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Abans de res, he d’agrair I’amable invitacié dels responsables del projecte per
compartir aquesta jornada 1 algunes reflexions, necessariament obertes al dialeg amb
tots 1 totes vosaltres.

La pretensio d’una ponencia-marc ha de ser oferir proposicions generals, linies
mestres d’un espai tedric en el qual un assumpte particular troba la seua ubicacid, com
ara I’analisi que farem avui sobre I’activitat realitzada al Projecte Argos de formacio
ocupacional. Es, per dir-ho aixi, un treball de cartografia basica el que s’hauria
d’esperar d’aquesta ponéncia.

Per tal d’assolir el maxim grau de generalitat, evitar¢ partir de definicinos
pedagogiques, ja que aquesta disciplina no ha arribat a establir univocament les seues
nocions basiques. Cap a la fi d’aqueta intervenci6 aportaré¢ elements per enllestir la
necessaria revisid de les definicions d’aquesta disciplina. Per ara, comengaré¢ per uns
textos que cap persona dubtara que parlen de 1’educacid6 amb la major universalitat
possible. Compararé els articles que dediquen a 1’educacié la Declaracio Universal de
Drets Humans (DUDH) de 1948 1 el Tractat amb la Constitucié6 de la Uni6é Europea
(TCE) de 2004. Els textos, com veurem, presenten uns desplacaments conceptuals que
necessariament palesen unes variacions en el camp educatiu i formatiu. Continuant
amb la metafora anterior: es tracta de cartografiar un terreny que esta modificant-se
rapidament.

M’interessa subratllar en aquests textos les discrepancies terminologiques, els

desplagaments semantics, les alteracions en les clausules modals, com a expressi6 de
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metamorfosis socials. Sense cap anim de polemitzar, no traduiré els textos a la nostra
llengua (1 no perque dubte de la unitat de la llengua). Faré servir les versions oficials a
l’angles, al castella i al frances perque és precisament el conjunt de discrepancies que
advertirem entre aquestes versions el que millor palesa els desplagaments conceptuals.
Fer-ne una altra traducci6 a la nostra llengua no aportaria res sobre aquest punt.

Comengarem pel text de la DUDH:

DUDH. Article 26

1. Everyone has the right to education. Education shall be free, at least in the elementary and fundamental stages.
Elementary education shall be compulsory. Technical and professional education shall be made generally available
and higher education shall be equally accessible to all on the basis of merit.

2. Education shall be directed to the full development of the human personality and to the strengthening of respect for
human rights and fundamental freedoms. It shall promote understanding, tolerance and friendship among all nations,
racial or religious groups, and shall further the activities of the United Nations for the maintenance of peace.

3. Parents have a prior right to choose the kind of education that shall be given to their children.

DUDH. Articulo 26

1. Toda persona tiene derecho a la educacién. La educacion debe ser gratuita, al menos en lo concerniente a la
instruccion elemental y fundamental. La instruccion elemental sera obligatoria. La instruccion técnica y profesional
habra de ser generalizada; el acceso a los estudios superiores sera igual para todos, en funcion de los méritos
respectivos.

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a
los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad entre
todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos, y promovera el desarrollo de las actividades de las
Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

3. Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion que habra de darse a sus hijos.

DUDH. Article 26

1. Toute personne a droit a I'éducation. L'éducation doit étre gratuite, au moins en ce qui concerne I'enseignement
élémentaire et fondamental. L'enseignement élémentaire est obligatoire. L'enseignement technique et professionnel
doit étre généralisé ; I'accés aux études supérieures doit étre ouvert en pleine égalité a tous en fonction de leur
meérite.

2. L'éducation doit viser au plein épanouissement de la personnalité humaine et au renforcement du respect des
droits de I'hnomme et des libertés fondamentales. Elle doit favoriser la compréhension, la tolérance et I'amitié entre
toutes les nations et tous les groupes raciaux ou religieux, ainsi que le développement des activités des Nations
Unies pour le maintien de la paix.

3. Les parents ont, par priorité, le droit de choisir le genre d'éducation a donner a leurs enfants.

Adoneu-vos que larticle 26.1 de la DUDH presenta alld que podriem
anomenar una restriccid continua de la universalitat: tothom té dret a 1’educacio,

certament, perd cada ulterior determinacid que presenta el text d’aquesta nocid és

menys «compulsiva» o obligatoria que 1’anterior.

shall be...

Elementary education compulsory / obligatoria

Technical and professional education | made generally available / generalizada

Higher education equally accessible to all on the basis of merit / acceso igual, en funcion de
los méritos

A més d’aquesta restriccid en 1’obligatorietat, i probablemente vinculada amb
ella, trobem una curiosa variacié terminologica. No deixa de resultar significatiu que
la versid castellana trasllada 1’anglés «education» unes vegades per «educaciony,

unes altres per «instruccion» 1, fins 1 tot, per <estudios» en parlar de la determinacio
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superior, 1 que també ofereix diverses traduccions del verb modal. Compareu la versio
castellana amb la francesa, que opera de la mateixa manera: «éducation» ¢és, de
vegades, «enseignement» (que correspon a la paraula castellana <enserianza», que no
es troba al text castelld) i, fins i tot, «éfudes». A més de convencions estilistiques, com
ara evitar la reiteraci6 de mots que hi ha en la traducci6 anglesa, les opcions
terminologiques bé podrien palesar una distincid interessada, que sorgeix d’una
paradoxa conceptual notable que explicaré a continuacio.

L’article 26.1, a diferéncia de la declaracio d’altres drets, no es limita a
I’enunciat basic («Tothom té dret a I’educacié»), sind que presenta determinacions del
dret, val a dir, el concreta, la qual cosa li déna a aquest article una llargaria inhabitual
en la DUDH. Podriem suposar que darrere d’aquesta determinacié hi havia la voluntat
politica, a meitat del segle XX, de garantir la gratuitat i obligatorietat de 1’educacio
elemental, la generalitzacié de la técnica i professional, i I’accés en funcid del meérit a
la superior.

Perd també es formula aixi una potent paradoxa que potser intente superar, en
cert sentit, la traduccidé al castella 1 al francés, i que es podria formular d’aquesta
manera: allo que es predica del tot, no es pot predicar de les parts. El vell aforisme de
Spinoza, omnis determinatio negatio est, esdevé notablement cert en aquest cas.
L’educacio és un dret de tothom, perd la major part de la poblacid6 només segueix, si
de cas, una educacié fonamental i1 potser de manera incompleta (després en veurem
algunes dades), per la qual cosa resultaria normal canviar-li el nom a les altres
determinacions, més encara a aquelles, com la universitat, que es presenten com a
fortament restringides al llarg del temps, com han demostrat els estudis internacionals
sobre alfabetitzacid, com ara el projecte IALS.

La causa d’aquesta paradoxa logico-juridica es troba en la historia. Com
acrediten els escrits de Rousseau, ’accés de la burgesia al poder politic es justifica
amb una constel-lacio teéorica on la societat s’entenia com el resultat d’un pacte social
(en definitiva, un contracte d’asseguranga —la qual cosa és important perque en la
nostra societat de risc, entra en crisi, com veurem-), que exigeix un dispositiu de
naturalitzacio per a les noves generacions: I’educacié moderna.

