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INTRODUCCIO

Cal deixar constancia, primerament, de les circumstancies especials que han
acompanyat en tot moment I’elaboracid d’aquest treball, degudes al procés de canvi
que afecta al conjunt de les universitats catalanes com a consequiéencia de les directrius
de I’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES). Com és sabut, aquestes directrius
incideixen significativament no només a les estructures dels cicles i les titulacions, sind
també als plantejaments metodologics que es deriven d’una nova concepcio del treball
d’alumnes i professors.

Les directrius de I’EEES que tenen una major incidéncia en un projecte com el que aqui
es presenta tenen a veure amb la nova concepcid del sistema de credits, I’European
Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), i amb un nou plantejament general
de la docencia basat en les competéncies. Els termes en que es tradueixen aquestes
directrius de I’EEES en la politica docent de la UB concreten el punt en que es troba el
procés de canvi al qual ens referiem més amunt. Aquest procés ha generat una serie de
documents normatius, aprovats en el Consell de Govern de la UB de 6 de juliol de 2006,
dels quals destaguem aqui principalment tres: el Projecte Institucional de Politica
Docent de la Universitat de Barcelona, les Normes Reguladores dels Plans Docents de
les Assignatures per als ensenyaments de la Universitat de Barcelona segons les
Directrius de I’Espai Europeu d’Educacié Superior, i les Normes Reguladores de
I’Avaluacid i de la Qualificacio dels Aprenentatges.

Tal com diem, aquesta conjuntura caracteritzada pels canvis incideix significativament
en qualsevol reflexié sobre els continguts i el context docent de les assignatures, per
quant I’assumpcid dels nous objectius i les accions que se’n deriven en el lent procés de
convergencia europea no es desenvolupen d’acord amb un calendari acordat entre els
diferents paisos. Es pot entendre, doncs, que la incidéncia d’aquests dos extrems —les
directrius de I’EEES i la seva adequaci6 en el Projecte Institucional de Politica Docent
de la UB- comporta un risc, en el sentit de que si hom és més aviat conservador, la
velocitat dels canvis pot deixar obsolet aquest text en uns mesos; mentre que si hom és
més aviat auda¢ en pensar que els canvis quallaran en els terminis que auguren els més
optimistes, les reflexions que segueixen poden convertir-se en instrument orientador per
endegar els nous models de programacié d’assignatures, o guia Util per a la confeccio
dels nous plans docents. També pot donar-se el cas que aquesta audacia no sigui
encertada i els esdeveniments segueixin rutes diferents de les previstes en un principi,
amb la qual cosa el projecte quedaria obsolet igualment en poc temps.

Entre el conservadorisme i I’audacia, la reflexié sobre la docencia de la Politica i
Legislacio Educatives que aqui es presenta ha estat elaborada des de la prudéncia, tot
acordant, d’una banda, I’analisi dels documents que han generat I’EEES, la UB i els



equips docents responsables d’experiéncies pilot que s’han dut a terme a diferents
universitats, i de I’altra, la propia experiéncia docent i investigadora al Departament de
Teoria i Historia de I’Educacié, com a professor associat, des de 1996 de forma
ininterrompuda.

Tenint en compte les circumstancies anotades fins aqui, aquesta Introduccidé ha de
concretar les caracteristiques de la reflexio continguda a les pagines segients, tenint en
compte el conegut suggeriment de Lawrence Kohlberg, que no aconsellava tant revisar
la practica docent, sin6 la manera de pensar en ella. La literatura disponible sobre aquest
tipus de document és abundant pel que fa a la naturalesa del treball com a reflexié i com
a declaraci6 d’intencions sobre tot allo que es pensa fer. Aixi, Estebaranz (1994), parla
d’un procés mental intern del professor, que li ha de permetre construir un marc que li
serveixi de guia per a la seva activitat futura. Aquest procés reflexiu permet parlar d’allo
que ens agradaria fer com a professors, i de la nostra manera d’entendre un ambit
concret d’estudi i investigacid, en aquest cas, la politica i la legislacio educatives.

Sembla, doncs, que una bona manera de pensar la practica docent ha de contenir com a
minim tres dimensions basiques, que, d’una o altra forma, haurien de quedar plasmades
en el decurs de qualsevol projecte docent. La primera fa referéncia a la posicio
estrategica (teorica) de I’autor envers la matéria que justifica el projecte. La segona té a
veure amb la pressio legitima del context, que condiciona i perfila aquesta posicid
teorica original del professor. Finalment, la tercera concreta allo que pretén
I’assignatura (preferentment, competéncies i objectius), com s’ha de treballar (ECTS), i
com s’ha d’avaluar (avaluacio continua).

Les politiques educatives, i la seva materialitzacio en el corresponent corpus legislatiu,
desvetllen un horitzé6 ample i divers, que constitueix tot un repte per al professor que
s’encarrega de la seva docéncia; més si hom té en compte que el descriptor que apunta
el BOE no condiciona un disseny atractiu de I’assignatura, per quant es limita a
mencionar com a referents la planificacio i el marc juridic del Sistema Educatiu. D’altra
banda, la localitzacio en el curs 4rt. segurament aporta una peculiaritat, un desequilibri,
que caldra tenir en compte en el moment de concretar el pla docent de I’assignatura, ja
que, en els trams finals dels estudis, es pot presumir una suficient formacio pel que fa a
I’ambit de I’educacid, no aixi pel que fa referencia a la politica o la legislacio (Fullat,
1994).

L’amplitud d’horitzons, els desequilibris esperables entre els alumnes potencials
respecte dels components interdisciplinaris de I’assignatura, i els efectes dels canvis que
plantegen les directrius de la nova politica docent de la UB, constitueixen d’entrada
elements de reflexio preliminar en les fases previes a la confeccio del projecte docent
d’aquesta assignatura.

Finalment, i com a consequéncia d’aquesta amplitud d’horitzons, s’observa una certa
ambigitat, tant en politica com en politica educativa, que cal considerar en el moment
de reflexionar sobre I’entorn que ens ocupa. Alguns diccionaris i enciclopédies
contribueixen a aquesta ambiguitat en definir la politica alhora com a doctrina i art, com
a opinid i activitat, com a ciencia i tecnica; amb la confusié que resulta de barrejar el
discurs amb I’experiéncia, la teoria amb la practica, el pensament amb I’acci6. Encara
que els tractats de politica diferencien entre politologia i politica, habitualment es parla
de politica com un ambit on es barregen tots els nivells, des de la filosofia fins a la



gestio politiques, de manera que s’agombolen discurs politic, sistemes o dissenys de
politiques i gestio.

Els manuals de politica educativa demostren també aquesta indefinicio. Efectivament,
trobem textos que s’orienten cap a la filosofia politicoeducativa (Fullat, 1994), i d’altres
que opten més per situar-se en el terreny del quefer politicoeducatiu (Fernandez, 1999).
En el primer cas, es deixa oberta per a I’alumne la possibilitat de dur a terme la
necessaria concrecidé; una proposta que, en principi, ens sembla acceptable, fins i tot
aconsellable com a exercici hermeneutic si no fos per les propies caracteristiques que
hauria de tenir un manual, en el sentit d’intentar recorrer tots els camins i tots els nivells
de la disciplina de qué es tracti. En el segon cas, la proposta pateix d’una manca de
fonamentacio teorica que condemna la politica a pur instrument tecnologic, potser
acceptable des del punt de vista de la rad instrumental que ens envaeix, insuficient,
pero, si el que es vol és presentar una visio integra de I’entorn politicoeducatiu.

Intentarem, doncs, ordenar un entorn tan complex al llarg de les primeres pagines
d’aquest treball, fent servir I’esquema que apuntaven més amunt tot obviant el tercer
bloc, referit a la programacié: En primer terme fixarem [I’estructura teorica de
I’assignatura, en un primer nivell de concrecid realitzat des de la reflexié i la tasca
investigadora del professor. En un altre apartat, caldra descriure els elements del context
que condicionen el discurs i el treball docent, i que ocupen diferents nivells a
I’estructura organitzativa del Sistema Educatiu.



1. CORPUS TEORIC DE LA POLITICA | LA LEGISLACIO
EDUCATIVES

Hi ha una escassa literatura referida al tractament epistemologic de la politica educativa.
L’amplitud i la dispersié de continguts, juntament amb la manca de tradicié d’aquesta
matéria en el curriculum de Pedagogia, podrien justificar aquest déficit. Dit aixo, es pot
parlar de dues tendencies en la produccié de la disciplina, que es contemplen en
manuals i monografies: D’una banda hi hauria una tendéncia descriptiva, observable,
per exemple, en els manuals de Puelles (1991) i Pedré (1997); i una altra
valorativoformativa, critica (Colom i Dominguez, 1997). D’altra banda, es recullen les
aportacions d’una assignatura amb una llarga tradicié als estudis de formacid dels
mestres: la Legislacié Escolar. Aixi, poden distingir-se tres planols en el moment de
referir-se a la politica educativa: el juridic, el pedagogic i el critic. Es en aquesta linia
tridimensional on es mouen els manuals de major interes, com els ja citats de Colom i
Dominguez o el de Fernandez. Aquest recorregut es complementa amb el llibre
d’Octavi Fullat, també citat, que afegeix una visid6 de la politica filosofica,
antropolodgica i historica.

