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Diversos paisos europeus, entre ells Franca, han posat en marxa, a les
Gltimes décades, politiques educatives dirigides a grups especifics de
poblacié amb l'objectiu de reduir les desigualtats en matéria d’escolarit-
zaci6 i éxit escolar, a través d’un tracte de preferéncia que consisteix a
«donar més (o millor, o d’una manera diferent) als que menys tenen».

Aqui les denominarem politiques d’educaci6 prioritaria (PEP), d’acord
amb la qualificaci6é administrativa que s’utilitza a Franca des de 1981, sen-
se perdre de vista que el seu nom varia d’un pais a l’altre o, en un mateix
pafs, d’una etapa a l’altra; i que, fins i tot en alguns paisos que recentment
han incorporat aquestes politiques, no hi ha noms genérics per designar-
les. Es clar que aquestes variacions no sén només un problema de termi-
nologia, sin6 que també reflecteixen una diversitat de plantejaments en
aquestes politiques especifiques i en la seva relaci6 amb les politiques
d’educacié generals de tots aquests paisos. Contrariament, la continuitat
d’una mateixa denominacié pot, com és el cas a Franca, tapar o ocultar
canvis, noves interpretacions i transformacions molt importants en allo
que no es pot, per tant, considerar com una Gnica i mateixa politica. De
fet, alla on tenen més antiguitat, les PEP han evolucionat considerable-
ment des dels seus inicis, sense que aquests canvis s’hagin relacionat de
manera explicita amb opcions i principis politics pdblicament discutits i
assumits.

Aquestes evolucions no es poden desvincular, 6bviament, de les que
durant el mateix periode han afectat les politiques d’ensenyament na-
cionalsiinternacionals, ni tampoc de l'aparici6 d’alld que es pot qualificar
de nova modalitat de regulacié, o gir neoliberal, en matéria de politiques
escolars.! De fet, elles mateixes hi han contribuit en una part important.

1. Sobre aquest punt, vegeu, entre d’altres, Whitty, Power i Halpin (1998); Green,
Wolf i Leney (1999); Maroy (2006); Mons (2007), i Derouet i Normand (2007).
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Si més no, és el que ens fa pensar una analisi comparativa, sincronica i
diacronica de les PEP dutes a terme en vuit paisos europeus, realitzada
en el marc d’una investigacio financada per la Comissi6 Europea.? Aquest
estudi ens ha permeés descriure i analitzar tres «époques» o tres «mo-
dels» de politiques d’educaci6 prioritaria, amb configuracions i tipus de
substitucié o superposicid que varien segons els paisos, perd palesen
en conjunt, al nostre parer, una regressid notable de les preocupacions
inicials per la lluita contra les desigualtats i dels plantejaments en virtut
dels quals les PEP podrien (haurien pogut) ser un vector de transformacié
i democratitzaci6 dels sistemes educatius i els seus modes de funcio-
nament.

2. Aquest treball és fruit de la collaboraci6 de dotze investigadors, i es basa en
els vuit paisos seglients: Anglaterra, Bélgica, Franca, Grécia, Portugal, Repiblica
Txeca, Romania i Suécia. Ha estat coordinat per Daniel Frandji (INRP), Marc Demeuse
(Université de Mons), David Greger (Universitat Carolina de Praga) i Jean-Yves Rochex
(Université Paris 8). Vegeu Demeuse, Frandji, Greger i Rochex (2008 i 2009).
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1. Lorigen de les PEP a Europa:
entre compensacio i transformacio
Després dels primers programes d’aquest tipus dissenyats als Estats
Units, les politiques d’educacié prioritaria van aparéixer durant els anys
1970-1980 en paisos europeus on, durant les décades de la postguerra,
anaven de la ma el desenvolupament econdmic, el model social de l’estat
del benestari les politiques voluntaristes destinades a millorar el nivell de
formacio6 de les noves generacions, i on la transici6 d’un sistema educatiu
elitista a un sistema unificat i basat en el mérit (model de la comprehen-
sive school o del collége unique) semblava un dels requisits essencials
pel progrés social i la reduccié de les desigualtats en la situacié escolari
socioeconomica. La decepcio, pero, va ser molt rapida i 'aplicacio de les
primeres PEP en aquests paisos va significar d’alguna manera 'acaba-
ment de la comprehensive school, és a dir, el final de la seva implementa-
Cid, i la constatacié subseqiient que aquesta no complia les expectatives
de democratitzacié que havia portat aquest model durant décades. Les
PEP i les mesures compensatories aplicades successivament a la Gran
Bretanya, Suécia, Franca i Bélgica s’emmarquen en aquest context, i el
seu objectiu és garantir que ja no hi hagi (o hi hagi menys) «oblidats del
progrésx, social i académic.