Quan, després de la Revoluci6 Francesa, els Estats burgesos assumesquen
entre les seues competéncies |’anomenada Instruccié Publica faran servir dues
institucions precedents, les universitats i1 les escoles, que tenien finalitats diverses:

atorgar llicéncia per exercir professions tancades (teoleg, jurista 1 metge), 1’una;
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alfabetitzar, Ialtra. Es per aixd que el sistema educatiu, concepte amb el que ens
referirem per ara a l'organitzacid de la Instruccid Publica que realitza I’Estat, va
creixer durant el segle XIX 1 bona part del XX, per dir-ho aixi, per dalt i per baix. Per
dalt, amb el procés de diversificacid de la universitat; per baix, amb la generalitzacio
de I’escola, és a dir, amb I’aparicié de I’anomenada escola de masses.

L’exigeéncia d’accedir als estudis universitaris amb una preparacié adequada,
més encara amb el desenvolupament del saber positiu 1 1’assumpcid de la tasca de
recerca a partir del segle XIX, promou la conversié de la tradicional facultat inferior,
de filosofia o arts, en un batxillerat orientat als estudis superiors, i la unificacio de la
doceéncia 1 la recerca en la institucid educativa superior. Per altra banda, el
desenvolupament del capitalisme industrial 1 del sector serveis demanden una
ampliaci6 de I’escolaritzaci6 fonamental, amb una, com ha estat anomenada,
capacitacio, promocid, instruccid o formacié adregada al treball. Per aixo, i podem
citar I’exemple de la Llei General d’Educaci6 (1970), la formacié professional i el
batxillerat es presenten com annexos de I’educacié primaria i de I’educaci6 terciaria,
respectivament, extensions que prefiguraven una «doble xarxa» de comprovats efectes
classistes, com ja va subratllar la Sociologia de 1’Educaci6 francesa fa vora cinquanta
anys.

Aquesta situacio és la que explica les opcions de la traduccié castellana de la
DUDH: allo que és elemental 1 fonamental és «educacion» i «instrucciony; allo que
¢és tecnic 1professional és dnstruccion»; alldo que és superior €s <estudio». No ha de
sorprendre, per tant, que una de les qiiestions centrals de la LOGSE, de la LOCE 1 de
la proposta a debat del PSOE siga, precisament, I’espai educatiu de I’ESO on
persisteixen, com es conegut, les tensions derivades de la historia descrita: la
Secundaria, llevat de la iniciativa dels Instituts Obrers de la II Republica ha estat un
espai inexistent fins a la LOGSE, i no esta clar si després de la LOCE ha estat ja
articulat.

Si parem ement ara al text de la Constitucid Europea ens adonarem de canvis

notables en la geografia conceptual del dret.

TCE. Article 11-74: Right to education

1. Everyone has the right to education and to have access to vocational and continuing training.

2. This right includes the possibility to receive free compulsory education.

3. The freedom to found educational establishments with due respect for democratic principles and the right of
parents to ensure the education and teaching of their children in conformity with their religious, philosophical and
pedagogical convictions shall be respected, in accordance with the national laws governing the exercise of such
freedom and right.
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TCE. Articulo 1I-74: Derecho a la educacion

1. Toda persona tiene derecho a la educacion y al acceso a la formacion profesional y permanente.

2. Este derecho incluye la facultad de recibir gratuitamente la ensefianza obligatoria.

3. Se respetan, de acuerdo con las leyes nacionales que regulen su ejercicio, la libertad de creaciéon de centros
docentes dentro del respeto a los principios democraticos, asi como el derecho de los padres a garantizar la
educacion y la ensefianza de sus hijos conforme a sus convicciones religiosas, filoséficas y pedagdgicas.

TCE. Article 11-74: Droit a I'¢ducation

Toute personne a droit a I'éducation, ainsi qu'a l'accés a la formation professionnelle et continue.

2. Ce droit comporte la faculté de suivre gratuitement I'enseignement obligatoire.

3. La liberté de créer des établissements d'enseignement dans le respect des principes démocratiques, ainsi que le
droit des parents d'assurer I'éducation et I'enseignement de leurs enfants conformément a leurs convictions
religieuses, philosophiques et pédagogiques, sont respectés selon les lois nationales qui en régissent I'exercice.

Reclama la nostra atenci6 1’ampliacio, per dir-ho aixi, del dret:

DUDH:

1. Everyone has the right to education.

1. Toda persona tiene derecho a la educacion.

TCE:

1. Everyone has the right to education and to have access to vocational and continuing training.

1. Toda persona tiene derecho a la educacion y al acceso a la formacién profesional y permanente.

L’epigraf 2 aporta dues idees a la formulacid del dret. La primera que la
conjuncio del primer epigraf no uneix dos drets, sind, per dir-ho aixi, dues parts del
mateix dret —I’educacio 1 la formacié professional i continua, millor traduccidé que
«permanent— (per aixo, ’epigraf 2 posa d’aquest dret, en singular). El segon és que
aquest dret inclou —o comporta— I’ensenyament obligatori, si més no a la seua
modalitat gratuita. La conjuncié de les dues idees permet extraure una conclusid que
suposa una articulacié inversa a la que presentava la DUDH: el dret a 1’educaci6 i a la
formacio professional i continua «inclouy la possibilitat de rebre educacié obligatoria.

Allo que abans havia de ser generalitzable i que ara es presenta amb el maxim
grau de generalitat, ja que apareix en la definici6 del mateix dret, de manera inherent.
En altres termes, el major grau de «compulsiu» ja no recau, paradoxalment, en la
compulsory education, ja que aquesta €s una possibility pel que fa a la seua recepciod
gratuita, sin6 en la vocational and continuing training. Aquest desplacament en la
formulacio del dret es correspon amb fendmens socials que presentaré a continuacio.

Assistim a una reconfiguraci6 del camp educatiu, expressi6 que hem
d’entendre no només donant-li a camp un sentit geométric, la qual cosa significaria
que la delimitaci6 del sistema educatiu estd canviant, sind també emprant el sentit
fisic de amp, és a dir, un espai on cada punt estd vinculat amb un vector de forca, la
qual cosa ens portaria a entendre la reconfiguracié del camp educatiu com una nova
etapa en els conflictes que hi esdevenen.

No disposem d’un nom per expressar aquests canvis. Potser, no podem tindre-

ho. El vell Martin Heidegger argumentava en la seua Carta sobre I’humanisme (una
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resposta, com sabeu a I’ Humanisme és un existencialisme, de Sartre) que quan podem
posar nom a un moviment tedric és perque, en cert sentit, esta exhaurit. Potser aquesta
afirmaci6 es puga aplicar a la metamorfosi que estd produint-se del camp educatiu i
només pugam donar-li definicions negatives, com ara, la que jo faig servir, i que és un
manlleu del concepte sociologic d’Ulrich Beck «institucions socials zombies».
L’escola zombie no expressa tant el que passa, com la inconsciéncia (estructural)
davant d’allo que esdevé.

