Fordisme, postfordisme i educacié alliberadora

Joan Canimas i Brugué

o3

La crisi mundial de I’educacié i la nova gestié de la complexitat
1. La crisi de | fe\duca;ié de la segona meitat del segle XX: cap a la formacié permanent

Es una t§§1 ampliament compartida pels sociolegs de I’educacié que a partir dels anys seixanta es de-
tecta una crisi de U'educacié. Si bé és cert que el concepte crisi, tal com han assenyalat Baudelot i Esta-
blet', acompanya bona part de la historia de I’educacio, a la segona meitat del segle XX es donen una série
de caracteristiques innovadores que afecten directament a allo que s’espera del sistema educatiu.

Dues obres exemplifiquen la primera gran crisi de [’educacié: La crisi mundial de [’educacié6, publicada

per Philip H. Coombs ’any 1968, i La societat desescolaritzada, publicada per Ivan Illich [’any 1970.

Dues obres exemplifiquen, al meu entendre, la constatacio que el sistema educatiu existent no respon
als nous reptes socials i economics: La crisi mundial de [’educacié, publicada per Philip H. Coombs [’any
19687, i La societat desescolaritzada, publicada per Ivan Illich dos anys més tard®. La crisi mundial de [’edu-
cacio recull els documents de treball elaborats per Coombs per a la Conferéncia Internacional sobre la Crisi
Mundial de l’Educacio que va convocar ’aleshores president dels EUA, Lyndon B. Johnson, i que va reunir a
ministres d’educacio, rectors d’universitat i investigadors d’arreu del mén. En aquest obra, la crisi de l’edu-
cacio es defineix com la no adaptacio del sistema educatiu als canvis rapidissims del mon i és considerada
com la primera d’aquest genere. Segons l’informe, els principals indicadors d’aquesta crisi son:

a) el desajustament entre ’educacio i les necessitats de desenvolupament social, entre els vells con-

tinguts de ’educacio i els nous que reclama ’ocupacio;
b) el manteniment i augment de les desigualtats educatives entre els grups socials; i
c) el progressiu desequilibri entre I’laugment de costos i els recursos disponibles.

Linforme, com era d’esperar d’una conferéncia d’aquesta mena, se centra en el primer i tercer aspec-

Baudelot, C., Establet, R. (1989): Le niveau monte. Réfutation d’une vieille idée concertant la prétendue décadence de
nos écoles (trad. cast.: El nivel educativo sube. Refutacion de una antigua idea sobre la pretendida decadencia de nuestras

escuelas, Morata, Madrid 1990). En aquest sentit, és interessant la relacio que estableix .Lluis Duch entre la crisi pedagogi-
cai el final del mén. “El final del mon -diu- sempre es tracta del ﬁr@l d’up mon (..‘.) Esp_c _plenament convencut que «crisi
pedagogica~ i «final del mén» son dues expressions amb una gxteng»lo semantica galfebe identica, perque totes dues posen
de manifest la desestructuracié simbolica que, en un temps 1 espai concrets, experimenta una determinada cultura. No es
tracta en absolut d’un fenomen desconegut per les cultures del passat, perque totes les cultures, en un moment o altre de

la seua historia, ho han experimentat” (Duch, LL. (1997): La educacion y la crisis de la modernidad, oc. p. 85 i 71 respecti-

vament).

2 Coombs, Philip H. (1968): Th
Barcelona 1971).

* lllich, 1. (1970): Deschooling Society (trad. cast.:
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e world educational crisis (trad. cast.: La crisis mundial de la educacion, Ediciones Peninsula,

La sociedad desescolarizada, Barral Editores, Barcelona 1974).




4 val a dir que aixo ja
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gon, és a dir, pel manteniment i augment de
hagués suposat abordar la crisi, en el sen-

tit de no acompliment, del tret més caracteristic del project'e. edggatiu de la Il-
lustracié, és a dir, de [’educacié com un instrument d’igualtat i JU§UC‘a‘- De les re-
flexions i propostes de sortida de la crisi que es fan en aquest informe, algunes
apuntaven ja cap allo que poc despreés esdevindra dominant: la necessitat de con-
templar el fet educatiu com un proces de formaci6 i aprenentatge que ,ha dg durar
tota la vida i que traspassa ’esfera escolar en la qual tradicionalment s’havia man-
tingut.

A Ulltim terc del segle XX, les investigacions, experiencies ’i proclames Que
despleguen el paradigma de contemplar [’educaci6 i la formacio com un proces
permanent al llarg de tota la vida sén, com se sap, tan i tan nombroses que nomes
es possible citar-ne un petitissim boté de mostra: el famos informe de la UNESCO
Aprendre a ésser (1972); Uinforme al Club de Roma Aprendre: un horitzé sense li-
mits (1979); Uactualitzacié de Uinforme de Coombs La crisi mundial de [’educa-
ci6. Perspectives actuals (1985); el Llibre Blanc de la Comissio Europea Ensenyar i
aprendre: cap a la societat cognoscitiva (1995); Uinforme de la UNESCO Educacio:
hi ha un tresor amagat a dins (1996); Uinforme del Banc Mundial sobre el desenvo-
lupament mundial El coneixement al servei del desenvolupament (1999)...