Es basen en gran part en un plantejament compensatori, segons el
qual la igualtat d’accés no és suficient per garantir la igualtat d’oportu-
nitats. | és necessari, per tant, compensar mitjancant la consolidaci6 de
I’actuacio, dels mitjans i de I’'abast social de la instituci6 escolar, els défi-
cits o deficiéncies educatives, culturals, lingliistiques o intellectuals dels
alumnes que no poden beneficiar-se plenament de l'oferta educativa. Les
politiques i les mesures aplicades aniran, per tant, dirigides a un pablic
especific, i I'objectiu de compensaci6é que predomina a I’época donara
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una relativa coheréncia a la distincié entre tres tipus de metes adoptada
per les PEP: els grups de poblaci6 especialment afectats pel fracas i la de-
sigualtat escolar (pensats, segons els paisos, en termes d’entorns socials
0 en termes de minories étniques, culturals o lingiiistiques); els territoris
on aquests grups de poblacié es concentren especialment (en aquest
cas, les PEP estan vinculades a les politiques de «renovacié urbana» ([Le
Garrec, 2006)); els centres o xarxes escolars, considerats alhora com un
mitja per arribar a les poblacions escolars afectades i com un nivell ade-
quat per investigar i resoldre les dificultats i els problemes que generen
desigualtats.

Aquesta coheréncia relativa i els suposits d’aquest prisma compensa-
tori no deixen, pero, de plantejar, ja des de la década de 1970, gliestions
i controvérsies importants, tant politiques com cientifiques. Estudis de
sociologia critica posen en dubte el punt de vista deficitarista que hi ha al
darrere, i subratllen que un objectiu de democratitzacié no pot obviar el
paper que exerceixen en la produccié de la desigualtat educativa el funci-
onament del sistema educatiu i els métodes de construccié i transmissi6
de la cultura escolar, i que tampoc no es pot basar en una visi6 de les
persones i dels territoris que ignori o minimitzi la seva experiéncia social i
els seus recursos potencials. Sobre aquesta critica, vegeu, entre d’altres,
Bernstein (1971) i Isambert-Jamati (1973). Altres critiques acusen aquest
plantejament compensatori de centrar-se excessivament en els objectius
de l’escola i de no servir (prou) per lempoderament dels territoris i les
comunitats locals.3 En les controvérsies politiques i cientifiques, i entre
els diferents protagonistes de les PEP, la tensi6 o la contradicci6 entre
compensacié o democratitzaci6 es reflecteix en la tensi6 o la contradiccid
entre la visié deficitarista i la visid6 mobilitzadora de les poblacions, els
territoris i els seus recursos. També es nota en la tensi6é o contradiccié
entre un objectiu correctiu que vol reduir les desigualtats en els sistemes
d’educacid, sense giiestionar gaire el seu mode de funcionament, i una vi-

3. Aquesta critica, més estesa a ’Ameérica Llatina que a Europa, va trobar tan-
mateix un gran ressd a Portugal en els debats plantejats durant els anys 1990 per la
politica dels territoris educatius d’intervencid prioritaria (TEPI). Vegeu Correia (2004)
i Correia, Cruz, Rochex i Salgado (2008).



Evoluci6 de les politiques d’educaci6 prioritaria davant del repte de la igualtat 9

si6 transformadora que proposa mesures per tal de millorar el rendiment
académic i reforcar les competéncies socials de les poblacions afectades,
com a mitja per contribuir, no només a la millora, sin6 també a la transfor-
macié de la instituci6é escolar a través del desenvolupament i la posada
en practica de maneres de fer més eficients, que no reprodueixin tant els
privilegis socials, que siguin menys arbitraries, i fins i tot emancipadores.
Malgrat els seus supo0sits deficitaristes i compensatoris, les PEP van ser
capaces de mobilitzar molts actors —professionals, investigadors o mi-
litants— que volien fer-ne «un laboratori del canvi social en ’'educacié»
(CRESAS, 1985).
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2. De lestat educador a l’estat avaluador