No amagaré que en presentar els conflictes socials al camp educatiu pretenc
ubicar el discurs a I’ambit sociologic, 1 realitzar-ne una aproximacié descriptiva 1 no
prescriptiva. Massa vegades raonem sobre que hauria de ser I’educacid, sense
considerar de manera suficient que és realment.

Abans de continuar, avancaré la tesi que argumentaré a continuacid
precisament perque estiga present @m objecte de critica possible. Com que els canvis
estan produint-se davant dels nostres ulls 1 no tenim la distancia necessaria per a
I’analisi cientifica, i també perqué les dades disponibles son més escasses d’alldo que
necessitariem per a la recerca, hem d’argumentar de manera provisional, deixant en
I’espai de la critica les proposicions amb que es desenvolupa I’argument.

Es posible entendre que els canvis que estan produint-se en el camp educatiu,
el reflexe dels quals serien les modificacions conceptuals que hem vist al TCE
respecte de la DUDH, responen a la convergencia de dues estratégies diferents de les
classes en conflicte. Altrament dit, tant la classe superior com la classe inferior estan
interessades, per diverses raons, en afavorir el desplagament que he assenyalat. Que,
en els dos casos, el sistema educatiu, tal i com havia estat definit després de la
Revolucié Francesa (si voleu, al cas espanyol des de la reforma educativa de Claudio
Moyano), ha deixat de ser un dispositiu que, en general, rvesca a les posicions que
mantenen en el conflicte social, o que, en qualsevol cas, presenta indicis de qué pot
deixar de fer-ho. Anem per parts.

Comencem amb la classe superior. La classe superior fa servir el sistema
educatiu com, si permeteu I’expressio, una agencia d’inversio. S’hi dedica una porcid
de les rendes (del pressupost familiar), a fi d’obtenir un rendiment en termes de
credencials, que després es correlacionen (1 n’hi ha evidéncia estadistica definitiva)
amb una millor posicid en el mercat de treball, major qualitat en 1’ocupacio i un nivell
de rendes superior (I’'EPA, I’Enquesta de Qualitat de Vida en el Treball del MTAS i

I’Enquesta de Pressuposts Familiars, no en permeten cap dubte). Per aixo, la classe
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superior té¢ expectatives de que els seus fills i filles estudiaran més: unes expectatives
que s’acompleixen.

Les condicions estructurals per assolir la rendibilitat de la «inversio» son,
logicament, que el segment superior del sistema siga restringit i qué en una part
I’educaci6 siga objecte de pagament. Que I’escola no siga Unica 1 publica és la
condici6 perque la classe superior puga invertir amb rendibilitat.

Perqué no queden les meues paraules en declaracions més o menys conegudes,
oferiré les dades, crec que més que contundents, sobre despeses de les families. Com
repetia el personatge de «gola profunda» en la pellicula Tots els homes del president:
Just... follow the money.

Segons les dades del MECD, la despesa de les families en educacidé ha passat
de 4,2 a 8,0 milers de milions d’euros des de 1992 a I’any 2001 (a eixe ritme, podem
suposar que ja haurem ultrapassat els 10 mil milions d’euros anuals). Ara bé, si
considerem I’Enquesta Continua de Pressuposts Familiars disposem d’una
aproximacié a la manera com es realitza aquella despesa. En la taula seglient he
elaborat dades de I’any 1998, quan les families dedicaren al capitol educatiu 6,8
milers de milions d’euros. Cada parella de columnes representa un intérval
d’ingressos. La columna roja es refereix a les despeses totals 1 la columna groga a les
despeses en el capitol d’educacié dels pressuposts familiars. Les columnes expressen
el percentatge respecte de les mitjanes (=100%), que apareixen en la parella de

columnes de la dreta.
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La tendéncia és clarissima. Per exemple, a I’esquerra de la taula, I'intérval de
llars amb ingressos monetaris nets regulars mensuals inferiors a 390,66 euros al mes,
tenen una despesa anual equivalent al 68,71% de la mitjana espanyola; la seua
despesa en el capitol educatiu als pressuposts familiars €és molt inferior, el 15,21%.
Per I’altra banda, les llars amb ingressos nets regulars mensuals superiors a 3.906,58
euros, que presenten una despesa total equivalent al 203,95% de la mitjana, presenten
una despesa (o millor caldria dir una «inversio») en educacid molt major, equivalent
al 669,43% de la despesa mitjana. No cal que entre en les dades detallades (si vostés
volen, li les faré arribar), perqué la representacidé és d’alld més clara. Qui menys té,
menys gasta en educacid; qui més té, més «inverteix» (més en termes absoluts i més
en termes proporcionals).

Sabem, per diverses enquestes, que les persones amb millor posicid en el
mercat de treball, estudis superiors i, logicament, ingressos superiors, tenen majors
expectatives sobre el nivell d’estudis que assoliran els seus fills i filles, i viceversa;
fins 1 tot, podem constatar estadisticament que aquests presenten expectatives que es
corresponen amb les dels seus progenitors. Aleshores, la qiiestid ineludible ¢és la
seglient: /O el sistema educatiu esta ordenat de manera que proporciona «rendibilitaty
a la «inversio» que realitzen les families amb nivells d’ingressos superiors (en breu, la
classe superior) o no (i aquest cas, les despesses en el capitol educatiu dels
pressuposts s haurien d’entendre com un impost certament molt progressiu)?

La Sociologia de I’Educaci6 ha argumentat a favor de la primera possibilitat,
que sembla més raonable (entre altres coses, perque seria dificil que la classe superior
acceptara un impost progressiu subreptici!), 1 ha explicat el vincle de la «rendibilitaty
de la inversi6 amb caracteristiques «estructurals» del nostre sistema educatiu, com
ara, la «doble xarxa» que presenta (si permeteu que recuperem les expressions de la
traduccid de la DUDH, podriem dir, la xarxa-instruccié i la xarxa-estudi)— o la «doble
titularitaty de centres publics 1 privats.

Podriem suposar que la reconfiguracid del camp educatiu es produeix perque
aquest mecanisme d’educacid-distincio, d’educacio al servei de I'inversié de la classe
superior, entra en crisi amb, d’una banda, la massificacid6 del sistema educatiu i,
d’altra, I’augment de la precarietat laboral de la joventut.

En el marc de la seua analisi de la «societat del risc», Ulrich Beck ha explicat

l'erosio dels «fonaments de sentit» de l'educacié i1 la formacio, quan I'horitzé per a la
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joventut es caracteritza per la precarietat. L'escola es torna llavors una espécie
d'absurda «estacid fantasma» de ferrocarril, on la gent guarda cua per a obtindre un
bitllet de trens que ja no circulen. Cues més plenes per obtindre billets a cap lloc.

Per a la classe superior desplagar la formaci6é des del sistema reglat a I’ambit
de I’empresa suposa no només eludir les dificultats d’aquesta «estaci6 fantasmay, sind
també enfortir els mecanismes de reproduccid social. Aporte per a la vostra
consideraci6 una altra enquesta, perqu¢ advertim com la transicid professional esta
determinada fortament per la discrecionalitat de I’empresariat.