Per la nostra part, ordenarem I’entorn de la politica educativa bo i diferenciant tres
nivells (Moreu, 2000):

1. El nivell dels discursos relacionats amb els Iligams que s’estableixen entre
pedagogia i politica, procedents principalment de la filosofia, I’antropologia, la
psicosociologia, la politologia i el dret. Identificarem aquest ambit amb el nom
de pedagogia politica.

2. El nivell de les decisions, que es concreten en el corpus juridic dels sistemes
educatius, i que s’agrupen a diferents ambits, com la planificacié educativa, els
sistemes de control, I’avaluacio, etc. Ens referirem a aquest ambit de les
decisions politicoeducatives amb el nom de politica educativa en sentit estricte.

3. El nivell de la gestid, considerada com I’instrument organitzador encarregat de
dur a la practica les decisions politiques.

De fet, els discursos sobre la relacié entre pedagogia i politica (nivell 1) sén anteriors a
les decisions sistematiques politicoeducatives (nivell 2). A la Grecia antiga, per
exemple, estan ben representats només els primers, ja que les reglamentacions
executives en educacio llavors estaven limitades a normatives sobre el gimnas i poca
cosa més. Es aixi que si bé els discursos estan des de sempre, les primeres
sistematitzacions de I’educaci6 cal buscar-les als curricula universitaris de la Baixa Edat
Mitjana, o a les iniciatives de Luter i Melanchthon, que van aconseguir implicar alguns
sectors del poder politic estatal i municipal en els seus projectes d’educacié nacional
religiosa. Per0 la responsabilitzaci6 de I’Estat en wuna educacié nacional i
generalitzadora és ja un fet contemporani. Podem distingir, doncs, dos nivells
politicoeducatius, -aqui identificats com a pedagogia politica i politica educativa-, que
afloren quan els discursos teorics es formalitzen en politiques concretes. | sera encara



molt més tard que Weber proposara el concepte de burocracia, donant lloc al tercer
nivell de concrecio: el de la gestio politicoeducativa.

Aquests tres nivells gaudeixen d’una certa autonomia. De fet ja hem mencionat com des
de sempre hi ha hagut pedagogs que han teoritzat sobre les relacions entre pedagogia i
politica sense que els seus discursos hagin estat el referent per a cap programa
politicoeducatiu. La Republica de Platé o els Discursos a la naci6é alemanya de Fichte
serien exemples d’aquest nivell teoric, que ens permeten definir una pedagogia politica.
Per la seva banda, dins I’ambit de les decisions politiques en educacié —les politiques
educatives propiament dites- no sempre s’ha apel-lat a un discurs tedric concret, encara
que gairebé sempre fan referéncia explicitament o implicita a una ideologia
determinada. L’autonomia d’aquest nivell s’observa preferentment quan s’analitzen
politiques educatives que no segueixen el discurs predominant; la politica universitaria
d’Alfons X pot ser un referent en aquest punt. | pel que fa al nivell de la gestio
politicoeducativa, la seva autonomia és palesa en el fet que avui constitueix un saber
tecnologic més relacionat amb la teoria de les organitzacions que amb la pedagogia.

Actualment, pero, la interrelacio entre els tres nivells —la pedagogia politica, la politica
educativa en sentit estricte i la gestio politicoeducativa- és facilment observable dins
I’ampli entorn de I’educacié. A més a més, aquesta ordenacié en tres nivells de la
politica educativa pot funcionar com analitzador de les realitats politicoeducatives si
hom mira no tant la seva autonomia sind les interrelacions que, com diem, naturalment
s’hi estableixen.

PEDAGOGIA POLITICA POLITICA EDUCATIVA | GESTIO

A

A 4

REALITAT SOCIOEDUCATIVA

(Esquema 1)

La representacié estandard de I’analitzador (Esquema 1) ha de tenir en compte els tres
nivells de concrecio, ordenats de la teoria a la practica, en el marc de la realitat
socioeducativa, que recull els efectes de la interaccid de tots tres; de manera que el
discurs teoric, pedagogicopolitic, hauria d’orientar tant els dissenys de les politiques
educatives com els sistemes de gestid, tot permetent identificar els seus impactes en la
realitat socioeducativa. La formacid, I’evolucié i la consolidacié del procés
institucionalitzador de la politica educativa globalment considerada poden ser uns bons
exemples de la interrelacié entre nivells.

1.1 Cap a una definicio contextual de la politica educativa

La diversificacio disciplinar és un fenomen relativament modern. La filosofia, primera
elaboracio cientifica d’Occident, no distingia abans de Socrat entre ciéncies i lletres.




Pero el procés d’especialitzacid disciplinar i professional produi una tal diversificacio
que avui es poden comptar per centenars les especialitats cientifiques que s’ofereixen
des de les institucions destinades a la formacid. Nogensmenys, les ciéncies amb una
major tradicio i solidesa epistemologica avui es veuen fragmentades per I’imperatiu de
la superespecialitzacié que, segons sembla, exigeix el mercat.

Es aixi que existeix una gran competitivitat, no exempta de solapaments i intrusismes,
en el moment de definir els ambits disciplinaris i professionals, per quant la realitat no
compta amb espai suficient per nodrir tal quantitat d’especialitats. La historia de la
ciéncia desvetlla auténtics desproposits quan, des d’algunes professions, hom intenta
fixar I’origen i posterior evolucid de la disciplina que les justifica. Perqué, per palesar
una realitat disciplinar, moltes vegades discutible, s’ailla I’entorn i se narra la seva
evolucié com si aquesta fos possible sense comptar amb I’aportacié d’altres disciplines
afins.

S’imposa, doncs, una definicié contextual de les disciplines que contempli les naturals
interrelacions que s’hi estableixen. Aconseguir una definicié contextual de la politica
educativa ha de ser un dels objectius prioritaris de I’assignatura. Aixi, a les disciplines
gue hem citat quan establiem els lligams de la pedagogia politica (la filosofia,
I’antropologia, la politologia, etc.), caldria afegir el nom d’altres ciéncies socials com
I’economia i la sociologia. Efectivament, la politica educativa, I’economia de I’educacid
i la sociologia de I’educacio conformen un bloc ple d’interseccions; no en va totes tres
conformen un grup ben delimitat dintre de les ciéncies socials per la seva vocacio
antropologica i la seva dimensié col-lectiva. A més, avui la politica, I’economia i la
sociologia constitueixen, sens dubta, un element basic de I’estructura organitzacional de
la societat moderna. De manera que dificilment podrem parlar de politica educativa
sense fer referéncia a I’economia de I’educacié o a la sociologia de I’educacio.

Per motius semblants, la dimensidé espaitemporal de les ciéncies socials, que es
manifesta en disciplines com la geografia i la historia, no pot quedar al marge en una
definicié contextual de la politica educativa. Si per intentar una definicié contextual de
la politica educativa parlem de la necessitat d’estudiar les relacions d’aquesta ciéncia
amb les altres ciéncies socials que tenen a veure amb la visié antropologica de la
societat (I’economia i la sociologia), no és menys cert que la mirada al passat de
I’educacié descobreix una aportacié fonamental per a la definicio de la politica
educativa.

Des de la reflexio historica, resulta d’especial interés I’adverténcia de Wilhelm Lepenies
sobre I’artifici enganyds que resulta de compondre la historia d’una disciplina, tot
considerant-la de forma aillada. “No és possible —afirma- escriure una historia d’una
disciplina sense tenir en compte desenvolupaments en disciplines cientifiques veines,
tant si son models com rivals per a ella (...). La historia aillada d’una disciplina singular
és rebutjada totalment per I’estudi historic de la ciéncia.” Per la seva banda, Michel
Foucault, a Arqueologia del saber, a més de denunciar la inconveniencia de intentar
compondre una historia ingénuament aillada en els limits d’una disciplina pretesament
autonoma, proposa nous marcs teorics per a la investigacié historica que transcendeixen
els limits disciplinaris.