El model en qué s’emmarca aquesta primera época de les PEP i les politi-
ques educatives implementades als anys 1960-1970 és aquell que Maroy
(2006)# descriu com a model burocratic-professional, perqué combina el
paper predominant de l’estat educador i prescriptor de regles i normes a
priori, que han de ser les mateixes per a tothom i garantir la igualtat de
tracte entre els alumnes, amb una forta autonomia dels docents i de les
seves organitzacions, basada en la seva pericia i els seus coneixements
professionals. A partir de les décades posteriors, aquest model rep criti-
ques aparentment convergents, tot i que procedeixen de punts de vista
contradictoris. A una critica «d’esquerra», que li retreu no haver complert
les promeses o expectatives de democratitzacié que li assignaven els
reformadors «progressistes», hi respon una critica «conservadora» que li
retreu la seva falta d’eficacia i rendiment de cara a l’atur i les exigéncies
de competitivitat econdmica, o tamhé de conduir a una rebaixa del nivell
i dels continguts académics. Aquestes critiques poden convergir, d’altra
banda, a ’hora de destacar la rigidesa dels sistemes educatius i la seva
poca capacitat de transformacid. | les PEP, per la seva naturalesa territo-
rialitzada i pel fet de recérrer a la iniciativa dels mestres i actors locals,
seran un ferment de contestacio, tant a nivell de les ideologies politiques
com al de les realitzacions efectives del model burocratic-professional.
La crisi de legitimitat de I"antic model accelerara ’'emergéncia de no-
ves modalitats de regulacio, destinades a satisfer les exigéncies de I’épo-
ca: Pautonomia de les institucions, la diversificaci6é de l'oferta escolari la
innovacio es presentaran com a ((iniques) respostes a les necessitats de
«rendiment», «qualitat» i competitivitat, enfront de ’laguditzaci6 del repte

4. Els dos paragrafs segiients s’inspiren en aquest treball.
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académic i de la competitivitat en 'apropiaci6 del bé educatiu. Aquestes
noves regulacions, fermament impulsades per organismes supranacio-
nals, com ara la Comissid Europea i ’OCDE, es traduiran en [’aplicacié
d’importants reformes en la majoria dels paisos europeus. Es poden
descriure i analitzar en termes de compaginacié del model del quasi-
mercat amb el de 'estat avaluador. Segons el primer d’aquests models,
una llibertat d’eleccié6 més gran per a les families, juntament amb una
major autonomia del centre, i fins i tot una competitivitat -més o menys
oberta— entre ells, han de permetre refor¢ar la diversitat en 'oferta de
béns educatius, i, per tant, respondre millor a l’evolucié de la demanda,
i encaminar-se cap a una millora de la qualitat i ’eficiéncia dels sistemes
educatius.

Ara bé, els actors d’aquest quasi-mercat han d’estar orientats i dotats
d’eines que els permetin avaluar i comparar els béns educatius, controlar
i modificar la naturalesa i la qualitat de l'oferta d’aquests béns. D’aqui
la importancia creixent de les preocupacions per ’avaluaci6 i els seus
mecanismes, la multiplicitat i la sofisticaci6 de les enquestes, nacionals
i internacionals, dissenyades per mesurar i comparar ’eficacia i el rendi-
ment dels sistemes educatius i dels centres, i convertides, ja no només en
instruments de coneixement, sind també en eines d’orientacio, que con-
tribueixen a la transformaci6 de les politiques educatives, els dissenys
curriculars o les practiques professionals. Es tracta de reforgar el control
que exerceix el mercat, tant en el «producte» educatiu com en els seus
«productors», és a dir, els sistemes educatius, els centres i els docents,
tots plegats obligats a retre més comptes (la logica d’accountability), cri-
ticar i fer evolucionar les practiques considerades ineficients, i promoure
les «bones practiques», vistes com els principals, o fins i tot els Gnics
motors per millorar eficiéncia dels sistemes educatius i la qualitat dels
seus «productes».
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3. La segona época de les PEP: equitat, lluita
contra Pexclusio i garantia d’'uns minims

Aquesta evoluci6 del model de ’estat educador i prescriptiu al de [’estat
avaluador i regulador del quasi-mercat s’acompanya d’una consolidaci6
dels discursos i conceptes d’eficiéncia i d’equitat, i es debat vigorosa-
ment de les relacions d’aquests plantejaments amb els de la lluita contra
la desigualtat i per la justicia social. Els defensors de la nocié d’equitat
destaquen que aquesta obliga a pluralitzar les referéncies tedriques en
mateéria de justicia, i a combinar diferents maneres, no contradictories, de
pensar i avaluar la igualtats: igualtat d’accés a ’ensenyament i a 'oferta
escolar; igualtat de tracte i de recursos, que asseguri a tots els estudi-
ants condicions d’aprenentatge equivalents; igualtat d’adquisicions o de
resultats perqué tothom pugui dominar les habilitats i els coneixements
especifics d’'una etapa escolar, objectiu sovint redefinit en termes d’accés
de tothom a un nivell minim comd; i, finalment, igualtat de realitzacio,
per garantir que tothom tingui, en la societat, possibilitats equivalents
d’explotarivaloritzar les habilitats i els coneixements adquirits durant els
estudis. En canvi, els defensors de la perspectiva critica, que no veuen en
la substitucio del conceptei el discurs d’igualtat pels d’equitat una simple
gliestié de semantica, subratllen que si el concepte d’equitat té ’'avantat-
ge d’anar més enlla d’una concepcié formal de la igualtat (preocupacid,
per altra banda, no gaire nova, i present des de fa temps en moltes teories
critiques de la realitat social, com ara el marxisme), sovint s’acaba cen-
trant gairebé exclusivament en l'objectiu de 'adquisici6é per tothom d’un
conjunt minim de coneixements i aptituds (key competencies®), conside-