L'Enquesta de Conjuntura Laboral, que realitza el MTAS, investiga les
mesures que adoptarien les empreses davant d'un eventual augment de la demanda.
Subratlle aixd d’eventual, perqué es tracta d’una enquesta que interroga sobre una
situaci® contrafactica, 1 fins i tot aixi el nostre empresariat contesta sense acceptar
molts compromissos pel que fa a la creacié6 d’ocupacié estable i de qualitat. El 68,8%
de les empreses es decantaria per una nova contractacié (dades de 1999), és a dir,
només 2 de cada 3, percentatge que agrupa un 49,4% que s'inclinaria per un contracte
temporal 1 un 19,4% que optaria per un contracte indefinit.

El ter¢ d'empreses que no eixugarien l'augment de la demanda amb una nova
contractacid, s'inclinarien per un millor aprofitament de la capacitat productiva
(13,2%), inversions en millores d'equips productius (11,6%), l'augment de la
subcontractaci6 a altres empreses (4,9%) o el d'hores extraordinaries (1,6%).

Respecte a la possibilitat d'una nova contractacio, els dispositius per a
realitzar-la serien prou variats: relacions personals (25,6%), sollicituds directes als
treballadors (25,1%), oficines d'ocupaci6 de I'INEM (16,1%), anuncis en la premsa
(12,3%), promoci6 interna (10,4%), empreses de seleccio de personal (5,5%),
empreses de treball temporal (4,6%) 1 contingent per a treballadors estrangers (0,4%).
Observeu que tal diversitat es projecta sobre la joventut com a indeterminacid: qué
fer? cultivar les relacions? entrar en l'empresa en qualsevol circumstancia per a
confiar en la promocid? acudir a linem o a les agencies equivalents? consultar la
premsa? remetre curriculums? visitar les ETT?... I tot aix0 en una especie de sénia de
la precarietat, perque¢ al que es pot aspirar en la majoria dels casos (el 71% de les

contractacions, segons 1'Enquesta) és a un contracte temporal.

10
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Altres estadistiques més recents del MTAS, com ara les incloses en el darrer
Anuari d’Estadistiques Laborals, mostren que de la formacidé continua es beneficien,
per ara, sobre tot els persones amb responsabilitats de direccid, técnics i professionals
1 personal administratiu; i1 sén aquests els que troben la formacié més util, com mostra
el quadre segiient. El mateix passa amb el nivell d’estudis. Ixen afavorits els

universitaris:
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Y%total

sobre Bastant

asalariats [Molt util  |util Indiferent [Poc util [Indtil ns/nc
TOTAL 23,5 30,2 53,9 7,3 5,9 2,5 0,2
OCUPACIO
Direcci6 de les empreses i de 'Adm. Publica 46,0 31,3 66,2 - 2,5 - -
Técnics i professionals cientifics i intel-lectuals 42,8 26,8 57,4 4.1 8,0 3,6 -
Técnics i professionals de suport 38,1 35,6 55,3 4,7 2,7 1,8
Empleats de tipus administratiu 34,0 28,1 46,0 17,3 5,6 2,4 0,6
Iéerﬁgl;adors serv. restaur., personals, protecc. i venedors de 19.3 334 49 4 74 6.2 2.4 0.7
Treballadors qualificats en agricultura i pesca 12,5 26,8 68,4 - 4.8 . -
Artesans i treb. qualif. ind. manufact., constr. i mineria 14,2 29,7 53,8 8,6 6,7 1,2 -
Operadors d’instal-lacions i maquinaria, muntadors 18,5 32,2 50,1 9,2 4,2 4,3 -
Treballadors no qualificats 7,9 20,1 55,2 8,2 13,4 3.1 -
Forces Armades 27,6 31,1 68,9 - - . -
No contesta 26,8 - 79,8 - 20,2 . -
NIVELL D' ESTUDIS
Menys que primaris 4,0 25,4 58,0 - b 16,6 -
Primaris 10,9 23,9 59,6 7,5 6,5 2.4 -
Secundaris 22,2 32,9 52,2 7,8 5,0 1,9 0,2
Universitaris 41,0 27,6 55,6 6,4 7,2, 3,2 -
Altres 26,8 47,9 46,5 - 5,6 . -
No contesta 28,1 - 20,8 56,5 E . 22,7
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Per Taltra banda, com que les relacions personals i les ofertes directes
constitueixen els capitols més importants de les incorporacions, tenim una
aproximacié a la apacitat de ’empresari per determinar la composicié de I’empresa, i
per tant, de la relacid que s’estableix entre la xarxa de relacions 1 la possibilitat de
reproduir la posicié de classe (alldo que ha estat formulat com «capital social», encara
que aquest concepte ha presentat sentit diferents segons els autors).

L’interés de la classe superior per desplagar la «formacio» (s’introdueix aquest
concepte, precisament, per distingir-lo de [I’educacio) a [I’ambit del treball
s’argumenta, de vegades, amb la vinculaci6 teorica entre «competéncia» (com a
objecte de la formaci6 —més endavant tornaré sobre aquest tema) i «competitivitaby
(com a disposicid6 més favorable per a I’escenari de «competéncia» del mercat). La
projeccid d’aquesta vinculacid teorica feble (basada en que el nostre verb competir
correspon a dos verbs castellans, competer 1 competir, que se vinculen amb el
substantiu competeéncia, que vol dir tant «capacitaty com «concurréncia») a 1’ambit de
la responsabilitat personal es formula amb el concepte «empleabilitaty, una vegada
que els seus precedents, com ara «capital huma» han estat erosionats per la critica
social.

Una conseqiiencia del desplacament cap a la formacidé en I’empresa és el canvi
de funci6 social de la universitat: es tanca un cicle de dos segles i assistim a una mena
de «reacademitzacioy, si permeteu 1’expressio. Farem una mica d’historia.

Des del Renaixement, la burgesia emergent que estava marginada de la
institucio educativa superior, desenvolupa entitats al seu servei, que serviren de
contrapes a les universitats i on realment es desenvolupa la ciéncia modermna. En
anomenar-les «académies» es recuperava un mot de connotacions platoniques,
adequat per designar entitats que s’oposaven a la universitat escolastica, que tenia en
Aristotil 1 el seu liceu un model a criticar. A partir de la creacié de la Universitat de
Berlin, a principis del segle XIX, les universitats dels nous Estats burgesos integraran
les dues tradicions: seran escoles superiors i1 academies, faran docéncia 1 investigacio.

Aquest vincle de docéncia i recerca (que té la seua manifestacio més ridicula,
sense dubte, en I’abreviatura del professorat universitari com a PDI, val a dir, personal
docent 1 investigador) esta desfent-se davant dels nostres ulls. La nostra universitat es
veu forgada a bandejar la seua funcidé docent i augmentar la seua tasca investigadora

al servei de la valoritzacio del capital (i és aquesta la que constitueix, cada vegada
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més, el gruix dels components retributius). Podem adduir molts exemples:
I’establiment de I’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES), que unifica «a la
baixa» els graus i mercantilitza els postgraus, la divisid en el primer gabinet d’Aznar
del Ministeri d’Educacio, sustraent-li les competéncies d’Universitat o, més
recentment, o la creacid6 de la Conselleria d’Innovaci6, Universitat 1 Empresa, al
nostre Pais, sense oblidar el compromis no dissimulat de 1’Administraci6 de [’Estat
amb entitats, diguem-ne, parauniversitaries, que de vegades presten serveis a la
politica vigent, si més no en termes de justificacio ideologica (recordeu les
explicacions de I'Institut Elcano d’Alts Estudis sobre les armes de destruccid massiva
a I’lraq?).