L’altra obra que, al meu entendre, exemplifica bé la primera crisi de l’educa-
cid és, com he dit, La societat desescolaritzada. Aquesta obra d’lvan Illich ha es-
tat considerada principalment com una proposta pedagogica: per a uns, com una
teoria utopica que té interes per la seua originalitat o radicalitat i per altres, per
exemple Carlos Lerena, com una boutade més dels discursos epicuris de les clas-
ses mitjanes. La societat desescolaritzada, pero, és també la constatacio d’una
crisi i la resposta a les noves exigencies tecnologiques i politiques que el mateix
autor considera ja postindustrials. Illich avanca alguns factors que, avui, han es-
devingut_ gsuals en la reﬂexié i les practiques educatives: la desformalitzacio de
l"edg’cacw, la construccio de xarxes d’aprenentatge de lliure eleccio, la diferen-
ciacio e.ntre‘en§enyament i educacio i la critica al caracter essencialista que,
sota la llnﬂuenaa C!e, Bousseau, impregnava el fet educatiu (per Rousseau, com
per Platp, "educacio es 'art d’ajudar a que surta i es manifeste alld que ja por-
tem a dins).

Illich c!iferencia ensenyament i educacio. L’ensenyament, diu, és un instrument
que capac1ta‘ a la persona per acumular un stock de coneixements (des de les técni-
ques necessaries per a un‘oﬁ.ci fins a les técniques i processos d’aprendre a apren-
c{re dels.gulals ens palrlara vint-i-sis anys més tard l'informe Delors), mentre que
"educacio es un procés d’aprenentatge de valors i actituds, la lliure determinacio

te de la crisi i passa de puntetes pel se
les desigualtats socials que, tal vegada,
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dels criteris que guien la prépia vida a partir dels
vol donar resposta als requeriments i possibilitats
Pescola és una institucio _cnda,da a desaparéixer,
ensenyament i educacilo 1 No es possible que les
aixo fos possible, conade\ra, com Coombs, que aq
colar seria inviable economicament.

Les obres de Coombs i Illich, cada una a la seva manera, constaten allo que als
anys seixanta del segle passat era ja una realitat: que l’adveniment de les noves
formes productives i socials que configuren la que s’ha anomenat societat postin-
dustrial fa unes demandes al sistema educatiu que ja no sén les que feia el periode
estrictament industrial. Aquest pas de la societat industrial a la postindustrial, que
alguns autors han considerat de magnituds semblants a les transformacions que va
comportar la Revolucio Industrial, afecta al fet educatiu en quatre gran ambits es-
tretament relacionats:

a) el model de persona que |’economia reclama;

b) la concepcio i les formes de gesti6 d’allo que hom entén per sistema edu-

catiu;

c) larelacio entre el temps i els espais emprats en la producci6 o adquisici6

de formacio i aqueils dedicats al seu consum o aplicacid; i

d) la transformacio del fet educatiu en un fet formatiu (aquest darrer punt es

tractara al capitol 3 d’aguesta invocacio).

Processos d’aprenentatge. Si es
d'aqugsta nova etapa, diu Illich,
Perque va sorgir de la uni6 entre
puga separar. D’altra banda, i si
uest desplegament en el marc es-

2. Un nou model de treballador

El canvi de model de persona que la nova realitat socioeconomica reclama es
pot resumir en el pas d’un home newtonid a una persona quantica. La societat in-
dustrial es caracteritza per un tipus d’economia en que la forma de produccio do-
minant és la transformacié de matéries, que, gracies a la mecanitzacio, produei-
xen grans quantitats de béns mobles, de béns tangibles. A aquesta societat newtq-
niana, feta de maquines que en la seua quotidianitat responen sempre a 'le_s\ matei-
xes lleis, i correspon ’home mecanic: la persona de ’acompliment quo§1d1a, de la
rutina, de la continuitat, de l’ordre i de la disciplina. | l'estructgra curricular, for-
mal i oculta, de ’escola tradicional, no fa altra cosa que donar-hi resposta edHcant
cossos i ments en els habits, necessitats, ritmes, disciplina, esforc, distribucio del
temps... que reclama el nou sistema productiu.” N .

Pero aquest home newtonid comenca a entrar en crisi a partir de Ea segona
meitat del segle XX amb l’adveniment de les 'soc1etats_postmdustrlals'. D’una ban-
da, perqué la capacitat d’innovacié i aplicacio de coneixement esdeve fonamental
a les indistries; de Ualtra, per l’aparicié d’una nova economia en la qual, com ja
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5 Al meu entendre, no

ha estat suficientment
pensada la tasca d’ad-
quisicié d’habits que
realitza l'escola, per
exemple pel que fa
al control d’esfinter.
Efectivament, les pri-
meres coses que en-
senyen les escoles és
que no es pot fer pipi
a qualsevol hora ni a
qualsevol  moment.
Un aspecte tan senzill
com aquest té tota
una carrega de disci-
plina, previsio i pros-
peccio que devia ser
sorprenent pels in-
fants d'una societat
rural que s'industria-
litzava, acostumats a
pixar a qualsevol can-
tonada quan en tenien
ganes.
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32