5. Sobre aquest punt, vegeu Demeuse i Baye (2005).
6. Sobre les key competencies ila sevaimpulsi6 per part dels organismes interna-
cionals com la Comissié Europea o ’OCDE, vegeu Rychen i Salganik (2001).
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rats com a fonamentals perqué tothom, especialment els més mancats
de recursos, se salvi de l’«exclusié social» i trobi un lloc en les nostres
societats canviants.”

Si bé reconeixen que el compliment d’aquest objectiu seria un progrés
per als estudiants més pobres, insisteixen que no n’hi ha prou, per arri-
bar-hi, i molt menys encara per reduir la desigualtat escolar, amb preocu-
par-se de la condicié «dels vencuts de la competici6 escolar», en paraules
de Dubet (2004), si no s’aconsegueix (o s’intenta) transformar aquesta
mateixa competicid. De fet, els béns educatius no s6n només béns cultu-
rals que tinguin un valor «en si mateixos»; també sdn béns posicionals,
el valor relatiu dels quals depén del seu aspecte «distintiu» i de la seva
repartici6 desigual entre els individus i grups socials. Per aixd mateix, mi-
llorar les adquisicions escolars dels més febles o aconseguir 'objectiu de
’adquisici6 pertothom de la plataforma comuna no exclouria un augment
de les desigualtats en els nivells més avancats del pla d’estudis i en els
coneixements i habilitats més complexes, ni, en conseqiiéncia, un dete-
riorament de la posicid relativa dels alumnes més febles, tot i la possible
millora de les seves adquisicions. A més, ’'exacerbaci6 dels fendmens de
competitivitat i estratégies de competéncia en ’'apropiacié dels béns edu-
catius que es déna a la majoria dels sistemes d’educacid, aixi com la dels
processos de segregacid social, solen generar processos de diferenciacio
i jerarquitzacié entre centres i branques i, per tant, un deteriorament
significatiu dels contextos d’aprenentatge dels alumnes més febles, cosa
que només pot anar en contra de 'objectiu d’una plataforma comuna.
D’aqui la necessitat de no separar la voluntat i 'objectiu d’equitat —en
el sentit de millorar la condicié dels més febles— dels de lluita contra la
desigualtat, de desconstruccid i de flexibilitzacié de les exigéncies de la
competitivitat, escolari social.

La consolidacié dels conceptes d’equitat, aptituds basiques i minims
comuns en ’ambit de les politiques educatives s’ha produit parallelament
a la del tema de la lluita contra ’exclusié en ’ambit de les politiques so-

7. Aixi, a Franca, la Llei d’orientacié votada l’any 2005 va iniciar un procés de
definicié d’una plataforma comuna de coneixements i competéncies, l’ladquisici6 dels
quals s’havia d’assegurar a tots els alumnes.
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cial, urbanistica i escolar. La seva convergéncia condueix al que podem
caracteritzar com a segona «época» o0 segon «model» de les PEP, que és
quan l'objectiu compensatori queda eclipsat pel de la lluita contra I’exclu-
sid, o el de la «inclusid social». La referéncia politica no és tant, en aquest
cas, 'objectiu d’una societat menys desigual com ’esfor¢ per avancar cap
a una societat on tots els ciutadans tinguin un accés assegurat al minim
de béns socials (ingressos, salut, competéncia...) necessari perqué se
sentin inclosos en una empresa social comuna, esfor¢ que ha de prestar
una atencié especial als grups socials o als territoris en qué les dificultats
en matéria d’ocupacié i ingressos, salut, habitatge, educacié, etc., se su-
men i produeixen un concentrat d’exclusié que constitueix una amenaca
per I’ordre o la cohesi6 social. Des d’aquesta perspectiva, I’educacié pot i
ha de tenir un paper essencial per garantir la inclusié social; les politiques
d’educacié s’han d’emmarcar, per tant, en un projecte politic global de
convergéncia i sinergia entre les diferents politiques sectorials dirigides a
les poblacionsi els territoris més exposats a les ldgiques o els riscos d’ex-
clusié. Aixi doncs, els canvis que configuren aquesta segona época de les
PEP sovint condueixen a vincular estretament —i fins i tot supeditar- les
politiques, els mecanismes i les intervencions escolars a politiques o
mecanismes més amplis, com ara, a Franca, la politica urbanistica i les
mesures destinades a preservar la cohesi6 social o, a Anglaterra, la Social
Exclusion Taskforce.