Atenallada per D’estratégia de la classe superior de traslladar la formacié a
I’empresa 1 «reacademitzar» 1’espai de I’educacid superior, el sistema educatiu reglat
queda, cada vegada més, en el buit. Es alld que J. C. Michéa ha definit
contundentment com una «escola de la ignorancia.

Fins ara he comentat com les mutacions descrites i que s’expressaven en els
canvis en les determinacions conceptuals, estan afavorides, en part, per I’estratégia de
distincié de la classe superior, que addueix al seu favor les exigéncies de valoritzacio
del capital en I’época global 1 es beneficia de mesures politiques promogudes per
governs conservadors. Ara m’agradaria comentar com, en cert sentit, també algunes
dels canvis estan animades per la classe inferior.

Donem una ullada als resultats del darrer Cens de Poblacid6 per al Pais
Valencia, que han estat sintetitzats a la taula segiient pel que fa als nivells educatius i

els estrats d’edat de les persones.
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TOTAL ESO, EGB, TOTAL TOTAL
Persones [Sense ESTUDIS |Batxillerat |Batxillerat |FP GrauFP GrauSEGON TERCER

Total analfabetes |estudis PRIMARIS |elemental |Superior Mitja Superior GRAU Diplomatura |Llicenciatura|Doctorat GRAU
Homes [1.793.423 (1,4% 10,8% 24,9% 30,9% 11,6% 4,5% 4,3% 51,3% 5,8% 5,6% 0,5% 11,9%
16-19 105.300 10,5% 2,3% 22,6% 50,7% 16,7% 5,2% 2,1% 74,7% . . .
20-24 170.652 10,5% 2,0% 13,3% 37,2% 21,6% 8,3% 7,7% 74,8% 6,6% 2,8% 9,4%
25-29 184.560 10,6% 2,3% 13,9% 35,7% 13,0% 6,8% 8,4% 63,9% 8,5% 10,5% 0,3% 19,3%
30-34 176.383 |0,7% 2,4% 16,3% 36,7% 12,7% 6,8% 7,4% 63,6% 6,6% 9,7% 0,7% 17,0%
35-44 321.955 (0,8% 3,6% 21,1% 35,7% 13,5% 5,2% 4,8% 59,2% 6,1% 8,3% 1,0% 15,4%
45-54 251.095 10,9% 7,9% 29,1% 32,2% 10,5% 3,0% 2,8% 48,5% 6,0% 6,7% 0,9% 13,6%
55-64 205.650 [1,7% 18,3% 36,7% 24,1% 6,6% 2,0% 1,9% 34,6% 4,2% 3,9% 0,6% 8,8%
65-74 179.157 |3,4% 32,3% 38,1% 13,5% 4,8% 1,4% 1,1% 20,7% 2,3% 2,7% 0,5% 5,5%
75-84 90.074 4,7% 38,7% 36,6% 9,7% 4,2% 0,9% 0,8% 15,6% 1,8% 2,2% 0,4% 4,4%
85 0 més |18.597 6,8% 44,1% 31,8% 7,4% 3,6% 0,8% 0,7% 12,5% 2,0% 2,3% 0,6% 4,8%
Dones [1.785.711 [3,3% 13,5% 25,1% 27,1% 10,6% 4,6% 3,8% 46,0% 6,4% 5,4% 0,3% 12,1%
16-19 99.649 0,4% 1,7% 15,6% 49,5% 24,0% 5,8% 3,1% 82,4% . . .
20-24 162.075 10,4% 1,3% 8,3% 28,1% 25,7% 9,5% 10,4% 73,6% 11,8% 4,6% 16,4%
25-29 174.546 0,5% 1,6% 9,3% 28,5% 13,5% 7,8% 10,5% 60,2% 13,2% 14,8% 0,5% 28,5%
30-34 169.291 10,6% 2,0% 12,6% 34,0% 13,1% 7,7% 7,3% 62,1% 10,0% 12,0% 0,7% 22,7%
35-44 319.309 [0,8% 3,6% 20,6% 35,8% 12,4% 6,1% 3,5% 57,8% 8,3% 8,4% 0,7% 17,3%
45-54 258.704  |1,5% 10,1% 33,1% 32,5% 7,6% 3,1% 1,3% 44,4% 6,4% 4,2% 0,4% 10,9%
55-64 219.070 (4,0% 22,2% 40,4% 21,8% 4,3% 1,7% 0,7% 28,4% 3,2% 1,6% 0,2% 5,0%
65-74 209.370 18,4% 34,9% 39,1% 11,1% 2,9% 1,0% 0,4% 15,3% 1,6% 0,7% 0,1% 2,4%
75-84 134.158 |11,4% 40,8% 35,8% 7,4% 2,1% 0,7% 0,2% 10,4% 1,1% 0,5% 0,1% 1,6%
85 0 més |39.539 19,2% 42,4% 29,8% 4,8% 1,3% 0,7% 0,2% 7,0% 1,2% 0,5% 0,1% 1,7%

Font: INE: Cens 2001.
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En sintesi, només una petita porci6 de la poblacio sembla disposar d’una
titulaci6 terminal, que li puga oferir una certa seguretat davant la precaritzacio del
mercat laboral. Aquesta situacid s’ha de relacionar amb una certa desconfianga de la
poblacié cap al sistema educatiu, desconfianca que augmenta quan el nivell educatiu
¢s menor —la qual cosa correlaciona, és clar, amb classe inferior. Disposem d’un
instrument demoscopico singular, l'anomenada Enquesta de Condicions de Vida,
realitzada per I'Institut Valencia d'Estadistica (ive) en 1995, per acreditar aquesta
conclusio. En la taula seglient hi ha I’elaboracié d’alguns resultats, a proposit de
desitjos 1 expectatives sobre la possibilitat que els fills 1 les filles de la persona

entrevistada realitzen estudis universitaris

Total EO.1 EO.2 EO.3 E1 E2 E3.1 E3.2

Dimensio 100,00%| 3,58%| 11,06%| 11,74%| 17,37%| 47,34%| 5,11%| 3,81%
(Desig) Desitja que els seus fills vagen o hagen anat a la universitat?...

a) Si, molt 60,25%| 43,43%| 44,10%| 60,07%| 68,89%| 60,83%| 64,19%| 71,68%
b) Si 26,06%| 26,21%| 29,90%| 25,34%| 21,80%| 26,77%| 29,71%| 22,58%
a) +b) 86,31%| 69,63%| 74,00%| 85,40%| 90,69%| 87,60%| 93,90%| 94,27%
c) Indiferent 4,54%| 9,15%| 9,04%| 5,13%| 4,04%| 3,83%| 091% 1,36%
ns/nc 9,15%| 21,21%| 16,96%| 9,47%| 5,27%| 8,58%| 5,20%| 4,37%

(Expectativa) Creu que els seus fills podran anar a universitat?