advertia Alain Touraine al 1969¢, la produccio6 de l?éns cultu_rals comenca a ocupa el
lloc central que tenia la produccio i difusié de béns matengls ales so€1etaF§ pura-
ment industrials. La importancia de ’habilitat manual cedeix el pas a [’habilitat en
el coneixement i la innovacio; del saber organitzat de Taylor es passa a lgs xarxes
d’informaci6 i d’accié comunicativa; del canvi i la millora gradual, al canvi radical;
del liderat establert al liderat de la imaginacio i la creativitat; del trasllat predo-
minant de mercaderies, al trasllat predominant d ’inform’acié i de persones’. Avui és
una evidencia que les formes dominants de la produccio s’han desplaga_t cap a les
indUstries del coneixement, de la informacio i de la cultura: la centralitat econo-
mica ja no és a mans de la creacio de béns tangibles (la indthFria de l’dfom), sind
de béns intangibles (la industria del bit); el simbol de riquesa i de progrés ja no és
la General Motors, sind Microsoft; Bilbao ja no és la ciutat dels Alts Forns, sind del
Guggenheim, ni Barcelona |’epicentre de les indUstries téxtils i mecaniques, siné
dels museus, els serveis, la comunicacid, la informacid, el disseny. Hem passat, per
tant, d’una societat newtoniana, que requereix una persona maquina, a una soci-
etat en la qual s’hi incorporen d’una forma creixent factors quantics, és a dir, una
societat que necessita una persona preparada per afrontar els salts imprevisibles
de la produccio i les finances.

Abans de continuar, cal assenyalar un aspecte important: que la nova econo-
mia és també una xarxa relacional entre velles i noves formes productives, per-
que és evident que no mengem, ni ens vestim, ni ens desplacem fisicament, a tra-
vés de béns intangibles. Els serveis avancats de l’economia postindustrial necessi-
ten de 'economia industrial; |’organitzacié postfordista necessita d’indGstries amb
fluxos mecanics, estandarditzats i reiteratius, propis del sistema fordista, que so-
len concentrar-se en paisos en vies de desenvolupament o de nou esclavatge. De la
mateixa manera, a les societats informacionals conviuen les noves i les velles for-
mes educatives. En aquest sentit, les reflexions sobre la mort de [’escola o del sis-
tema tradicional d’educacié apunten una situacio que, encara, transcendeix la pro-
pia epoca, pero no podem defugir-les perque, en alguns aspectes, ja hi pertanyem.

3. Un nou model de gestié de la complexitat

El segon aspecte assenyalat del pas de la societat industrial a la postindustri-
al és el canvi en les formes de gestio de la complexitat, la qual cosa, com veurem,
afecta també i molt el sistema educatiu. Les investigacions sobre els sistemes or-
ganitzatius de la produccié capitalista solen distingir tres grans etapes en la gestio
fje la complexitat dels processos productius: una etapa prefordista, una de fordista
1 una de postfordista. Les dues primeres conformen allo que entenem per societat
industrial, mentre que la tercera correspon a la postindustrial.?
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Se sol dir que a ’etapa Dl’.efordisFa, propia del capitalisme liberal dels segles
XVIII i XIX, la complexitat del sistema industrial es descomponia en moduls produc-
tius (moltes i petites fabriques, cada un dels quals executa tot el procés produc-
tiu), i que gquesta descomposicié era ordenada, unificada i controlada principal-
ment pel lliure mercat. Que a I’etapa fordista, propia del capitalisme sistémic de
la primera meitat del segle XX, la complexitat es descompon en moduls organitza-
tius (seccions dins una gran empresa, per exemple la Ford, o petites fabriques es-
pecialitzades en un Unic producte), i que aquesta descomposici6 és ordenada, uni-
ficada i controlada per la jerarquia propietaria (el propietari de empresa i els en-
ginyers) o Qel pod?r institucional de ’Estat (keynesia). |, finalment, que en Ueta-
pa postfordista propia del capitalisme reticular en qué ens trobem, la complexitat
es descompon en moduls virtuals o intangibles (recerca, desenvolupament, innova-
cio, informacio, programes de simulacio, realitat virtual, prospeccid...) que troben
el seu medi d’unificacio en la interaccio comunicativa.

Si a on els estudiosos de les organitzacions productives diuen fordisme nosal-
tres diem escolaritzacio o educacid, ens trobem que els processos pels quals ha
passat el fet educatiu en els darrers segles coincideixen amb les tres etapes es-
mentades: una primera i llarguissima etapa de preescolaritzaciéo (o, més propia-
ment, de crianca), en la qual la socialitzacio de les noves generacions es descom-
ponia en moduls productius (cada familia era responsable de la socialitzacié dels
seus fills), la varietat dels quals era ordenada, unificada i controlada directament
pel mercat (que feia que no totes les families, i per tant els seus fills, foren campe-
roles, o artesanes o obreres d’un mateix ofici o industria). Una segona etapa d’es-
colaritzacio obligatoria, en la qual la socialitzacio de les noves generacions es des-
compon en moduls organitzatius (diferents escoles, cada una amb cursos, nivells i
fins i tot exigéncies diferents), on U'instrument que garanteix ll’ordre, la unitat i el
control del procés és la jerarquia propietaria (UEstat i ’Esglesia). Finalmeplt, una
etapa de “postescolaritzaci6” (que seria més encertat anomenar de formacio), ca-
racteritzada per la multiplicacié d’espais i de temps formatius, per una prolife-
raci6 dels centres de coneixement i d’informaci6 que només pot ésser ordenada i
unificada a través d’una interaccié comunicativa i a la qual la ciutat educadora o la
societat de la formacio i de la informaci6 vol donar resposta unificadora.