Finalment, el dret ha d’ocupar un lloc principal en tot aquest entramat; no en va
I’assignatura recull en el titol la mencio a la legislacié educativa. El referent juridic,



com auténtica manifestacié explicita del poder, absolut o dividit, té una preséncia cabdal
en la pedagogia politica, la politica educativa i la gestio. Molts dels desenvolupaments
citats en relaci6 amb la politica i la pedagogia han anat trobant la seva expressié en
I’extens corpus legislatiu que aplega les lleis educatives. Aixi, els texts constitucionals
responen a la idea de pacte, i els seus articles sobre educacié es poden considerar no
només com a reflex del discurs pedagogicopolitic dominant en cada cas, sind també
com a marc referencial per a la concrecié de politiques educatives, que, al seu torn,
obtenen legitimacidé mitjancant les corresponents lleis organiques. ElI mateix es pot dir
respecte a I’ambit administratiu i de gestio.

Als apartats que segueixen ampliarem minimament els tres ambits —a la vegada
interrelacionats i autonoms- que ens serveixen per ordenar el complex horitz6 de la
politica i la legislacio educatives. La filosofia politica ens guiara en la definicio del
marc conceptual de la pedagogia politica; la ciencia politica, en el de la politica
educativa en sentit estricte; i la teoria de les organitzacions, en el camp de la gestio
politicoeducativa.

1.2 Sobre la pedagogia politica

L’ordre dels discursos pedagogicopolitics, agrupats en el corpus de la pedagogia
politica, mantenen una estreta relacio amb la filosofia politica, avui de nou en primer pla
gracies a les repercussions de les propostes de John Rawls, amb tota probabilitat el
maxim representant de la filosofia politica del segle XX.

Sabem que la filosofia politica no és una ciencia positiva, que la seva pretensio és
descobrir les claus que expliquen la vida dels éssers humans en comunitat, i que implica
i desenvolupa una antropologia filosofica. Pero potser allo que més ens interessa en
aquest cas son, entre d’altres, les seves teoritzacions sobre les ideologies i sobre la
naturalesa del poder, especialment en la seva representacio maxima, I’Estat.

Entre les multiples definicions de filosofia politica a I’abast, I’Enciclopaedia Universalis
proposa la segiient: “Exploracié de tot allo que constitueix I’Estat en tant que
organitzacié d’una comunitat historica, la qual pren decisions tot comprometent la seva
manera de viure i la seva supervivencia”. Aquesta definicié ens remet directament a les
teories contractualistes, el pacte social, les constitucions i I’aprenentatge de les normes
que permeten la civilitzacio i la cultura; temes tots ells directament relacionats amb els
discursos de la pedagogia politica.

Aixi, les caracteristiques que conformen el marc conceptual de la pedagogia politica es
poden resumir en els punts seglients:

- La pedagogia politica estableix relacions teoriques amb la vida puablica i amb
I’Estat.

- La pedagogia politica estudia les relacions interdisciplinaries que s’estableixen
entre la pedagogia i el dret, la sociologia, I’economia, la historia i altres ciencies
humanes i socials.

- La pedagogia politica té un caracter de ciéncia cultural, i fa servir les teories de
I”Estat.
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- La pedagogia politica aplega els discursos dominants i minoritaris, descrits per
idedlegs, filosofs i pedagogs principalment- a I’abast dels governants que els
utilitzen (o deurien) per donar coheréncia a les seves decisions sobre I’educacio.

- La pedagogia politica busca respostes a la pregunta: Que hauria de ser
I’educaci6 des d’un punt de vista politic?

La historia de les idees constitueix una font de primer ordre per a I’estudi de la
pedagogia politica, i, per tant, ha d’ocupar un lloc de primer ordre en la docéncia de
I’assignatura. Com a minim, caldria revisar els discursos sobre pedagogia i politica en el
mon classic, els origens i consolidacio de la pedagogia politica liberal, la pedagogia
politica nacional, i, ja durant el segle XX, els lligams entre la pedagogia politica i la
emergent pedagogia social, la instrumentalitzacio totalitaria de la pedagogia politica, el
vessant politic de la pedagogia institucional, o les darreres aportacions de la pedagogia
critica.

No cal una analisi en profunditat de I’obra dels tedrics grecs més rellevants del segle 1V
aC —principalment d’lIsocrates, Platd i Aristotil- per comprovar que la relacié entre
politeia i paideia va esdevenir un dels pilars fonamentals de la cultura grega i un
referent per a no poques teoritzacions pedagogicopolitiques posteriors. Aquests filosofs
assenyalaven la virtut com a objectiu educatiu. Per a Isocrates, és la virtut, ensenyada
d’acord amb la tradicio, la que garanteix I’ordre a I’Estat, més que no pas les lleis. Per la
seva banda, Plato parla de la ciutat del les lleis que fan arribar els ciutadans a la virtut
sota el control dels magistrats. | Aristotil introdueix el tema de la llibertat, que implica
I’acatament de les lleis, tot afirmant que I’Estat ha de garantir I’educacio dels ciutadans
per tal d’aconseguir la felicitat a través de la virtut i la llibertat. Els tres mestres filosofs
parlen, en definitiva, del paper de I’educacio en aquesta dualitat paradoxal de la politica
entre la norma moral, la virtut, i la norma legal, la llei.

Aquesta idea d’equidistancia entre la virtut i la llei es decanta entre els romans a favor
del dret (ius). Aquest decantament concorda amb unes noves necessitats, ja que, si entre
els grecs el discurs politic versava a I’entorn de la Ciutat-Estat (polis), entre els romans
una politica expansionista de domini i ampliacié cercava la definici6 d’un Estat
imperial, amb instruments eficacos per garantir I’ordre social com ara I’exercit i el dret.
Des d’un punt de vista pedagogic, el referent idealista de I’educacio a Grécia, la
paideia, esdevé realista, tot responent al concepte d’humanitas.

Dels segles d I’extensid del cristianisme durant I’imperi roma cal destacar dues
questions reorientadores. En primer lloc, la remodelacié de I’esquema politicoeducatiu
classic, segons la qual, la republica, la ciutat, el regne i la llei ja no seran d’aquest mon.
En segon lloc, la redefinicié d I’home virtuos, que de ser garant de I’estabilitat politica i
I’ordre social, donara pas a I’home virtuds aspirant a un altre mén celestial. Aixi, de la
virtut com a garantia d’estabilitat politica es passa a la virtut com a garantia de salvacid.
Tot plegat es pot parlar de reordenacio despolititzadora, a la vegada que d’ocultacio
ideologica del vessant politic (desvaloracid de la societat terrenal) i la construccio d’un
nou discurs moral centrat en I’ambit del divi. De manera que les consignes d’ascetisme,
de propagacié de la fe, i el menyspreu dels valors terrenals orientaran un tipus
d’educacié que, amb comptades excepcions (Carlemany o Alfred el Gran), no es
trencara fins a I’aparicio de les primeres universitats, unes institucions que marcaran un
gir respecte del monolitic pensament escolastic, tot obrint portes al Renaixement.
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En mig del desordre renaixentista i el posterior reordenament cartesia, s’inicia una linia
de publicacions que cerquen una nova definicié del governant, I’educacid i la societat,
en la seva relacié amb altres poders, com I’eclesiastic, entre els que destaquen les de
Maquiavelo i Bodin. Durant els segles XVI i XVII, la literatura politica espanyola
considerava també que I’art de governar podia ensenyar-se i aprendre’s. Es
desenvolupa aixi un corpus didactic, els specula principum, que sistematitzaven tot el
necessari per tal que el princep arribés a ser un bon governant, d’acord, pero, en el cas
espanyol, amb la ideologia contrarreformadora. Generalment proposaven un model de
princep ornat amb totes les virtuts cristianes. Gracian, Quevedo, Saavedra Fajardo o
Fadric Furidé cultivaren aquest génere amb encert desigual. La rellevancia de
Maquiavelo estreba en qué proclama que amb la virtut no és suficient, que el governant
necessita aparentar virtut pero exercir la coaccio i la diplomacia.

D’entre els critics del reordenament cartesia cal destacar en primer lloc I’obra de
Hobbes, aquell que va descriure el passatge d’una multiplicitat de voluntats a una
voluntat Unica, segons es llegeix en el capitol cinque del De Cive. La rellevancia
d’aquest autor es mostra des d’una doble perspectiva politica i pedagogicopolitica. La
primera té a veure amb el fet que Hobbes és el primer que parla de la politica (filosofia
civil) com a ciencia. La segona, més propera a la pedagogia politica, situa I’obra de
Hobbes, juntament amb la de Locke, en la recta de sortida del liberalisme modern, i té
molt a veure amb les democracies liberals contemporanies. D’altra banda, a I’oposicid
cartesiana trobem també I’obra de Spinoza, autor d’un Tractat teologicopolitic. De llur
optimista teoria contractual deriva la definicié de la llei de la cooperacid i el amor
(homo homini deus). Per a Spinoza, I’Estat és la institucié impulsora d’un nou concepte
de Ilibertat entre els ciutadans, al qual arriben mitjangant I’educacio.