Contesten 73,14% |[39,67% (42,76% |54,67% |74,92% |84,36% |85,21% |86,12%

a) Si, segur |23,99% |13,54% |15,86% |18,37% |21,85% (22,93% |[37,91% [54,19%

b) Si, pero... |33,29% |2,45% 14,70% |31,32% |35,28% |36,18% [34,76% [32,37%

a) + b) 57,28% (15,99% [30,56% [49,69% [57,12% [59,11% |72,67% |86,56%

c) Insegur 19,58% |14,41% |14,20% [18,96% [21,45% (21,44% |14,74% |6,98%

d) Improbable |4,82% |14,90% |10,78% [6,92% |5,28% |3,78% [3,80% [0,00%

e) Dificil 3,71% 18,14% |18,68% [6,73% |3,78% 1,52% 1,01% |0,00%

ns/nc 14,61% |36,55% |25,78% |17,71% |12,37% |14,15% [7,78% (6,46%

Diferéncia 29,02% |53,64% |43,44% |35,71% [33,57% [28,49% |(21,23% |7,71%

Font: IVE: Enquesta de Condicions de Vida 1995, Valéncia, Generalitat Valenciana, 1996, p.
73. EO1: persones analfabetes; E02: persones que saben llegir i escriure, perd sense estudis
primaris; EO03: persones amb estudis primaris incomplets; E1: persones que disposen
d’estudis primaris; E2: persones que disposen d’estudis secundaris; E3.1: persones amb
estudis universitaris de primer cicle; E3.2: persones amb estudis universitaris de segon o
tercer cicle. Dimensié: estimacido de la grandaria de cada subgrup; Desig: si, molt: si, ho
considere molt desitjable; si: si, ho considere desitjable; indiferent: m'és indiferent.
Expectativa: si, segur: si, segur; si, pero...: si, perd només si sén bons estudiants; insegur: no
estic segur; improbable: ho veig poc probable; dificil: ho considere molt dificil.

Com era d'esperar, la majoria de les persones alberguen el desig que els seus
fills o filles cursen estudis universitaris. No obstant aix0, l'enquesta mostra que
aqueste desig presenta ja un cert caire classista, atenent al nivell d'estudis de les
persones. Entre el nivell inferior i el superior, els resultats corresponents a la fila del

desig oscilllen entre el 69% 1 el 94%. Si atenem no el mer desig, sind a l'expectativa,
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aco ¢és a la creenca d'aconseguir efectivament allo desitjat, la variacido dels resultats
segons el nivell d'estudis (i, per tant, segons la classe) resulta encara més notable. Si
sumem els percentatges de les respostes corresponents a les dues primeres files de les
expectativa, els percentatges oscil'len entre practicament el 16%, en el cas de les
persones analfabetes, 1 el 86% en el cas de les persones amb estudis universitaris de
segon cicle. El percentatge de «ns/nc» també es distribueix amb un caire classista. En
el cas de la pregunta pel desig, els percentatges de «ns/nc» passen del 21% en els
nivells d'estudis inferiors al 4% en els nivells superiors. També en la pregunta per les
expectatives, els percentatges de persones que contesten son menors en el cas dels
nivells destudis inferiors (amb valors menors al 40%); 1 de les persones que
contesten, el major percentatge de «ns/nc» es déna també en el cas dels nivells
d'estudis inferiors. Amb tot, les cellles de la taula sobre les quals vull reclamar la
vostra atencid son aquelles que palesen una notable desconfianga per part de la
poblacié en I’educacid, major per a les persones amb nivells d’estudis inferiors. Una
part no menyspreable de la poblacidé declara desitjar una cosa (estudis universitaris per
als seus fills), que, no obstant, no té expectativa d'aconseguir. Deixant de costat les
respostes «ns/nc», un 29% de la poblacid es trobaria en eixa situacio. Ara bé, el
percentatge creix al 53% en el cas de les persones analfabetes; 43% per a les persones
sense estudis primaris; 35% per a les persones amb estudis primaris incomplets; i 33%
per a les persones amb estudis primaris. Aquest resultat ha de ser relacionat amb els
estudis sobre la crisi de legitimitat de I'educaci6 que han sigut realitzats per
organismes supranacionals des dels anys 60, com, per exemple, els estudis dirigits per
Philip Hall Coombs.

Per aixo, afavorir un procés formatiu al marge de I’educacio reglada esdevé
logicament una bona estratégia per a aquesta majoria de la poblacid en situacido de
precarietat formativa i més bé decepcionada amb el sistema educatiu. Els agents
socials, sensibles a aquesta situacid, negociaren 1 assoliren dues mesures
administratives, contemplades al II Acord Nacional de Formaci6 Continua, que
s’adrecaven clarament a aquest objectiu:

a) La consideraci6 de la formacid reglada, ’ocupacional 1 la continua com a
«subsistemes» de la formacid professional, la qual cosa logicament implica la seua
articulaci6 en el «sistema» global, articulacid que exigeix no només modificacions

administratives sind també una reconsideracié modular de la formaci6 impartida.
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b) La introduccid6 en aquest «sistema» de procediments d’acreditacio i
certificacid de I’experiéncia, que logicament hauran de comptar amb la participacio
dels agents socials.

Aquestes modificacions, que condueixen a I’establiment d’un sistema nacional
de les qualificacions, logicament, integrat en un sistema europeu de les qualificacions,
apunten a les metamorfosi que es reflectien en el text del TCE 1 introdueixen
mnovacions destacades en I’educacio i la formacid, moltes inadvertides encara.

Repassaré, en primer lloc, les darreres fites europees 1 comentaré, més
endavant, algunes innovacions destacades que no poden deixar de banda.

La finalitat de la politica europea en formacié professional €s integrar a mitja
termini els sistemes nacionals de qualificacions en un sistema europeu de
qualificacions («I’Europa de I’educaci6 i la formacio», que es diu als documents).
Aix0 ve exigit pels mateixos tractats fundacionals de la UE, que determinen la Unid
com un espai sense fronteres interiors, per on poden circular lliurement les
mercaderies. Atés que la forca de treball és una mercaderia (com va explicar Marx), la
seua lliure circulacid exigeix l'organitzaci6 d'un sistema de qualificacions, on es
resolguen les equivaléncies en les certificacions. Exigeix, caldria dir, per a la cultura
europea. Malhauradament contemplem com s’estableixen arees de lliure comerg¢ arreu
del moén, on la forca de treball no circula amb les garanties que es defensen a Europa,
ni hi ha previstos mecanismes de formaci6 continua.

A continuacio, tot seguint el fil cronologic, explicaré algunes fites d’aquesta
politica europea en educacié i formacid professional. Deixant de banda textos més
antics, com ara el llibre blanc de Delors sobre la Competitivitat o el llibre blanc sobre
la societat del coneixement, dels anys 90, es comentara a continuacid 1’Estratégia de
Lisboa, la Declaracié de Copenhague 1 la revisio de I’Estratégia de Lisboa.