A la fabrica fordista, maxim exponent de la societat indulstria,l, la cadeqa pro-
ductiva governada pels enginyers imposa la unitat del procés, l'estandarditzacio
dels productes i la planificacié a mig o llarg termini. De la mateixa manera, el sis-
tema educatiu tradicional té un gran patré (I'Estat) que vetlla per la unitat es-
tructural i curricular de les seues diferents “unitats productives” (escoles), per tal
que “fabriquen diversos productes estandarditzats” (mestresses de casa, obrers -
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aquells que son expulsats o “s’autoexpulsen” del sistema educatiu-, técnics mit-
jans de tota mena, técnics superiors de tota mena, patrons...), que alimenten i le-
gitimen un ordre social basat en la meritocracia, és a dir, en els mérits (la forma-
ci6) que cada un ha estat capag d’aconseguir. .

En canvi, les societats postindustrials, informacionals o postforc.hstes, es ca-
racteritzen per una expansié controlada de la complexitat i de la varietat a traves
d’una estructura reticular que pretén donar resposta a l’instant. Aixo ha provocat
una transformacio radical en la geometria temporal i espacial. Tot i que en el pro-
per capitol tindrem ocasié de veure-ho meés detalladament, aqui cal assenyalar el
seguent:

1) Pel que fa al temps, a la fabrica postfordista el treballador és util si pot
governar, determinant i decidint al moment, la fraccié de la complexitat
sobre la qual té responsabilitat. D’un temps rigidament sequiencial, propi
de les indUstries convencionals, s’ha passat a un temps organitzat en mo-
duls reconfigurables al moment, a un temps on line que persegueix donar
resposta a l’instant o fins i tot avancar-s’hi. A aquest nou model industrial
alguns [’han anomenat toyotisme, perque va ser la industria automobilisti-
ca Toyota la primera en implementar-la.

2) Respecte de l'espai, la fabrica ha deixat d’ésser un castell emmurallat i
gairebé autonom per convertir-se en un nus en interaccié amb molts al-
tres processos, ja siguen productius, financers o estrategics. De la fabri-
ca-ciutat, de la qual n’és bona mostra la colonia industrial (amb la fabri-
ca, les vivendes, l’escola, ’economat, l’església, la moneda-val propia...),
hem passat a la metropoli, a la ciutat-xarxa, a la suma de multitud de nu-
sos productius i vivencials en permanent comunicacié amb |’estructura re-
ticular regional, continental i global.

En aquesta nova gestio de la complexitat, |’antic paradigma d’Estat com es-
tructura centralitzada i piramidal, comenca a pensar-se -en el seu vessant mes
amable- a través d’un criteri de xarxa de regions, ciutats,'organitzacions, individus,
recursos... amb dinamiques productores i formatives propies, que superen i deter-
minen les politiques governamentals. | en el seu vessant més brusc i realista, a tra-
vés d’un criteri de xarxa financera i d’organismes economics no democratics que
superen i determinen les politiques governamentals. Igualment, |’antic paradigma
de sistema educatiu com una estructura centralitzada i piramidal se substitueix per
una idea d’educacio que no es dona només en un espai (’escola), sind que travessa
tots els ambits que configuren la metropolis; ni en un temps (una edat, un horari,
un calendari escolar), sind que travessava tots els temps de la vida. Un paradigma,
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en definitiva, en el qual es concep U'educacié com un procés de formacié d’apre-
nentatge i de capacitacio permanent. _ ’

Tot i aquestes concordances entre el sistema indus
si es vol, entre la “produccio de coses” (tangibles o in
personeS"» és imprortant destacar un significatiu enda
tiu respecte d’allo que, en la teoria de les organitzaci
capital d’una organitzacio. A grans trets, podem dir que el principal capital de les
organitzacions ha estat, en cada una de les tres époques assenyalades, el segient:

a) al’etapa prefordista (sobretot al segle XIX), la producci6 es basava princi-

palment en les maquines i, per tant, aquestes eren el principal capital (ca-
pital maquina); '

d) a letapa fordista, la produccio es basa principalment en [’organitzacio

dels recursos, és a dir, en la capacitat d’organitzar la relacio entre els
obrers i entre aquests i les maquines (capital organitzatiu); i

e) a l’etapa postfosdista, la produccié es fonamenta en la comunicacié i el

coneixement, en la capacitat d’innovacié i prospecci6 (capital cognitiu).

trial i el sistema educatiu o,
tangibles) i la “produccié de
rreriment del sistema educa-
ons, es considera el principal

Doncs bé, quan resulta que cal fer un esforc per adaptar el sistema educatiu a
I’etapa postfordista, les respostes que s’hi donen son encara propies dels sistemes an-
teriors. L'escola com a modul o conjunt de moduls organitzats és, encara avui, el prin-
cipal camp de reflexio pedagogica i d’actuacio. Els professionals de ’educacio i els
gestors continuen considerant que el principal capital de que disposa el sistema educa-
tiu son les institucions escolars (capital maquina) i la seua capacitat organitzativa (ca-
pital organitzatiu), oblidant que per a la teoria de les organitzacions, avui, el principal
capital és el cognitiu, és a dir, la manera de potenciar, comunicar i aprofitar la prolife-
racio de centres de coneixement i de produccio d’una estructura reticular global.