Aqguests discursos d’empiristes i racionalistes del Barroc trobaran en el segle XVIII un
terreny adobat per a la difusié d’unes noves propostes de transformacio politica, cultural
i social de la humanitat. EI sentiment universalista i I’enciclopedisme, la proliferacio de
revistes culturals, el protagonisme de les academies, I’extensio de la macgoneria, etc.,
ofereixen la imatge d’una burgesia consolidada i disposada a fer valer els seus drets. La
ra0 impera i s’erigeix en analitzador de tota la tradicié anterior. En aquest context, la
pedagogia politica respon a les consignes del despotisme il-lustrat com a ideal, encara
que van ser els discursos provinents del dret i I’economia els que tindran més pes a
I’hora de dissenyar les politiques educatives de I’ensenyament public estatal.

Identificat a tot Europa com el periode de la Il-lustracid, les lumiéres, I’Aufklarung, el
segle XVIII és també I’epoca de la consolidacio del liberalisme i, a la vegada, de I’inici
de la controvérsia que el fonamenta: el dificil equilibri entre llibertat i justicia; una
controversia que ha entelat sempre les bones intencions de la ideologia liberal fins avui.
Nogensmenys, és I’época dels primers discursos i les primeres experiéncies de
politiques educatives d’educacio publica estatal, que preparaven el cami de la pedagogia
politica revolucionaria francesa envers la institucionalitzacié de I’educacié nacional. La
pedagogia politica nacionalista plantejava transformar el subdit en ciutada, I’educacio
per a I’obediéncia en educacié per a la llibertat, I’intel-lectualisme en civisme, el
despotisme en igualtat.

La liquidacio de I’anomenat Antic Regim deixava sobre I’escena dos pols en torn als
quals havien de versar els discursos pedagogicopolitics durant tot el segle XIX (i bona
part del XX). El liberalisme i el conservadorisme intentaran definir politiques
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educatives propies, també en el tema del nacionalisme, mitjancant la confrontacio
gairebé sempre violenta en tots els sentits, bo i convertint I’educacié en un instrument
de canvi sociopolitic de primera magnitud durant bona part de la centuria.

L’enfrontament entre progressisme i reaccionarisme marquen un segle caracteritzat per
importants avencos en I’educacio i per una abundant produccié pedagogicopolitica
propiciada per la consolidacio del parlamentarisme. Aquesta dinamica aveng-reaccio
desemboca en una desvaloracio de la tradicio, tot centrant la controversia en temes
cabdals com ara la questié del Iliurepensament i la llibertat de catedra, I’autonomia
escolar, etc. D’altra banda, I’abundant legislacio que genera el pedagogisme politic del
segle XIX ddna idea del protagonisme exercit per la pedagogia durant el periode; un
protagonisme que havia canviat el paisatge educatiu d’Europa i America mitjancant
I’establiment de sistemes nacionals d’educacid. Ras i curt, els uns i els altres havien
descobert el poder de I’educacio com a motor de canvi social i politic, i com a element
de cohesio ideologica.

Aquests nous paisatges s’obren a un segle XX, generador d’uns discursos
pedagogicopolitics que recuperen els temes classics: la democracia i la llibertat.
Superada la controveérsia del liberalisme tocant a la intervencié de I’Estat en educacio,
es pot ben dir que I’eix central de la pedagogia politica gira al voltant de la
democratitzacio de I’ensenyament. Per aquest cami de la democratitzacio, les politiques
educatives, que havien aconseguit la generalitzacio de I’educacio primaria, cerquen ara
I’extensié d’aquest esperit vers la generalitzacié de I’educacié secundaria i superior. En
molts moments, aquest procés democratitzador s’ha vist encallat i enterbolit a Europa a
causa de les guerres i dels paréntesis totalitaris.

| és en el segle XX quan es fa servir amb una certa normalitat el terme pedagogia
politica. Sense que hagim fet una recerca sistematica, a Espanya hem trobat el terme ja
I’any 1902 en un text de Suceso Luengo, directora de les escoles normals superiors de
mestres a Manila i Malaga. D’altra banda, el 1933 la Universitat de Berlin, en plena
efervescencia del deliri nazi, procedeix a la institucionalitzacié de la matéria amb la
creacio d’una Catedra de Pedagogia Politica; i I’any 1954 Lorenzo Luzuriaga publica,
des de I’exili, un petit manual titulat Pedagogia Social i Politica. No en va els ambits
del social i el politic comparteixen objectius des de sempre.

Efectivament, Seneca tradueix I’aristotelic zoon politikon per animal socialis; i més
tard, aquesta identitat passara a formar part de la tradicié escolastica mitjancant
I’asseveracio tomista que diu que homo est naturaliter politicus, id est, socialis. Aixi,
I’objectiu tant de la pedagogia social com de la pedagogia politica ha d’apuntar cap a
I’ambit de la sociabilitat de I’individu. Podem considerar, doncs, que, durant els anys de
I’entresegle (XIX-XX) coincideixen les primeres aportacions sobre pedagogia social
amb els primers intents d’ordenament explicit d’un discurs pedagogicopolitic. Encara
que es tracta d’un periode de predomini psicologista, apareixen aportacions rellevants
per a la consolidacié d’un discurs sociologista capa¢ de recuperar aquella tradicio
classica del vessant sociopolitic de I’ésser huma.

Aqguestes aportacions apareixen en el discurs dels neokantians, concretament en Paul
Natorp, autor d’un text titulat Pedagogia Social (1899). Una altra aportacio d’aquest
procés de recuperacio és la coneguda diferenciacio de Tonies entre comunitat i societat,
per a molts, un referent indiscutible de la poléemica entre liberals i comunitaristes. Pero
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sera des del camp de I’emergent sociologia cientifica que es produiran les més
significatives aportacions en el tema de les relacions entre sociologia i politica a
I’entorn de la pedagogia politica, de la ma de Dispensa, Ardigd o Durkheim, entre
d’altres. Pel que fa a Espanya, Maria de Maeztu, Royo Villanova, Ferrer Guardia,
Campalans, Luzuriaga i Ortega y Gasset van escriure sobre pedagogia social ja als inicis
del segle XX. En tots els casos la referéncia a la politica és rellevant ja que volien
aconseguir el doble objectiu que implicitament perseguia [I’institucionisme: la
regeneracio social mitjancant I’educacio i la influéncia politica.

Un segon aspecte de la pedagogia politica del segle XX que cal destacar fa referéncia a
I’evidéncia de les possibilitats d’instrumentalitzacioé sistematica de la pedagogia a favor
d’interessos politics directament relacionats amb plantejaments ideologics de caracter
totalitari. Aquestes possibilitats es van materialitzar primerament amb la instauracio a la
Unid Sovietica d’un regim de partit Unic; efectivament, I’adaptacié de la doctrina
marxista a les caracteristiques del poble rus, el marxisme-leninisme, i el referent
autogestionari de la pedagogia de Makarenko constitueixen la consolidacid d’una
trajectoria que s’havia iniciat entre els representants de I’anomenada esquerra hegeliana
a mitjan segle X1X i que no concloura fins a I’enderrocament del mur de Berlin i la
desfeta de la URSS al darrer quart del segle.

Dos anys després de la revolucié de 1917, el Tractat de Versalles obria un periode
d’inestabilitat a tot Europa caracteritzat pels moviments de fronteres, els canvis de
regim politic i I’aparici6 de noves ideologies politiques que, com la comunista,
intentaran reforcar el caracter nacional als estats europeus resultants de la Primera
Guerra Mundial. Aixi, aquest mateix any 1919, a Italia, els Fasci di Combattimento, una
organitzacié d’elements nacionalistes, es posa sota les ordres de Mussolini; i dos anys
més tard Hitler accedeix a la presidéncia d’un degradat Partit Nacionalsocialista
alemany. La progressio del feixisme i el nazisme es complementava amb la presencia
d’altres tendencies del nacionalisme ultradreta a Europa, com el rexisme belga, o els
regims dictatorials en un bon nombre de paisos com Grecia, Portugal, etc. Una auténtica
amenaga feixista es deixava sentir a Franga, el Regne Unit i Espanya principalment, bo i
desenvolupant-hi un sentiment unitari antifeixista. En tots els casos, la
instrumentalitzacio de la pedagogia rep I’encarrec de cercar la concordanca entre
I’educacio intel-lectual i la ideologia del partit, per tal de que la correspondencia entre
els discursos de la pedagogia politica tinguin I’efecte esperat en la realitat social.