En el Consell celebrat en mar¢ del 2000 a la capital portuguesa la Unid
Europea va formular [’anomenada «Estratégia de Lisboa» adrecada a fer de
I’economia europea la més dinamica 1 competitiva del mon I’any 2010. L’objectiu era
que abans que concloguera aquell any la UE hauria de «convertir-se en 1’economia
basada en el coneixement més competitiva 1 dinamica del moén, capa¢ de créixer
economicament de manera sostenible amb més i millors ocupacions i amb major
cohesid social». Aquest objectiu estratégic exigia «una transformacié radical de
I’economia europea» i «un programa ambiciés de modernitzacié del benestar social i

dels sistemes educatiusy». Per aix0, el Consell encomanava al Consell d’Educacio que

18



Dialéctica social i variacions recents en el camp educatiu i formatiu [Francesc J. Hernandez i Dobon]

encetara «una reflexié general en el Consell sobre els futurs objectius precisos dels
sistemes educatius, centrada en interessos 1 prioritats comuns» i1 que respectés «al
mateix temps la diversitat nacional, per ... presentar un informe més ampli al Consell
Europeu de la primavera de 2001.»

Els serveis de la Comissid presentaren en maig un Informe sobre la qualitat de
I’educacio i en juny el Consell d’Educacid, reunit a Riga, encomanava a la Comissio
un informe més ample. La Comissié s’adreca als Estats membres, tot remetent-los un
qliestionari, 1 va presentar al Consell d’Educaci6 de novembre un primer document
provisional (ja que no havien estat rebudes totes les respostes). Aquell Consell
d’Educaci6 també va considerar un Memorandum sobre aprenentatge permanent
(presentat per la Comissi0) i una Recomanacid en matéria d’avaluacio. Cal recordar
que la Declaracio de Bolonya, de juny de 1999, del Consell Europeu, havia posat les
bases de 1’Espai Europeu d’Educacio Superior.

Finalment la Comissio va elaborar el seu informe «Futurs objectius precisos
dels sistemes educatius», que va presentar al Consell d’Educacié de marg. El Consell
d’Estocolm adopta 1’objectiu de fer que els sistemes educatius i de formacié d’Europa
esdevingueren una referéncia de qualitat mundial per a I’any 2010, la qual cosa es va
concretar en 3 objectius estratégics 1 14 objectius precisos, per tal que els sistemes
d’educaci6 europeu combinaren qualitat, accessibilitat i apertura al mon.

Al temps que es desenvolupaven aquestes iniciatives la Comissio 1 el
Parlament consideraven una recomanaci®é sobre mobilitat en la Comunitat
d’estudiants, les persones en formacio, els voluntaris, els professors i els formadors i
preparaven 1’adopci6 del Pla d’ Accid eLearning (2004-2006).

Una segona etapa se centraria en la Declaracié de Copenhague.

El Consell d’Educacio celebrat el mar¢ de 2002 a Barcelona va adoptar el
programa «Educacid6 1 Formaci6 2010», el marc de referéncia estratégic per
desenvolupar les politiques d’educacié 1 de formacié a nivell comunitari. El Consell
Europeu (Educacié i1 Joventut) de 27 de juny de 2002, va adoptar una Resolucié sobre
aprenentatge continu que definia que les estratégies de formacié 1 mobilitat eren
essencials per promoure I’empleabilitat, la ciutadania activa, la inclusi6 social i el
desenvolupament personal.

En resposta a la comanda del Consell de Barcelona, el Consell
d’Ensenyament, Joventut i Cultura va adoptar el 12 de novembre, ma Resoluci6 per a

una major cooperacio en la formacio i I’ensenyament professional.
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El Consell d’Educaci6 de 29 i 30 de novembre va fer la Declaracio de
Copenhague sobre la cooperacié europea reforcada en matéria de formacié i educacio
professionals. Aquesta Declaracio desenvolupava les prioritats apuntades, incloent-hi
el «reconeixement de competéncies 1 qualificacions», alld que podriem anomenar un

sistema europeu de les qualificacions, que es plantejava literalment aixi:

—Investigar en qué forma es poden promoure la transparéncia, la comparabilitat, la transferibilitat i el
reconeixement de competéncies i/o qualificacions, entre distints paisos, a nivells diferents, tot desenvolupant nivells
de referéncia, principis comuns per a la certificacié i mesures comuns, fins i tot un sistema d’homologacio de crédits
per a la formacio i 'ensenyament professional.

—Incrementar el recolzament de competéncies i qualificacions a nivell sectorial, tot reforgant la cooperacié i
la coordinacié que involucre especialment als interlocutors socials. Il-lustren aquest enfocament diverses iniciatives
sobre una base comunitaria, bilateral i multilateral, que inclouen aquelles ja identificades en diversos sectors,
tendents al reconeixement mutu de qualificacions.

-Desenvolupar un conjunt de principis comuns, relatius a la validacio d’aprenentatge no formal i informal,
amb I'objecte de garantir una major compatibilitat entre enfocaments en els distints paisos i a nivells diferents.

Una resoluci6 del Consell de 19 de desembre donava suport a la Declaracio.

Durant ’any 2003 es desenvolupen diverses inciatives. La Comissi6 realitzara
diverses comunicacions, sobre Invertir eficagment en educacid 1 formacio: un
imperatiu per a Europa (10 de gener), sobre El paper de les universitats en I’Europa
del coneixement (5 de febrer), sobre Investigadors en I’espai europeu (juliol).

El Consell d’Educacié de maig va adoptar els 5 nivells europeus de referéncia
[benchmarks] 1 va establir les seues conclusions sobre els nivells de referéncia del
rendiment mitja europeu en educacid 1 formacid. El Consell Europeu de juliol
aprovava Directrius per a ’ocupacid, que insistien en el desenvolupament del capital
huma i1 de l’educaciéo i la formacié permanents. El Consell Europeu de Brusselles
d’octubre aprovava criteris de Comparacié dels rendiments educatius europeus amb la
resta del mon.

La reuni6 de ministres d’Educacié Superior de setembre també va fer una
comunicacié sobre el Procés de Bolonya, sobre I’EEES, i1 al mes segilient se celebra
una reuni6 informal de ministres d’Educaci6 sobre capital huma.

També el Parlament i el Consell adoptaren el Pla d’Accid per promoure
’aprenentage de llengiies (2004-2006) i prepararen el programa Erasmus Mundus.

Per 1ltim, cal deixar constancia de la revisio de ’Estrateégia de Lisboa.

L’any 2004 la Comissio Europea, preocupada pel retard en assolir els
objectius establerts per I’Estratégia de Lisboa, emetia la Comunicaci6 Educacio 1
formacié 2010. Urgeixen les reformes per coronar amb exit I’estrategia de Lisboa, on

es proposa 1’adopcid de 4 ressorts, que se citaven a continuacid, el 2n i el 3r dels quals

enuncien el Sistema Europeu de les Qualificacions:
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-Concentrar les reformes i les inversions en els punts determinants de cada pais, tenint en compte la
situacié de cadascu d’ells i els objectius comuns; aixd exigeix una cooperacié estructurada i continua a escala
comunitaria a favor del desenvolupament i la valoritzacié dels recursos humans i de l'eficacia maxima de les
inversions realitzades.

-Definir estrategies auténticament coherents i globlals en matéria d’educacioé i formacié permanents, tot
garantint la interaccio6 eficag de totes les baules de la cadena d’aprenentatge i incloent-hi les reformes nacionals en
el context europeu.