Aquells que s’han adonat d’aixo i han cercat respostes externes i complemen-
taries al sistema escolar, han proposat com a nou paradigma una educacio entesa
com a accié comunicativa en xarxa, una ciutat o societat educadora que correspon
molt més bé a un fet educatiu en el qual 'escola ja no pot seqyorejar com ha fet
fins ara, sin6 només formar-ne part. Ara bé, fins i tot aqui es dona una no adegua-
ci6 entre el projecte plasmat, per exemple, a la Carta de Ciutats Edgcadore_s" iles
dinamiques socials i formatives del mercat. El cas mes flagrant és la incapacitat de
trobar una resposta eficac a la dinamica mercantil i centralitzadora dels mitjans de
comunicacié o de formacié de masses, avui considerats els principals factors de so-
cialitzacié i de creacié de problematiques, d’opinions i de respostes.

Cada época i regi6 ha tingut i té terrenys intocal?les, _a'\mblt.s que, en tant que
sembla que aguanten |’imaginari col-lectiu i [’organitzacio socioeconomica impe-
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® La Carta de Ciutats
Educadores, la relacid
de documents i publi-
cacions que la desen-
volupen o hi dialoguen
i les experiéncies que
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trobar (juny de 2005)
al portal http://www.
edcities.bcn.es.

CRPC &



‘ u = lles forces s’hi
0 - ¢ n preu molt alt- per aqu? e .O
rant, no son abastables -0 ho son a . e ¢ reselavis ol quse : :

irigei - I’Eda e
dirigeixen per transformar lgs. A ' o T et Mitjane, UEogt
| final d’Espartac i Jesucrist ho corr n); : si

polbrtlesa (.e. i0 s’ocupé‘\) d’aquells que la contestaven); a l’Edat Moderna, les condici-
el el fantasma que rondava Europa) j,

t aqui el comunisme, J :
ons laborals dels obrers (vet aq ¢ terreny inabastable es construeix,

. . ’ S
a I’Edat Potsindustrial o de UEspectacle, aque Elly e ¥
cada vegada més, en I’ambit dels mitjans de comunicacio 1 de forrpacm de masses
(d’aqui les expectatives que ha generat Internet i la soterrada lluita pel seu con-

trol). Davant d’aquests poders comunicatius i educatigs.omni_prgsents (internet, te-
levisid, cinema, premsa, radio...), les iniciatives mumc1p_als i c1uta}danes qe la Cu!-
tat Educadora només hi contraresten, quan ho fan, espais e_ducatlus tangibles (bi-
blioteques, teatres, centres civics, aules de natulra, carrers i plac’es...), en una so-
cietat en la qual la principal comunicacid ja no té lloc en espais d’aquesta mena.

4. Un nou model de temps i espais educatius _
El tercer ambit en qué el traspas d’una societat industrial a una de postindus-

trials afecta al fet educatiu és en la relacio entre el temps i l’espai dedicat a “ad-
quirir” educacio i formacio i el temps i ’espai dedicat a “servir-se’n”. A les socie-
tats industrials i pel que fa a la relacio entre la produccio i el consum, hi ha dos as-
pectes que cal destacar:

1) El primer és que hi ha una clara diferenciacié entre la produccio i el con-
sum. Es a dir: que hi ha uns espais i temps per a produir els béns (els llocs
i el temps de treball) i uns espais i temps per a consumir-los (els llocs i
temps de vida privada, de repos i oci).

2) El segon aspecte que cal destacar és que hi ha una relacié de supremacia
de la produccio respecte del consum, en el sentit que la produccio esta-
bleix lgs con’dicions i les caracteristiques d’allo que es consumeix. L'exem-
ple més vistos d’aquesta supremacia de la produccio seria una botiga de la
decada de 19'50., en la qual el consumidor s’adaptava a |’oferta existent i a
les poques o Uniques marques d’un producte.

———-

En canvi, a les societats Postindustrials, informacionals o postfordistes, sorgeix

una nova relacio entre la produccid i el consum:

1) PeldqtlJe fa ala separacic'? d’aquestes dues esferes de l'activitat economi-
'ci?‘s :ISPZL;TaTJSé e?l la societat postindustrial es fusionen en molts moments,
b tambéqun atlo que abaps era simplement consum pot arribar a esde-
bk acte productlu: L'exemple més facil és, tal vegada, 'acte

rxorar-se davant la televisio, que, tot i anomenar-se “consum televi®
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2)

siu” 0 “temps d’oci”, esdevé un
i acte generador de valor j 3
tiu: quan hom mira la televisig il vnc

n hom mira » augmenta el valor del pro e aug-
me.nta' L agdlenaa 1, per tant, el preu i els ingressos prli%:taa::iz.P::r?;Zla:egu
oci, dona i augn_wenta el valor. Els exemples podrien multiplicar-se: hom aug-
menta el valor immobiliari d’aquells espais que fregiienta, el valor intangi-
ble de les marques que consumeix, dels programes informatics que utilitza
dels portals d’Internet que freqiienta, del tipus d’oci que realitza. .. ,
Resp_ecte a la supremacia de la Produccié sobre el consum, en les societats
postindustrials aquesta relaci s’inverteix, és a dir, la produccié depén de
la demanda. El Just in time ("just a temps”) és segurament la mostra més
representativa d’una produccié supeditada en tot moment a la quantitat i,
sobretot, a la qualitat de la demanda. El Just in time (juntament amb la
introduccié de I’accié comunicativa en els processos productius) va possi-
bilitar que la industria automobilistica Toyota superés a la Ford, fins arri-
bar a fornir el concepte toyotisme, que alguns autors, per exemple Paolo
Virno, empren per a designar una forma d’organitzacié empresarial i fins i
tot una época. O l’éxit espectacular de la indUstria téxtil espanyola Zara,
sempre atent als gustos del public. O, en fi i a diferéncia de la botiga dels
anys cinquanta a queé s’ha fet refereéncia abans, un hipermercat de la nos-
tra déecada en el qual la Gnica possibilitat de supervivencia que tenen els
productes és adaptar-se als gustos i preferéncies dels clients.

Aquesta transformaci6 en les relacions entre produccié i consum ha afectat
també al fet educatiu.

1)

2)

Pel que fa a la separaci6 entre produccié i consum, el sistema educatiu
tradicional estableix, com la societat industrial, un temps i un espai per
a Ueducacio, per “produir” o “produir-se” com a subjecte educat, i un
temps i un espai per a consumir, per “utilitzar” l’edu;acié que havia es-
tat adquirida. Avui, en canvi, hom ja no pot concebre facilment |’educacid
sota la diferenciaci6 binaria “adquisicié¢” i “consum”. D’una banda, perque
’educacio travessa tots els espais i tots els temps de la nostra vida i, de
’altra, perqué U’educacio i la cultura han esdevingut una forca produgtiva
i de consum alhora. Les empreses, les universitats, les ciutats, les regions,
els Estats... fan de la investigacio, de I’educacio i de la cultura un valor de
produccié i de consum, un valor d’Us i de canvi que genera grans capitals.

Respecte a la inversio de la relacio de supremacia entre la producc!o iel
consum, també és possible trobar-hi paral-lelismes en el fet educatiu. En
l’ambit de la teoria de !'educacio, |’época industrial és prolixa en teori-
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% Vattimo, G.

(1985):
El fin de la moderni-
dad. Nihilismo y her-
menéutica en la cul-
tura posmoderna, oc.
p. 41.

Biopolitica és un con-
cepte introduit per
Michael Foucault en
els cursos que va im-
partir a la década de
1970 al College de
France dedicats als
canvis del concep-
te “poblaci6” que es
van produir entre fi-
nals del segle XVIII i
principis del XIX. Fou-
cault entenia per bio-
politica la nova mane-
ra d’abordar els pro-
blemes plantejats en
la practica governa-
mental, la nova eco-
nomia (manera d’ad-
ministrar) del poder,
que pren la vida de
les persones (la seua
salut, descendéncia,
costums, habits, ma-
nera de pensar...) com
a objecte de governa-
ment i d’administra-
cio6. | com aixo es ma-
nifesta en [’adveni-
ment de noves institu-
cions (hospitals, hos-
picis, manicomis, es-
coles, presons, preo-
cupacié per la pobla-
ci6 com a font de ri-
quesa d’una nacio...).

es de “produccié d’un home nou
a dir i si se’m permet 'expressio, de : |
les noves societats s’hauran d’adaptar. Avui, en canvi, :
de les teories educatives és respondre i adaptar el sistema educatiu a les

“fabricacio de productes” als quals

necessitats socials i economiques del seu entorn. | no només de les teori- )

es educatives. El principal neguit dels professionals de I’educacio ja no és

que els infants, joves i adults, en tant que ysuan’s “copsumldo‘r‘s de fc.)rr‘na-l- »
ci6” s’adapten a allo que el centre formatiu els ofereix (a la “maquinaria

productiva”), siné com adaptar aquesta maquinaria .ed.ucgtivg ales inquie-
tuds i problematiques dels seus usuaris. La pedagogla mSIStel?(en que és la
practica educativa que s’ha d’adaptar a les necessitats dels infants i a'do-
lescents, i no esperar que siga l’alumnat qui s’adapte a les caracteristi-

ques del centre educatiu.

5. De ’educacio a la formacié |

”La técnica -escriu Vattimo- representa la crisi de ’humanisme, no pas per-
que el triomf de la racionalitzacié negue els valors humanistes, tal com una anali-
si superficial ens ha volgut fer creure, sind més aviat perqué en representar la téc-
nica la culminacio de la metafisica crida a "humanisme a una superacio, a un Ver-
windung”'°. Per Vattimo, que en aixo segueix a Heidegger, el triomf de la tecnoci-
éncia no és altra cosa que la culminacié del cami de la metafisica empres per Pla-
to i Aristotil. qual es reclama. En el camp del fet educatiu, hi ha dos factors que
avui exemplifiquen el triomf de la civilitzacio técnica: el traspas a una societat de
la formacié i la possibilitat anunciada del control psicofarmacologic i biogenétic de
les capacitats humanes. Aqui només ens referirem al primer aspecte.