Finalment, ens hem de referir a la pedagogia institucional que es desenvolupa durant les
decades dels anys seixanta i setanta. La consolidacioé de les democracies que havien
sorgit de la Segona Guerra Mundial covaven al seu si un respectable potencial critic.
Aix0 implementava no solament la lluita contra les propies contradiccions de les
ideologies burgeses dels diferents estats europeus, sind també moviments de denuncia
dels conflictes i les injusticies que tenien lloc a tot el mon. En aquest context, el
moviment de la pedagogia institucional constitueix una bona mostra de la resposta
social i educativa als culpabilitzats sistemes educatius vigents a I’época. La pedagogia
institucional va ser una proposta pedagogicopolitica radical que plantejava una educacid
en llibertat i autogestionaria. El proces s’inicia en el si de les organitzacions de mestres
que utilitzaven la metodologia Freinet, i va culminar amb la radicalitzacié d’un grup
d’aquests mestres partidaris del Iliurament del poder del professor als alumnes. Es
tractava d’un nou procés d’educacio en llibertat total, semblant al de les escoles
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d’Hamburg de comencaments de segle, que havia de permetre la instauracié d’un nou
model d’organitzacio autogestionari, escolar primer, sociopolitic en darrer terme.

Per0 en aquest cas, la cosa va acabar pitjor que a Hamburg. La fugacitat de
I’experiencia no va impedir la seva extensié per diversos paisos de I’entorn europeu,
sempre amb resultats negatius. Potser la coincidéncia en el temps amb les
mobilitzacions dels estudiants del Maig del 68, va afavorir la seva difusié i la
proliferacio de textos que coincidien amb el sentir dels revolucionaris, amb titols que
anunciaven la mort de I’escola (Reimer), la deseducacié obligatoria (Goodman), o les
possibilitats d’una societat sense escoles (lllich).

Tota aquesta literatura es canalitzara després dins I’amplia corrent de la pedagogia
critica en un discurs menys sensacionalista perd més il-lustratiu. Efectivament, de la ma
del seu més significat exponent, Paulo Freire, la pedagogia critica descobreix la punyent
realitat de milions de persones que no poden prendre la paraula, perqué no la coneixen.
L’alliberament dels oprimits mitjancant I’educacid, com postula Freire, continuava
essent a finals del segle XX I’assignatura pendent més inassolible de la pedagogia
politica.

Es pot dir, per concloure, que la produccié pedagogicopolitica durant el darrer quart
d’aquest segle XX és fonamentalment anodina, i fluctua entre les narracions del
parentesi postmodern de la década dels anys vuitanta, o les controvérsies a I’entorn de la
globalitzaci6 i les propostes sobre I’educacié ciutadana en una societat multicultural.
Efectivament, La irresistible irrupcio del factor economic com a motor del
desenvolupament mediatic ha vingut implementant una mentalitat internacionalista
primer i globalitzadora després, que no deixa espais per a la critica, tot anul-lant les
possibilitats de confrontacio. La passivitat amb la qual hom assisteix a la desvaloracio
de la filosofia, la historia o la pedagogia en els curricula a favor dels sabers tecnologics
afavoreix la preponderancia d’aquest paisatge postnacional, d’allunyament nord-sud,
acritic, d’individualitats anonimes, en que la creativitat, I’originalitat i I’esperit socratic
no acaben de trobar un lloc a I’escenari.

1.3 Sobre la politica educativa en sentit estricte

L’ordre de la politica educativa en sentit estricte se situa en el corpus de la ciéncia
politica. Des de que Hobbes defini la filosofia civil com una ciéncia segons els criteris
de cintificitat que proporcionaven les matematiques, i els positivistes intentaren
sistematitzar-la segons el seu métode cientific, la ciéncia politica ha aconseguit un lloc
entre les especialitats universitaries. La concrecio o sintesi del seu objecte es produeix a
partir d’una triple mirada:

- L’objecte de la ciencia politica és I’estudi de les relacions entre els individus,
tant si aquestes son conciliadores com antagoniques, de subordinacié o
participacio.

- L’objecte de la ciencia politica és I’estudi de la nocio de poder: la seva
naturalesa, els seus fonaments, la seva utilitat, els seus efectes morals,
intel-lectuals i materials.

- L’objecte de la ciencia politica és I’estudi de les institucions politiques, i de
I”Estat com a institucié d’institucions politiques.
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Per la seva banda, la politica educativa considera I’educacio des d’un punt de vista
dinamic, pragmatic. Depen de les circumstancies de la vida pablica, I’accid dels partits,
els grups socials de pressio i les ideologies. Té la politica educativa, considerada com
I’ambit de les decisions, un caracter d’art, d’aplicacio, tot fent servir els programes dels
partits i els acords de la institucié legisladora. En definitiva, la politica educativa hauria
de donar resposta a la pregunta: Com volen els ciutadans que sigui I’educaci6?

A la nostra area, el poder politic hauria de recollir les aportacions de la pedagogia
politica, i hauria també d’escoltar la veu dels ciutadans per tal d’exercir de manera
optima I’exercici del poder politic en educacid. L’instrument que permet aquest exercici
és I’Administracié amb majuscula. L’ Administracié funciona com una abstraccio, a la
qual tothom es refereix, perd que resulta de dificil concrecié quan hom intenta la seva
definicié més enlla de la metonimia que amaga.

Els positivistes definiren I’Administracido com I’activitat de I’Estat en la realitzacié de
les seves finalitats i objectius. Perd quan es busca concrecié apareixen aportacions que,
molt lluny d’aclarir el concepte, obren portes a I’ambiguitat, la confusié o I’error. Pot
servir d’exemple la proposta del respectat George Jellinek (1958) que escriu:
“Administracié és aquella activitat estatal que s’observa després de la substraccio de la
jurisprudéncia i la legislaci6”. D’altra banda, la creixent complexitat de la politica
estatal va constituir una preocupacio per a teorics i politics ja en el segle XIX, doncs
veien com I’activitat de I’Estat s’anava fent cada vegada més inabastable i caotica. Es
feia necessaria la racionalitzacio de I’exercici del poder (Esquema 2) i el sistema
burocratic es va veure com a possible solucio.

ADMINISTRACIO

(activitat de I’Estat)

GESTIO
(coneixements i
principis)
BUROCRACIA
(racionalitzacio de
ORGANITZACIO I’exercici del poder)

(suport huma i
suport estructural)

(Esquema 2)
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Aixi, el model burocratic es va consolidar com a model Gnic i com la forma més
racional d’exercir el poder ja en el vuit-cents. Davant d’aixo la pregunta és: per que ara
no serveix aquest model racionalitzador?, per qué un model dissenyat per millorar
I’eficiencia, la racionalitat i el control ha esdevingut en concepte quasi ofensiu?, que ha
canviat?

Doncs ha canviat I’entorn, obviament. La consolidacié de I’Estat del Benestar, com a
finalitat, va augmentar les tasques de I’Estat de tal manera que el model burocratic aviat
es va mostrar com obsolet i generador de problemes més greus que els que pretenia
resoldre. Evidentment, el model burocratic no va ser pensat per a contextos que podriem
anomenar postfordistes, com els actuals; i la crisi encara dura.

Aquests canvis que s’han produit a I’entorn han d’estudiar-se des de dos ambits: I’ambit
politic-ideologic i I’ambit economic-productiu. Des del punt de vista politic-ideologic,
el canvi es defineix per la creixent intromissio del sector public en les esferes privades
de la societat, fins el punt de plantejar una redefinicié de les fronteres entre allo pablic i
allo privat. | des del punt de vista economic-productiu, el canvi remet al pas del
fordisme al postfordisme. El fordisme s’identificava amb el paradigma burocratic i amb
I’estabilitat administrativa. Per la seva banda, el postfordisme s’identifica amb el
paradigma postburocratic d’un Estat del benestar pluralista, i es caracteritza per una
situacio d’incertesa permanent.

Avui observem un notable interées en I’Administracié per incrementar I’eficiéncia i
I’eficacia en el sector public, tot considerant el sector privat com a referencia important.
D’altra banda, les iniciatives encaminades a I’abandonament del model burocratic per
part de I’Administracié Publica, desvetllen tota una série de factors que condicionen
I’exercici del canvi. Citem entre molts d’altres:

- L’increment de les expectatives de la societat respecte a I’actuacié de les
administracions publiques.

- El questionament de I’activitat de I’Estat i la reduccié del sector public.

- El pas d’un context pressupostari expansiu a un d’austeritat.

- La critica constant de les bases tradicionals legitimadores de les administracions
publiques burocratiques.

- L’impacte de la competitivitat creixent entre estats i territoris a nivell
internacional, condicionat pels processos globalitzadors en economia |
tecnologia.