Si l'objectiu d’aquesta segona época de les PEP és promoure l’edu-
cacié basica per a tothom com a condicié de la cohesié social i com a
necessitat davant dels reptes que planteja 'ceconomia del coneixement»,
la referéncia a la desigualtat escolar i social tendeix a desapareixer per
donar pas a una focalitzacié sobre «arees» o «publics» «dificils». En el
camp de l'educaci6, les giiestions especifiques de les desigualtats d’ac-
cés a l’'aprenentatge i la cultura, juntament amb el paper que hi tenen
estructura i les modalitats de funcionament dels sistemes d’educacio
aixi com les modalitats de desenvolupament i de transmissié de la cultura
escolar, queden eclipsades pels problemes socials, com ara les violéncies
escolars i urbanes, la delingiiéncia, l'atur i la inclusié. Moltes vegades,
aquests problemes es miren com a «naturals» i sembla que necessitin
un tractament immediat i especific, sense que es tinguin en compte,
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politicament i conceptualment, els processos i les relacions socials i es-
colars de més durada que els donen forma i contingut. Per consegiient, la
dimensi6 escolari educativa de les PEP d’aquesta «segona época» queda
emmarcada, per no dir diluida o dissolta, com temen alguns analistes,
en una dimensi6 «social» més amplia. Si bé mantenen una referéncia i
una forma d’orientacid territorials, el territori deixa de ser considerat com
un espai de recursos potencials de cara a la construccié d’un nou ordre
escolar, menys desigual i més emancipador, i es mira més aviat com un
espai de problemes, o fins i tot d’amenaces a l’ordre social, i com un marc
i un conjunt de mecanismes politics-institucionals que permeten a l’estat
exercir la seva acci6 correctiva i el seu poder de control social sobre les
poblacions afectades, des d’una perspectiva més pacificadora que no
democratitzadora®.

8. Aquest procés es pot observar en la major part dels paisos europeus que han
implementat una PEP, perd és especialment visible a Portugal en la transicié de la
politica dels territoris educatius d’intervencié prioritaria (TEPI), iniciada l’lany 1996 i
interrompuda al cap d’uns anys, a la des «nous TEPI». Aquesta es va posar en marxa
el 2005 i se centra exclusivament en els barris de les ciutats de Lisboa o Porto pre-
sentats com a «zones on predominen la violéncia, la indisciplina, 'abandd i el fracas
escolar», sense que aquesta afirmacié es recolzi en estudis precisos (Correia i altres,
2008).
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4. Latercera época de les PEP: individualitzacio
i optimitzacio de les potencialitats de cadasci

El tema de la lluita contra exclusié, que s’emmarca en els canvis de les
politiques educatives ja esmentats, preparara el terreny al que anome-
nem la «tercera época» de les PEP. La prevenci6 de I’exclusidé necessita
que s’identifiquin els alumnes o grups més exposats a aquest risc. Per
tant, la meta-categoria d’alumnes o grups de risc facilitara ’esborrament
de la referéncia als territoris en benefici d’una referéncia a les poblacions,
0 més aviat a les persones. En aquesta tercera época o tercer model de
les PEP, s’afirmen, ja no els temes de la compensacié i la lluita contra ’ex-
clusi6, sind els de I’«escola inclusiva» i de la maximitzacié de les possibi-
litats d’éxit de cada individu o classe d’individus. Es caracteritza per un
abandé de ’enfocament territorial, 0 més precisament, de la coheréncia
entre les tres metes —poblacions, territoris i centres escolars— en benefici
d’una logica, més o menys pronunciada segons els paisos, de fragmenta-
ci6 i de multiplicacié tant dels programes i dispositius de les PEP com dels
grups de poblaci6 especifics.