-Construir, finalment, 'Europa de I'educacio i la formacio, sobretot mitjangant la prompta adopcié d’'un marc
de referéncia europeu per a les qualificacions de I'ensenyament superior i la formacié professional; aquest marc és
indispensable per crear un auténtic mercat de treball europeu, facilitar la mobilitat i fer que Europa siga més visible
en el mon.

-Atorgar el lloc que li correspon al programa «Educaci6 i Formacié 2010», que ha de convertir-se en una
ferramenta eficag de formulacié i seguiment de les politiques nacionals i comunitaries, que fins i tot trascendesca la
present década; la urgéncia dels reptes a qué ens enfrentem exigeix que s’utilitzen tots els recursos del metode
obert de coordinacio, tot respectant plenament el principi de subsidiarietat. La Comissio considera, en particular, que
sera necessari adoptar a partir de 2004 un mecanisme de seguiment dels avangos registrats, tot partint de la base
d’'informes anuals transmessos pels Estas membres a la Comissio.

La Comissi6 proposava I’adopcid6 d’un marc europeu unic en favor de la
transparéncia de les qualificacions 1 de les competéncies (/'Europass) i un indicador
unificat de competéncia lingiiistica. El Consell Educacid va realitzar un informe
conjunt amb la Comissid. Se prepara una nova generacid de programas europeus
relacionats amb educacio i formacio per a ’any 2006.

Aquesta cronica de les fites més importants als acords europeus sobre
I’educacio 1 la formacid professional permet entendre millor el rerafons institucional
de les metamorfosis que advertiem al Tractat de la Constitucid6 Europea. A
continuacié voldria parlar de les innovacions didactiques, vinculades a aquests
desplacaments, i en particular una que considere particularment important, com és la
reconceptualitzacio que s’efectua de 1’objecte del procés d’aprenentatge.

Es clar que [larticulacié dels subsistemes de la formacié professional
determinara modificacions substancials, tant practiques com teoriques. Penseu, per
exemple, en el malbaratament de recursos publics que representa que les accions
formatives de la formacid ocupacional i continua es realitzen generalment en
instal-lacions diferents d’aquelles centres on es realitza la formacié reglada. Ara bé, la
ubicacid en un Unic centre de diversos subsistemes (o de tots, en el cas dels anomenats
per la Llei de FP i1 de les Qualificacions, Centres Integrats) no pot deixar d’alterar
Pestructura organitzativa actual dels centres educatius. Canviaria, per exemple, la
possibilitat de disposar de recursos (un tema deixat de banda amb el no
desenvolupament de la Llei de gesti6 de centres, la LOPEGCE) o la necessitat de
recorrer a figures de gestid 1 administracio, alienes a la tradicid autogestionaria dels
centres educatius publics.

Es facil preveure també que un subsistema que t¢ una font de finangament

important en les aportacions de les treballadores i1 dels treballadors, com ¢és la
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formaci6 continua, acabara incorporant, diguemrne, la formacid ocupacional, el
financament del qual depén de pressupostos publics, més encara quan es reduesquen
les taxes de desocupacid 1 es mantinguen o augmenten altres formes de precarietat,
com ara la temporalitat.

També vinculat amb el cas que ens ocupa, el Projecte Argos, podem
reflexionar sobre els canvis que experimenta l’accid «formativa» de les institucions
locals, 1 les possibilitats de collaboraci6 amb altres entitats 1 agents socials.

A més d’aquests canvis practics, també es poden intuir —o ja percebre— canvis
teorics, més pregons.

Ja he parlat de la noci6 de «competéncia» i de la seua articulacio fal-lag amb la
«competitivitaty. Ara diré alguna cosa més sobre aquest concepte.

L’extensi6 de la formacid continua replanteja una confusio habitual, que
m’agrada sintetitzar aixi: el sistema educatiu promet formar competéncies 1 acaba
examinant de coneixements. Podem fer servir diversos termes, perd no podem eludir
una duplicitat conceptual notable. D’una banda hi ha els coneixements, dels quals
tenim una representacié «aritmomorfica»: pensem que es poden mesurar mitjancant
una projeccié ideal amb la série de nimeros reals. Malgrat els intents & la LOGSE,
no han estat eliminats del sistema educatiu les puntuacions decimals. D’una altra
banda hi ha les competéncies, que tenen caracter dialectic, val a dir, les avaluem de
manera dicotomica (disposa de la capacitat o no en disposa). Per aixo, la Llei de FP i
de les Qualificacions introdueix la nocié «unitat de competencia», perque els agregats
de competéncies i elles mateixes tenen aquest caracter unitari. La didactica de les
llenglies (que ¢és precisament on sorgeix aquesta nocid de competéncia en el camp
formatiu), de manera significativa, s’orienta cada vegada més a I’aprenentatge de
competencies 1 menys a la transmissio de coneixements.

La diferéncia de caracter en els dos conceptes —aritmomofic 1'un, dialéctic,
I’altre— s’ha de relacionar amb la diversitat de procediments d’avaluacio. Tothom sap
que la forma habitual d’avaluaci6 de coneixements és 1’examen, és a dir, un recompte
d’encerts sobre una mostra significativa del conjunt de coneixements a avaluar. Les
competéncies, pero, s’avaluen d’una altra manera. La manera de comprovar la
disposicid6 d’una capacitat és fent-la servir, preferiblement en les condicions
ordinaries. De vegades hi ha prou amb una breu realitzacid per entendre que la
persona disposa la competéncia, o, fins i tot, hi ha prou amb ’autoavaluacio. O dit

d’'una altra manera més radical: la formacidé professional pot orientar-se amb una
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avaluacié no escolar; i, per extensido, amb una didactica no escolar. I, potser, siga
millor fer-ho aixi, per tal que no resulten marginats de la formacié professional
aquelles persones que ja foren desplagades de 1’escola.

En cert sentit, la redefinicio del concepte d’educacio, que s’apunta en el TCE,
ens colloca en una situaci6 paral-lela a aquella altra de primeries del segle XIX quan
I’Estat va assumir la Instrucci6 Publica. En aquell moment, desenvolupar la nova
funci6 amb la vella estructura universitaria tingué conseqiiéncies socials notables,
entre d’altres la generacid6 d’un sistema que, durant dos segles, ha servit a la
reproduccio de les desigualtats de classe. Es una qiiestié oberta si el desenvolupament
de la formaci6 professional i continua es realitzara sobre el model escolar, és a dir,
convertint-se en una altra transmissid de coneixements dels quals els individus son
examinats, o la formacid de capacitats avaluades d’altres maneres. Quan dic una
qiiestié oberta no em referesc només a un ambit d’indagacié que presenta nombroses
incerteses (en un temps, com el nostre, d’incerteses globals), sind també a una situacid
que sera resolta pel conflicte entre subjectes socials amb interessos contraposats. Les
metamorfosis en 1’educacié 1 la formacidé no esdevenen sobtadament, una matinada,
com la mutaci6 de Gregor Samsa en la coneguda novella de Kafka, sind que son els
resultats de la dialectica social

Moltes gracies per la vostra atencio.
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