Quan diem que “el sistema educatiu persegueix la construccié d’una societat
més justa i igualitaria”, que “l’educaci6 travessa tots els espais i temps de la nos-
tra vida” o que “l’educaci6 ha esdevingut una forca productiva i de consum atho-
ra, un valor d’Gs i de canvi que genera capitals”, les paraules comencen a grinyo-
lar, perque si hom és sensible a aquesta giiestio, no li queda altre remei que adme-
tre que empra educacié en diferents jocs de llenguatge, o en un joc de llenguatge
que comenca a ser diferent a aquell que era emprat per la modernitat.

Fins la segona meitat del segle XX, la industria biopolitica'' educativa es va
centrar en els ambits de les quals s’entenien com institucions educatives o reedu-
catives (familia, escola i altres organismes que treballen !’esperit), pero a les s0-
cietats postindustrials |’educacié ja no només no és dipositaria dels discursos de
la industria biopolitica ni, per tant, disposa de la carrega constructiva o transfor-
madora de la Il-lustracid, siné que, al traspassar els murs de "escola, gairebé s’ha
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convertit en un espectre que ho ronda tot pero no abasta res. Avui, hom utilit-
za els mots educacié i sistema educatiu per una mena d’inércia historico-lingtiisti-
ca o de sinonimia de conceptes com ara formacio, informaci6, aprenentatge, ense-
nyament, seminaris, postgraus, mestratges i tota la legio de conceptes d’aquesta
mena que envaeixen les societats contemporanies.

Hi ha tres indicadors que assenyalen que allo que a l’época propiament moder-
na anomenavem educacié i sistema educatiu ha esdevingut formacié i sistema for-
matiu:

1) el primer i més senzill és [’augment del protagonisme i Us del terme for-

macio en la literatura pedagogica i politica;

2) el segon que, si tal com aconsellava Marx ’any 18692, hem de partir de la
situacio actual, hom s’adona que als paisos postindustrials ja no hi ha cap
embolic respecte de si el motor del procés revolucionari que ha de portar
a una nova societat son les condicions socials o ’educacié, que aquest de-
bat ha estat substituit per un d’estrictament tecnoecondmic i que allo que
durant molt temps va pivotar entorn de ’educacié ara ho fa al voltant de
la formacio i la competitivitat cognitiva de les forces productives;

3) el tercer és la relacio entre la “crisi de l’educacis” i el domini del coneixe-
ment cientificotécnic.

La varietat d’analisi i proclames que anuncien una “crisi de ’educacio” fan re-
feréncia, d’una o d’altra forma, a la inadequaci6 de [’estructura curricular educa-
tiva respecte d’allo que es consideren les necessitats de ’época que vivim. Per a
uns, aquesta inadequacio és la pérdua dels ideals humanistes, la crisi'de les id_eolq-
gies o dels valors que durant segles han orientat ’activitat human\a i que avui, di-
uen, son més necessaris que mai davant el pensament cientiﬁcc?tecnlc que tot ho
envaeix, fins i tot les hores de classe abans dedicades a humanitats; per a altres,
la inadequaci6 del sistema formatiu consisteix en la manca d? resposta' o en la res-
posta inadequada als requeriments professionals i tecnocientifics que .l apa\trel.l pro-
ductiu reclama. Uns i altres, pero, coincideixen en una cosa: en la influéncia del
coneixement cientificotécnic en allo que denuncien, la qual cosa, i si fem cas a
Heidegger i a Vattimo, els situa en un mateix émbit_. ‘

Per a Vattimo, és una analisi superficial cons1defar que ha estat el coneixe-
ment cientificotécnic el que ha fet minvar i ha gnvaxt el camp de l\es'humamtgts
fins al punt d’arraconar els seus valors, ‘sgbstitmr-lo§ per aqqells propiament tec-
nics (competitivitat, productivitat, eficacia, excel-l‘en.c.la, tnomf...) i abocar-nos
a una especie “d’abséncia moral”. Per a aquesta analisi supgr_ﬁcval de }a qual ens
parla Vattimo, la técnica és un instrument adequat pel domini dels objectes pero
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2 Les actes del Consell