Entre els paisos que apareixen en el nostre estudi, aquest procés
de proliferaci6 i de fragmentacié és més avancat i visible en dos estats
tan diferents com Anglaterra i la RepUlblica Txeca, el primer dels quals
ha conegut les tres époques de les PEP, mentre que |’altre només apli-
ca aquesta mena de politica des de fa poc.? A les formes de selecci6 i a
les categoritzacions «classiques» de les PEP, com sén els alumnes pro-
vinents d’entorns socialment desafavorits i/o de minories nacionals, lin-
giiistiques, culturals o étniques, s’afegeixen, en aquests dos paisos, mol-
tes altres formes de selecci6 i categoritzacio: fills de refugiats o deman-
dants d’asil; nens malalts amb trastorns de conducta o d’aprenentatge

9. Siexceptuem el sistema de quotes aplicat pels régims comunistes, que neces-
sitarien una altra analisi, impossible de dur a terme en aquestes pagines.
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i amb «necessitats educatives especials»; alumnes dotats o amb talent
(gifted and talented pupils), alumnes nens o nenes (segons els progra-
mes); o fins i tot qualsevol «alumne en risc de desinterés, d’aband6, o
underachievement»). Al mateix temps, es multipliquen els programes i
els dispositius, aixi com els objectius i els problemes socials als quals
s’apliquen.

Aquesta proliferacié de grups de poblaci6 especifics i de programes
distints transforma notablement ’abast i 'objectiu de les PEP. La diver-
sitat, per no dir ’heterogeneitat, d’aquestes categories i d’aquests pro-
grames no deixa de plantejar noves preguntes, com ara quan s’inclou una
categoria —la dels nens dotats i amb talent— que no es defineix per una
situaci6é de desavantatge, siné més aviat al contrari pel que podria sem-
blar un avantatge, del qual els sistemes educatius no sabrien treure els
fruits. La preséncia d’aquesta categoria mostra un canvi significatiu —en-
cara que poc assumit i poc discutit en el debat piblic— en la mateixa pro-
blematica de ’'educacié prioritaria, que ara tindria com a objectiu no tant
reduir les desigualtats escolars relacionades amb les desigualtats socials
i culturals com permetre a cada alumne i cada categoria d’alumnes opti-
mitzar el seu desenvolupamenti les seves potencialitats académiques, en
funci6 de les seves caracteristiques particulars o especifiques®. Per tant,
pot semblar logic i legitim pensaritractar des d’una mateixa perspectiva,
i segons una mateixa meta-categoria, les diferents categories d’alumnes
en les quals es vol intervenir, independentment de la naturalesa dels
criteris o indicadors (de tipus social, académic, meédic, psicopatologic o
fins i tot genétic) a partir dels quals es construeixen i s’utilitzen aquestes
categories. Aquest problematica s’imposa amb ’ls (i la distorsid) de la
retorica de l’«escola inclusiva» i la meta-categoria de les «necessitats
educatives especifiques» (specific educational needs), manllevades de
’ambit de ’'ensenyament especialitzat, on inicialment estaven vinculades
a l'objectiu de «desenclavar» i al desig de fer valer una concepcié més
social i dinamica del «handicap».

Tanmateix, aquest objectiu i aquest desig no han pas prevalgut en la

10. Ho reflecteix perfectament el titol d’un dels principals programes britanics,
Every Child Matters.
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redefinicié de les PEP i de les concepcions en qué es recolzen, i sembla
necessari, per tant, posar en dubte els usos que fan de la retorica i de les
categories de l’escola inclusiva. No només agrupen subcategories dife-
rents, sind que les unifiquen en un mateix plantejament, individualitzant,
i fins i tot essencialitzador, que deixa pensar que cada una d’aquestes
categories es basarien en caracteristiques individuals «de facto», «evi-
dents» o fins i tot «naturals» que es podrien o s’haurien de pensar segons
un model epidemiologic.’* A aquest perill de «naturalitzar» i individualit-
zar les diverses caracteristiques considerades com a «factors de risc»,
s’afegeix el d’ocultar o subestimar la necessitat i l'interés de giiestionar
els processos de construccié social i escolar d’aquestes categories, els
processos socials i académics que donen forma i contingut a les carac-
teristiques dels alumnes i tipus d’alumnes aixi categoritzats, a les seves
suposades «necessitats especifiques», als «riscos» als quals se suposa
que estan exposats o representen i als «problemes» que suposadament
plantegen a les formacions socials i als sistemes educatius.