Un cop definit el marc d’actuacid de les administracions publigues en I’exercici que els
hi és propi, ens hem de referir, obviament, a I’Administracio Pdblica Educativa com un
ambit important de I’Administracié de I’Estat. Ja fa gairebé dos segles que I’educacio
ocupa un lloc destacat en la Constitucio dels estats de la nostra area, i avui, com a
minim, un ministeri s’ocupa de garantir el dret a I’educacié dels ciutadans. Aquesta
importancia de I’Administracié Educativa rau en qué constitueix una part essencial de
I’instrument que possibilita I’exercici del poder politic, per la seva idiosincrasia
facilitadora de la transmissio ideologica.

El desenvolupament de la politica educativa comporta la presa de decisions, gairebé
sempre generadores de conflictes i problemes. L’exercici de la politica educativa
planteja, com a minim, dos problemes dificils de resoldre. El primer fa referéncia a qui
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pren les decisions. La participacio de diferents administracions i, al nostre entorn, les
competéncies en educacid transferides a les comunitats autonomes, originen conflictes
de poder que es tradueixen en dificultats de tot tipus a I’hora de garantir el dret a
I’educacio en aspectes tan importants com la llibertat de catedra, I’equilibri entre allo
public i allo privat, la igualtat d’oportunitats, I’autonomia dels centres educatius, etc. El
segon problema planteja com es prenen les decisions en politica educativa. Els canvis
operats a I’entorn transformen [I’aparell administratiu -encara amb un llast dens
procedent del predomini de I’organitzacié burocratica- en un obstacle a I’hora
d’aconseguir una participacio efectiva de la ciutadania en les decisions relatives a
I’educacid.

D’altra banda, els conflictes de poder i els conflictes competencials en educacio,
presents als paisos de I’entorn, augmenten la complexitat, i, en molts casos, resten
eficacia als sistemes educatius. La dificultat de compaginar dins del Sistema Educatiu
les estructures del coneixement i les de I’organitzacio social genera desajustos socials de
tot tipus, ja que, com demostren els sociolegs, les segones son reflex clar de les
primeres.

Des de la pedagogia politica, els discursos que haurien d’inspirar les decisions en
politica educativa avui demanden un retorn als origens, és a dir, s’haurien de plantejar
que compte avui com a coneixement, com s’organitza allo que compte com a
coneixement, com es transmet allo que compte com a coneixement, etc., sense perdre de
vista en cap moment els canvis estructurals que s’han operat a I’entorn, ja descrits més
amunt. Aquest retorn als origens hauria de centrar-se tant en la revisio de les tasques de
planificacié com en les legislatives.

Efectivament, coincideixen els manuals a I’hora de considerar la planificacid i la
legislacié educatives com els dos instruments principals que I’Administracié Educativa
fa servir per concretar en la realitat socioeducativa les seves decisions en politica
educativa.

Planificar és decidir a priori que fer; intuir, des del lloc on ens trobem, on volem arribar.
Aixi, Colom i Dominguez escriuen al seu manual ja citat que “la planificaci6 és la
racionalitat aplicada para preveure la consecucio de fites des d’una situacio present
coneguda i determinada”. Cabria afegir que la previsio ha d’incloure el realisme per
evitar els fracassos i garantir minimament els resultats.

Des del primer intent de sistematitzacié de la planificacié educativa dins del Pla
Quinquennal rus de 1923, fins a I’ultim quart del segle XX en que I’economia politica
es converteix en motor de la planificacié en general i de la planificacié educativa en
particular, hi ha un procés de realitzacions intens per a un periode relativament curt. Poc
més de mig segle on les tasques planificadores es generalitzen gracies a I’interes i la
implicacio d’organismes internacionals com la UNESCO, L’OCDE o el Banc Mundial
entre d’altres.

L’evolucié dels plans mostra un augment en la seva complexitat, que va des de la
planificacio de I’ensenyanca obligatoria dels primers temps a la incorporacio gradual de
I’educacio permanent, la generalitzacié de I’educacio, I’educacio especial, el pas de
programes a curt termini a programes a llarg termini, etc. | pel que fa als ambits en que
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es desglossa un pla d’educacié (Esquema 3) practicament coincideixen amb els d’una
programacio estandard.

A -

vV > FIXACIO D’OBJECTIUS

A

L

U

A \ 4

C CONSIDERACIO DEL CONTEXT

I > (present i passat)

o)

P A 4

') ESTUDI DE FIXACIO DE

L » POSSIBILITATS I RECURSOS

i DISSENY DEL »(humans i financers)
T PLA 5

I

C

A MECANISMES DE CONTROL DE LA GESTIO

(Esquema 3)

Aquest apartat conclou fent referéncia al segon instrument que I’Administracio
Educativa fa servir per concretar les seves decisions politiques. Ens referim a la
legislacié educativa, que es defineix com el conjunt de lleis, decrets, normes i
disposicions, que emanen del poder legislatiu, tot conformant el sistema educatiu d’un
Estat. Legislacid i planificacid es mostren, doncs, com a complementaries, ja que la
legislacié possibilita I’aplicacio de les conclusions de I’exercici planificador.

Com és sabut, en democracia, la llei es genera a partir d’una demanda social 0 com a
necessitat d’ordenar noves situacions socials. Un sector tan dinamic com el de
I’educacio ha produit al llarg de la historia un corpus legislatiu, d’una banda, extens i
dispers, i de I’altra, exposat a constants revisions, efecte de I’evolucio dels discursos
pedagogicopolitics i dels canvis ideologics que s’originen a causa de les alternances en
el poder.

L ordenament juridic que regula el sistema educatiu en un pais democratic hauria de
complir, com a minim, les segiients funcions:

Impedir I’arbitrarietat en educacio.

Desplegar-se sistematicament.

Impossibilitar I’eleccié d’alternatives diferents a la norma.

Crear normes que regulin comportaments i habits en la comunitat educativa.
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- Encara que ha de ser tecnic i precis, ha d’admetre la interpretacio, sense obviar
I’obligat compliment.

- No ha de buscar la valoracié sin6 el precepte (la llei no es valora, es compleix).

- Es obligatori, és a dir, més poderds que qualsevol altre ordre social.

- L’ordenament juridic compte amb un marc constitucional. Aixo li proporciona
una permanencia i un nivell de variacid no estrident, ja que les constitucions no
acostumen a sofrir variacions més que en casos especials.

Cal fer esment per concloure aquest apartat a les lleis educatives de la democracia, un
material de gran valor per tal d’aprofundir en la realitat educativa d’un pais i investigar
la incidencia dels discursos pedagogicopolitics (pedagogia politica) en les decisions
(politica educativa) que concreten el sistema educatiu. Nogensmenys cal, a partir de
I’ordenament juridic, valorar I’enfoc politic del sistema educatiu.

LLEIS EDUCATIVES DE LA DEMOCRACIA

- Ley Organica por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares (1980)
- Ley Organica de Reforma Universitaria (1983)

- Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacion (1985)

- Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (1990)

- Ley Organica de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los
Centros Docentes (1995)

- Ley Organica de Universidades (2001)
- Ley Organica de Calidad de la Educacion (2002)
- Ley Organica de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional (2002)

- Ley Organica de Educacion (2006)

(Esquema 4)

Esta per fer el disseny d’un sistema educatiu que respongui a aquest enunciat. Si ens
atenem a la idea de sistema que es despren de la Teoria General de Sistemes, un sistema
educatiu hauria de vertebrar totes les iniciatives amb ressonancies educatives. No
comptem amb un disseny semblant i dubtem que sigui possible concretar un tal sistema.
Al marge d’aquesta consideracid, atractiva en el seu plantejament, quan ens referim al
sistema educatiu normalment parlem del sistema escolar, o del sistema de I’educacio
formal. La politica educativa carrega gairebé tot el seu interés en el sistema escolar; és
el que més recursos consumeix i el que genera una major preocupacio en els ministeris
d’educacio.
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L’enfoc politic dels sistemes educatius s’origina en els manaments constitucionals.
Concretament, la Constitucid espanyola de 1978, que recull la tradicié de les
constitucions democratiques anteriors, assenyala de manera bastant pormenoritzada els
limits als que s’han d’adequar les decisions politiques en el moment de dissenyar el
sistema educatiu de I’Estat de les Autonomies. Aixi, de forma esquematica, es pot dir
que la Constitucié espanyola:

- concreta els termes de la llibertat d’ensenyanca,

- incorpora la llibertat religiosa a I’escola,

- eleva a rang constitucional I’obligatorietat i la gratuitat de I’ensenyanca basica,

- reconeix la importancia historica de la ensenyanca privada i el seu dret a rebre
ajuts,

- consagra la necessitat d’autonomia universitaria,

- i ordena la democratitzacio de I’ensenyanca tant dins I’ambit curricular com en
el de participacié en la gestio.