General de la AIT que
es va celebrar del 10
al 17 d’agost de 1869
i al qual va assistir
Karl Marx, diuen que
“El ciutada Marx afir-
ma que una dificul-
tat d’indole peculiar
esta lligada a aquesta
quiestio. Per un costat,
és necessari canviar
les condicions socials
per a crear un nou sis-
tema d'ensenyament;
per l'altra, fa falta
un sistema d’ensenya-
ment nou per a poder
canviar les condicions
socials. En consegiién-
cia, és necessari par-
tir de la situacio actu-
al.”
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no pot pretendre endinsar-se en ’ésser de les coses i, menys encara, en el de l’ho-
me, un ésser que cal preservar en un transcendentalisme no manip_ulat i del qL{a!
s’ocuparia la filosofia i ’educacio. Per Heidegger i Vattimo, en canvi, <.al. Predom1m
de la técnica sobre el subjecte i el seu humanisme no és pas la imposicio de quel-
com diferent o fora al mateix humanisme, ni un desenvolupament desviat de quel-
com originari que cal preservar o reconduir, sind l’acompliment del seu total des-
plegament. El transcendentalisme de ’ésser de ’home, per tant, hauria estat der-
ruit per la imposicio d’un coneixement tecnocientific que no ha fet altra cosa que
continuar, fins acomplir-la del tot, la tasca filosofica caracteritzada per 'oblit de la
diferéncia ontologica entre ésser i ens. )

El traspas de la societat educada a la societat de la formacio respon tambe a
aquest acompliment. La societat educada era una forma d’organitzacio total en un
nivell teodric, perqué encara pressuposava la diferencia ontologica entre la realitat
“empirica” (la organitzacié social del seu temps, allo que calia saber, ’ensenya-
ment) i la realitat “vertadera” (l’organitzaci6 social que es volia aconseguir, allo
que calia fer, educaci6 de 'esperit). La biopolitica i la utopia tenien sentit per-
queé partien de la realitat observada i pretenien orientar-la cap a la possible. L’or-
ganitzaci6 tecnologica (social i cientifica) de la societat de la formacio dona el dar-
rer pas en el cami d’eliminacio d’aquesta diferéncia: en la societat educada enca-
ra hi havia un “sentit general” de la “organitzaci6 total”, una idea d’una realitat
“vertadera” de |’ésser cap a la qual orientar-se. La societat de la formacio, en can-
vi, ja no disposa de cap meta, de cap “més enlla” que no siga el domini, la gestio
i millora d’allo de qué disposa, la routine del seu propi aprofundiment i desplega-
ment.

: La societat educada ha estat un projecte que ha vist en la intervencio sobre
les persones un instrument cabdal per a ’organitzacio social. Aquest atribut tam-
bé el comparteix la societat de la formacio. Ara bé, hi ha un factor importantissim
que assenyala aquest traspas: a la societat educada, la intervencioé és fonamental-
ment concebuda com una accio6 dirigida al comportament i a les idees dels subjec-
tes, a un meta-physica que orientava l’accio de les persones cap a un “mon verta-
der”. No és gens estrany, per tant, que a la societat educada es donés un combat
entre les diferents ideologies, entre els diferents “méns vertaders” i que, per tal
d’aconseguir-lo, confluissen i volguessen fornir una educacio i un sistema educatiu
tambeé “vertader”.

Er? la sogietat de la formacio, en canvi, la intervencio dirigida al comporta-
Tept ia lels‘lc’l’e.es dgls subjectes ha aconseguit desfer-se de la diferenciaci6 entre
“mon empiric” 1 “mon vertader”, entre ’ensenyament i I’educacio, entre el saber
i la formaci6 tecnica i la de 'esperit, la qual cosa es mostra en ’actual rebuig a la
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SEREU A ia, és a.dir, d’una escola emancipada, positiva
. s 4 )
cientifica i racional. En la postmodernitat no es produeix, per tant i segons aques-

;?J e“fél:p;f::tingiag;/ras,oﬁga cehferenciacié entre ensenyament i educ_acié, entre 'allc‘)
Vit bl per acumu_lar un stock de coneixements i la formaci6 de

p , tal com a§senyalen lv‘an Illich i Jean-Francois Lyotard, siné un procés de
total fU_S'O 4 ag‘omphm‘er?t d’allo que, tot i naixer plegat, va mantenir cert record
dg la dlfergnc1a3 gntologlca fins que la societat tecnologica ’ha eliminat. En I’am-
bit Qe lg blppolltlc\a, a aquesta organitzacio total que manté encara cert record de
la qlferenaa ontologica entre ésser i ens aqui se [’ha anomenat societat educada; i
societat de la formacio al darrer pas de la societat tecnologica de la segona meitat
del segle XX, que elimina tota diferéncia residual.

Al paisos postindustrialitzats el clam a I’educacié com a inddstria biopolitica
per a mantenir o transformar ordres socials ha estat deixada enrere, perque el seu
desplegament ha donat lloc a la formaci6, que ja no és portadora de cap confron-
tacio entre ideologies ni té altre repte que possibilitar el bon funcionament que
l’economia i l'organitzaci6 social reclamen. A partir de la segona meitat del se-
gle anterior, [’educacio i el sistema educatiu es van anar desempallegant del com-
bat que suportaven respecte d’allo que el XIX i la primera meitat del XX van con-
cebre com ideologies. El debat i la confrontacio, quan hi és, es manté fonamental-
ment en l’ambit de la gestio de la complexitat a la qual cal fer front (per exemple
a la convivencia entre diferents cultures) o en voluntats que no es resignen pero
que son sordes a l’estat de la qliestio actual. La resta esdelvé una amalgama de les
ombres de la il-lustracio, una inércia o confusio sociolinglistica, un oportunisme o
una devaluacié mediatica de les consignes il-lustrades de llibertat, igualtat i fra-

ternitat.
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