El que hem presentat com la tercera época de les PEP no només es
caracteritza per ’abandd d’un enfocament territorial en benefici d’'una
focalitzaci6 sobre les poblacions. També és una nova configuraci6 en la
qual la voluntat de compensacid, els objectius de lluita contra la desigual-
tat i de transformaci6 democratica dels sistemes escolars ja no semblen
a l'ordre del dia, i en la qual els discursos i les orientacions politiques ara
posen émfasi, d’una banda, en un plantejament individualitzant de cara
a optimitzar les potencialitats d’éxit de cadascd, i, d’altra banda, en un
plantejament «social» per garantir que ho hi hagi cap alumne que abando-
ni ’escola sense haver adquirit els coneixements i les habilitats basiques
necessaries per evitar ’exclusié. El primer d’aquests dos plantejaments
recorre moltes vegades al concepte de talents i té per objectiu garantir
que cap talent potencial es perdi i es malgasti pel fet de no trobar el marc
oportd on desenvolupar-se. L'objectiu de les PEP seria, per tant, el de

11. Aquest mode de pensament de tipus epidemiologic es torna cada cop més
present a ’hora de pensar o caracteritzar els «factors» de risc pel que fa a la violéncia
o la delingiiéncia, ’'abandé o ’extrema dificultat escolar. Tot sovint alimenta logiques
i dispositius de diagndstic precog.
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detectar i aprofitar el potencial de cada nen tan aviat com sigui possible
per tal de proporcionar-li un entorn escolar i educatiu prou ric i estimulant
perqué es pugui desenvolupar de manera optima.?

Aquest enfocament no deixa de recordar les politiques escolars de
«mobilitzaci6 de les reserves d’aptituds» de les décades de postguerra
(sobre aquest punt, vegeu Halsey, 1962 i Berthelot, 1983), llevat que
aquestes estaven relacionades amb l'objectiu d’unificar els sistemes
educatius, mentre que, la majoria de les vegades, el plantejament domi-
nant avui dia, el d’optimitzar el potencial i les oportunitats de cadascd,
esta vinculat a una critica de ’escola comuna en nom de la diversitat de
talents i personalitats, i alimenta i reforca les logiques de diferenciacid
de loferta i de fragmentacié competitiva dels sistemes educatius. La
referéncia central ja no és 'objectiu de lluitar contra la desigualtat d’es-
colaritzacié i d’aprenentatge que pateixen les classes o les categories
socials dominades, siné el de maximitzar les potencialitats de cada indi-
vidu. La referéncia sociologica queda esborrada i es considera que tots
els individus corren el risc de no poder desenvolupar el seu potencial,
independentment de les seves condicions de vida. El marc de referéncia
de les PEP, pero també el de les politiques escolars genériques, ja no és
la relacié dels diferents entorns socials amb el sistema educatiu, sind
’ladaptacié d’aquest a la diversitat de les persones, dels seus talents i
altres caracteristiques.

12. Trobarem una presentaci6 especialment clara d’aquest plantejament, o
d’aquest talent development model of schooling a Boykin (2000).
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5. Les ZEP (zones d’educacio prioritaria) en la
Franca actual: entre 'ampliacioé del reclutament
de les elits i la garantia dels minims per als altres

Aixi, a Franga, és molt significatiu que I’«éxit de tots els alumnes», tal com
el reclamava el titol de 'informe presentat per Claude Thélot al ministre
d’Educacié Nacional l’any 2004, es defineixi com «el descobriment per
’alumne de la seva propia excel-léncia» (Thélot, 2004). Aquesta tematica
i aquesta retorica de I’excelléncia s’aniran imposant com un component
central del canvi d’orientacié de la politica d’educaci6 prioritaria i del ves-
sant educatiu de la politica urbanistica (politique de la Ville). Ja ocupen
el primer lloc en els discursos i les preocupacions del govern pel que fa a
la politica ZEP a partir del final dels anys 199o0. Es tracta, en primer lloc,
d’ampliar 'accés a les formes de cultura més legitimes, de manera que
se’n beneficiin els «bons» alumnes en tots aquests barris i centres esco-
lars mancats de la proximitat i la complicitat cultural necessaries, i, en
segon lloc, i per aixd mateix, de «donar més empenta a la jove elit escolar
que emergeix de les barriades populars».’3 Per tant, el ministeri recomana
vivament als rectors i a les escoles i centres ZEP que apliquin pols i «ac-
tivitats educatives d’excelléncia», de tipus cultural, cientific o esportiu,
mitjangant associacions o agermanament amb creadors i institucions o
entitats considerades «de prestigi» (Opera, centres d’investigaci6 o d’en-
senyament superior).* La seglient etapa, que té com a objectiu ampliar
’accés de «la jove elit de les barriades populars» a '«excelléncia», s’ini-
cia amb ’establiment per part de U'Institut d’Etudes Politiques de Parfs

13. Segons la terminologia utilitzada pel la consellera encarregada de la ZEP al
cabinet de la ministra Segoléne Royal (citada per Bongrand, 2009, p. 386).