La propia especificitat d’una Constitucio, com a llei marc que és, requereix que els seus
preceptes permetin el joc dialéctic en el que tots els ciutadans que no s’autoexclouen del
pacte constitucional trobin resposta a les seves aspiracions vitals. En aquest sentit cap
plantejar-se, com a conclusio, quin ha de ser I’imperatiu étic que ha d’impregnar I’accié
educativa en tots els nivells del Sistema Educatiu.

1.4 Sobre la gestio politicoeducativa. Control i avaluacio

Si pedagogia politica troba un important referent teoric en la filosofia politica i la
politica educativa el troba en la ciéncia politica, la gestio s’orienta cap a les teories de
I’organitzacid. Aixi, els temes que fan referencia a la gestio tenen a veure amb
desenvolupaments sobre motivacio, valors, comunicacid, lideratge, presa de decisions,
control, etc. Que no tractarem aqui per constituir un area, la de la gestid, amb entitat
propia en altres assignatures de la Facultat de Pedagogia.

La presencia del tema de la gestid politicoeducativa es justifica en el nostre treball per
constituir un element fonamental de I’esquema que hem dissenyat per a I’estudi de tot
I’arc d’influéncia de la politica educativa, tot complementant els ambits de la pedagogia
politica i el de la politica educativa en sentit estricte.

Si cal delimitar clarament els limits d’allo que constitueix la gestio politicoeducativa
que no ha de confondre’s amb la gestio escolar. Tampoc no s’ha de confondre amb
I’ Administracio. Efectivament, si I’Administracid és I’instrument que permet I’exercici
del poder politic, la gestio és també un instrument que permet I’execucié de les
decisions politiques de I’Administracio; una obvietat que no sempre s’explicita i que és
causa de multiples confusions, més a nivell teoric que no pas practic.

La diferencia més clara entre la politica i la gestio ens la proporciona I’analisi de
I’avaluaci6 de politiques, considerada aquesta no com a comentari critic que qualsevol
pot fer davant d’una decisié politica, siné com un apartat important en la configuracio
de qualsevol programa politic com a part integrant del propi programa. Ras i curt, una
cosa es I’avaluacio de politiques i una altra de ben diferent el control de la gestio.
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Analitzades diferents propostes de definicié d’avaluacié de politiques educatives i de
control de la gestid politicoeducativa, podem concretar el segiient:

- L’avaluacié de politiques educatives consisteix en I’aplicacio de meétodes
d’investigacié sistematica, a fi i efecte d’examinar el disseny, la posta en
funcionament i la utilitat de les decisions politiques, tant si s6n programes o
serveis, a favor d’una major qualitat en educacio.

- El control de la gestid politicoeducativa consisteix en construir un sistema que
permeti produir informacio sobre la situacio del servei en cada moment, amb la
finalitat d’aconseguir I’eficacia i I’eficiéncia en els processos de materialitzacio
de les decisions politiques educatives.

El seglient quadre comparatiu (Esquema 5) aclareix les diferencies entre aquests dos

ambits.

CONTROL DE LA GESTIO
Teoria de les Organitzacions

Obijectiu: millorar la gesti6 interna

AVALUACIO DE POLITIQUES
Analisi de Politiques

Obijectiu: millorar la intervenci6 publica

1. Pretén coneixer la realitat de les
operacions.
Control de resultats =  Control

d’activitats, de realitzacions, en aquest
context.

Pretén determinar si:

a) una determinada politica es eficag
per a la produccié dels resultats
persegueixen, i/o

b) si existeixen problemes en la seva
implementacio

2. Consisteix en construir un sistema que
permeti donar informaci6 de forma
sistematica i continuada, sobre la situacio
del servei en cada moment, amb I’objecte
de comparar en el temps el rendiment
d’una mateixa unitat o organitzacio

L’especificacid del sistema es fa a priori

2. Consisteix en el desenvolupament d’un
disseny analitic que permeti aillar
I’impacte net de la intervencio publica, o
bé reconstruir el procés evolutiu d’un
programa amb I’objectiu de produir un
efecte d’aprenentatge col-lectiu

Generalment es fa a posteriori o durant la
intervencio

3. Utilitza informacié interna,

generalment quantitativa

Es resumeix en un quadre o ‘“taula de
comandament™ que es construeix des de
la perspectiva dels usuaris interns, aixo
és, de I’organitzacio

3. Utilitza informacio interna i externa, de
naturalesa quantitativa i/o qualitativa

Adopta una perspectiva “plural”. Pot
incloure  racionalitats  diverses, no
necessariament limitades a les dels
gestors responsables de la intervencid

(Esquema 5)

Es veu com la politica en sentit estricte i la gestio politica es relacionen dins del procés
de desenvolupament de les politiques en general i de les politiques educatives en
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particular, pero s’organitzen i funcionen a partir de sistemes diferents que tenen poc a
veure entre si. L’organitzacié dels politics i I’organitzacio dels gestors ocupen, doncs,
llocs ben diferenciats en els sistemes organitzatius del poder politic.
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2. CONTEXT DOCENT DE L’ASSIGNATURA POLITICA |
LEGISLACIO EDUCATIVES

El discurs que justifica I’assignatura de Politica i Legislacié Educatives, i que hem
desenvolupat al Capitol 1 d’aquest treball s’ha de sotmetre als legitims condicionaments
que permeten la seva inclusio en el conjunt d’assignatures del titol de Pedagogia. Al
igual que un autor que vol publicar un text es veu supeditat als imperatius de I’editor,
les lleis del mercat, etc., el professor d’una assignatura ha de sotmetre el seu discurs i ha
d’orientar la seva activitat investigadora als imperatius del context politic, sociologic i
academic, al qual aqui ens referirem tot parlant de context docent.

En una societat democratica, aquests imperatius sén legitims, perque impedeixen, o, Si
més no, desvetllen els intents de manipulacio de qualsevol dels sectors implicats en la
vida académica en general i en la tasca docent en particular. Teoricament, fins i tot en el
cas poc probable de que una determinada instancia de poder intentés condicionar o
limitar els drets i les llibertats que la Constituci6 reconeix als agents i als subjectes de
I’educacio, el context docent hauria d’aportar mecanismes de prevencié o de dendncia i
tractament de la desviacio. Els conflictes generats en diferents moments del passat, o en
determinats paisos del present, a causa de la instrumentalitzacié que es fa de I’educacio,
per exemple, des del libertarisme radical, des del comunisme o des dels feixismes,
reforcen la importancia del context.

Des d’un punt de vista politic, la llibertat de catedra no es pot entendre, segons ens
recordava Weber, com la facultat d’utilitzar la catedra com un pulpit o com una tribuna.
En el cas que ens ocupa —la politica educativa- aquest punt resulta molt rellevant, per
quant, d’una banda, els continguts han de travessar terrenys molt propers a les
sensibilitats socials i politiques dels alumnes; i de I’altra, les noves orientacions
metodologiques de treball amb els alumnes dificilment podrien integrar estratégies
d’aprenentatge de caire adoctrinador.

Des d’un punt de vista sociologic, el fet que I’assignatura sigui troncal fa que els grups
d’alumnes siguin molt nombrosos, la qual cosa dificulta la transmissi6 de continguts des
de la modalitat de classe magistral. Aixo condiciona I’activitat del professor que ha
d’estructurar els continguts en blocs que donin resposta a les necessitats competencials
dels alumnes. La classe magistral i I’aprenentatge passiu passa a ser un ensenyar a
aprendre per la part que toca al professor, i un aprendre a aprendre per la part de
I’alumne. Nogensmenys, les relacions que s’estableixen entre els protagonistes -
professors i alumnes- presenten una gran diversitat, en relacid, principalment, amb els
temps i els espais.

| des d’un punt de vista academic, els nous plantejaments que es deriven de les
directrius de I’EEES i de la politica docent de la UB, parlen, de moment, d’una nova
consideraci6 del paper tant dels professors com dels alumnes. El sistema dels ECTS i
I’orientaciéo de I’aprenentatge per competencies repercuteixen directament en la
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metodologia de treball i en els sistemes d’avaluacio. També el context linguistic en el
qual es fan servir els nous conceptes ha canviat, ja que s’han incorporat nous termes que
identifiquen els canvis. Aixi, hom parla, no només dels crédits ECTS i de les
competéncies, sind també de vells i nous referents com grau, master, carrega de treball o
avaluacio continua.

2.1 Sobre els credits ECTS

Segons es pot extreure del Decret 1125/2003 (18-1X-2003), el credit europeu és una
unitat de mesura del treball de I’estudiant per complir els objectius del programa
d’estudis, que s’obté per la superacié de cadascuna de les materies que integren els
plans d’estudis dels diversos ensenyaments, per tal de poder obtenir un titol universitari
de caracter oficial i amb validesa en tot el territori nacional. El credit ECTS mesura les
ensenyances teoriques i practiques, aixi com altres activitats academiques dirigides i les
hores d’estudi i de treball que I’estudiant ha de realitzar per assolir els objectius
formatius propis de cada una de les matéries del pla d’estudis.

Agquesta manera de contemplar els crédits d’una assignatura comporta un canvi respecte
al que es feia fins ara. La programacié pensa més en I’alumne que en el professor. Hom
passa dels crédits LRU, centrats en el treball del professor, als credits ECTS, centrats en
el treball real dels alumnes distribuit a raé de 25/30 hores per credit. Efectivament, els
crédits europeus contemplen [I’assisténcia a les classes teoriques i practiques, la
preparacio de les classes i I’estudi individual de I’alumne, el temps per preparar i
realitzar examens, i tot el programa d’activitats, dirigides o no, que han de dur a terme
els estudiants (practiques, seminaris, tallers, tutories, etc.).

La distribucid del temps, per als credits ECTS, es d’un 30% per a les classes teoriques
(magistrals) i un 70% per al treball autonom de I’alumne, que deixa el seu rol passiu per
convertir-se en protagonista del seu propi procés d’aprenentatge, necessariament actiu.
La diversificacié de metodologies i la implicacié de I’alumne planteja, com veurem més
endavant, la necessitat de canviar també els sistemes d’avaluacio.

De manera col-lateral i amb la finalitat de facilitar I’exit de I’alumne, el professor haura
de preveure tot un seguit d’estratégies encaminades a aconseguir una dinamica
academica que afavoreixi la responsabilitat, I’autonomia i un esperit col-laborador en els
estudiants. D’altra forma, els canvis poden produir efectes contraris als proposats. La
tasca no és facil, ja que -pel que fa a la interioritzacié dels habits indispensables per a la
superacio dels nous reptes- existeix una dinamica contraria en molts aspectes a les
noves actituds que s’esperen dels alumnes.

La intervencio del professor per afavorir la responsabilitat dels estudiants envers els
nous plantejaments rau en una bona i detallada exposicid del programa de I’assignatura
en les primeres sessions de classe. Nomes aixi s’aconsegueix un nivell de compromis
acceptable. D’altra banda, el professor pot facilitar I’autonomia dels seus estudiants si
ha programat les activitats tenint en compte la situacio o el nivell inicial del grup
d’alumnes, per assegurar que troben sentit a allo que fan. Finalment, el professor pot
incidir tambeé en aquell esperit col-laborador dels alumnes del qual parlaven més amunt,
tot coneixent i fent servir la dinamica de grups.
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Les Normes reguladores dels plans docents de les assignatures per als ensenyaments de
la Universitat de Barcelona incideixen també en que el sistema focalitza I’atencio en
I’aprenentatge de I’estudiant. | afegeix que la carrega de treball, expressada en hores, ha
de ser la necessaria per a I’aprenentatge d’un estudiant mitja. A més, el sistema, comu a
la Unid Europea, facilita la mobilitat de I’alumnat.

2.2 Sobre les competéncies

L’ aprenentatge es pensa com a reconstruccio dels esquemes del coneixement del
subjecte a partir de les experiéncies d’interaccio significativa amb objectes i persones.
Segons aquesta concepcid del procés d’aprenentatge, que remet a la perspectiva
constructivista d’Ausubel, I’alumne processa la informacié de manera sistematica i
organitzada, no nomeés de manera memoristica, és a dir que construeix coneixement. En
aquest procés s’identifiquen tres processos determinants per a I’aprenentatge: les
actituds, les aptituds i els continguts. No obstant aix0, des de I’obra de Piaget les
aptituds prenen dues orientacions diferents, les aptituds intel-lectives i les aptituds
procedimentals.

El desenvolupament de cada una de les actituds, aptituds intel-lectives, aptituds
procedimentals i continguts es correspon amb la formacié en el ser, el pensar, el fer i el
saber, respectivament (Esquema 6), i I’aprenentatge aconseguit gracies a la
convergencia d’aquestes quatre dimensions dona lloc als anomenats aprenentatges
significatius, segons els quals, I’alumne pot integrar grans blocs de coneixement amb
sentit. La integracid entre coneixement amb sentit i experiéncia déna com a resultat la
competeéncia.

ACTITUDS APTITUDS CONTINGUTS

N

INTEL.LECT IVES PROCEDIMENTALS

SER PENSAR FER SABER

COMPETENCIES

(Esquema 6)

A pesar de l’interés que presenta la correccid piagetiana, la veritat és que les
experiéncies sobre educacié centrada en les competencies segueixen gairebé sempre
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I’esquema d’actituds (ser), aptituds (saber fer), continguts (saber). Per la nostra part hem
adoptat aquest esquema tripartit, apel-lant a la prudencia que anunciaven de bon
comengament (Esquema 7).

El concepte de competéncia resulta polemic i ambigu, potser degut a la seva polisemia.
Els més critics parlen de que si un professor ha d’ensenyar competencies, com a minim
se li haura de reconeixer la possessio de les competencies que pretén ensenyar. Sense
entrar en la polémica (no és el lloc ni el moment de fer-ho) no ens podem estar de
preguntar-nos que diria Jacotot, el mestre ignorant (incompetent?).

2.3 Sobre I’avaluaci6 continua

A I’avaluacio dels aprenentatges, al contrari del que s’observa amb el tema de les
competencies, el Consell de Govern de la Universitat de Barcelona li dedica tot un
document normatiu, ja citat més amunt, titulat Normes reguladores de I’avaluacié i de
la qualificacié dels aprenentatges. Aquest document substitueix altre anterior, les
Normes reguladores d’examens, avaluacid i qualificacid, vigent des de 1995. | és que
els credits ECTS obliguen a fer un seguiment del nivell d’implicacidé de I’alumne, dels
seus avencos i del seu progrés a nivell competencial que no es contemplava a la
normativa anterior, encara que, com és el nostre cas, molts professors universitaris ja
seguiem aquesta senda de I’avaluacio continua des de fa uns quants anys.

Al igual que el sistema de credits europeus, I’avaluacio continua respon a una concepcio
de la formaci6 universitaria centrada en el procés d’aprenentatge de I’alumne. Aixi,
I’avaluacié continuada és un element més de formacio, ja que contempla tant
I’avaluaci6 dels resultats (avaluacié sumativa) com I’avaluacié del procés (avaluacid
formativa). D’altra banda, el seguiment del treball de I’estudiant que s’imposa amb
aquest model, facilita les tasques d’orientacid sobre els temps, I’autocontrol del treball,
la resolucid de dubtes o el treball cooperatiu amb el grup.

Sobre la implicacié dels estudiants, la normativa de politica docent de la UB regula
exhaustivament la situacio dels alumnes que per circumstancies diverses no poden o no
volen integrar-se i participar en els treballs de I’assignatura, pero que manifesten la seva
intencié d’exercir el seu dret a presentar-se a un examen final per tal d’obtenir una
qualificacio de I’assignatura en avaluacio Unica. També regula la normativa I’avaluacio
dels estudiants que es troben en un programa de mobilitat internacional.

Una altra modificacid rellevant és la desaparicio de la convocatoria extraordinaria. En
aquest sentit la normativa sobre avaluacio que ens serveix de referent, al seu Article
13.1, diu que “els ensenyaments de grau i de postgrau adaptats a les directrius de I’espai
europeu d’educacio superior tenen una sola convocatoria d’avaluacions Uniques i de
tancament d’avaluacions continuades”. Cal dir, perdo, que les convocatories
extraordinaries de final de carrera es mantenen.

El repte que comporta la unificacio de criteris a I’lEEES en el tema de les competéncies,
els crédits ECTS i I’avaluaci6é continua formativa, en els termes que tot just acaben
d’explicar, segurament anira generant en el futur la necessitat d’ajustaments i
adequacions, ja que el procés de convergencia, necessariament lent i problematic, tot
just comenca.
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COMPFTENCIFS
SABER - SABER FER - SER

A

OBJECTIUS

\ 4
BLOCS DE CONTINGUTS

A

v
ACTIVITATS

A

AVALUACIO CONTINUA

(Esquema 7)

L’avaluacio continua afecta a tots els nivells del disseny curricular de les assignatures.
Els criteris d’avaluacié han de contemplar el procés d’aprenentatge en la seva dimensié
global (Esquema 7), des de les activitats que permeten I’assoliment dels blocs de
continguts, als objectius que treballen per a la consecucié de les competéncies

especifiques.
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