14. Eltreball de Philippe Bongrand (2009) i els documents d’arxiu que cita mos-
tren que aquesta orientaci6 ha suscitat, al mateix ministeri, reserves, per no dir resis-
téncia, entre els responsables administratius «historics» de la politica ZEP, cosa que
posa de manifest el canvi d’orientacié d’aquesta politica en aquell moment.
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(«Sciences Po», com se sol dir), a partir del curs 2001, d’un sistema de
reclutament especific per als alumnes matriculats a dotzenes d’instituts®
on s’aplica la politica ZEP.

Aquesta decisi6 tindra un significat simbolic molt superior al seu abast
quantitatiu, al capdavall molt minim,¢ i sera el punt de partida d’una série
de dispositius similars, dissenyats per «democratitzar» ’'accés a les esco-
les superiors (grandes écoles) o a les branques «de prestigi» dels centres
d’ensenyament secundari o superior.”” Aquest objectiu de promoure l’elit
de les barriades populars aviat baixara del segon cicle (lycée) del secun-
dari al primer (collége) amb la decisi6, adoptada el 2005, de permetre als
alumnes de primer cicle que hagin obtingut un notable o un excellent al
brevet des colléges evitar les imposicions del mapa escolar —una mesura
que ja anuncia la supressi6 d’aquest, que tindra lloc dos anys després-. |
encara es desenvolupara més amb la creacid i el creixement dels internats
d’excelléncia, que ara acullen més de 6.000 estudiants i n’han d’acollir
20.000 més el proper setembre (recordem que el setembre de 2009 hi ha-
via 493.400 alumnes matriculats en collegis d’educacié6 prioritaria), crea-
cié que el president de la Repiblica Nicolas Sarkozy presenta com una de
les mesures estrella de la seva politica d’«igualtat d’oportunitats».

Aquesta mesura estrella es basa en un plantejament i un objectiu molt
individualitzat de promocié a tots els nivells educatius dels estudiants
dels suburbis populars amb «mérit» i dotats d’un «potencial» que no po-

15. 17, en un principi, l’any 2001; 70, al setembre 2009.

16. Segons ’entrevista de R. Descoings, director de 'IEP, al diari Le Monde del 5
de gener de 2010, va afectar 600 alumnes provinents de ZEP entre setembre 2009 i
setembre 2009, és a dir, 67 alumnes cada any de mitjana, cosa que representa menys
d’un alumne de cada 1.500 per cada generaci6 incorporada a I’ensenyament secunda-
ri en un collegi ZEP durant aquest periode.

17. Aquest procés culminara amb la «Carta per la igualtat d’oportunitats en l’ac-
cés a les formacions d’excel-léncia», signada el 17 de gener de 2005 entre el Ministére
de ’Education nationale, de ’Enseignement supérieur et de la Recherche, el Ministére
de ’Emploi, du Travail et de la Cohésion sociale, el Ministre délégué a I’Intégration,
a I’Egalité des chances et a la Lutte contre ’exclusion, la Conférence des Présidents
d’Université, la Conférence des Grandes écoles, i la Conférence des directeurs d’éco-
les et formations d’ingénieurs.
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drien expressar o realitzar en ’entorn i les condicions escolars que els ha
tocat. Aquests dos termes, mérit i potencial, sén omnipresents en els ar-
guments politics i els textos oficials®® relatius als internats d’excel:léncia;
s’hi utilitzen per referir-se a caracteristiques individuals dels alumnes,
presentades gairebé com a fets naturals (com ho reflecteix ’(s dels verbs
expressar o realitzar), sense que s’esmentin mai els processos socials i
académics que produeixen aquestes caracteristiques i els donen forma
i contingut. Des d’aquesta perspectiva, ja no es tracta de millorar les
condicions de I’éxit escolar per a tothom, sin6 de promoure cap a l’«ex-
celléncia» una petita minoria d’alumnes de ZEP separant-los de les seves
families, els seus barris i centres escolars, presentats implicitament com
a nocius i fora de ’abast de I’actuacié politica i social. Per tant, sembla
molt probable que aquestes mesures, igual que les politiques d’affirmative
action aplicades als Estats Units i analitzades per Wilson (1987), només
beneficiin una petita minoria d’alumnes de classes populars i contribuei-
xin a laugment de les desigualtats dins de les categories de poblacié que
pretenen ajudar, i, també, que accelerin notablement el deteriorament de
les condicions escolars i reforcin ’'efecte de desqualificacié i marginacid
per a la gran majoria. Se’n pot trobar un primer indici en les primeres
conseqiiéncies de la supressié del mapa escolar, que sembla desembo-
car en «una concentracié més gran en aquestes escoles dels factors de
desigualtat contra els quals ha de lluitar la politica d’educaci6 prioritaria»
(Cour des Comptes, 2009).

Promoure I’excel-léncia, ampliar el reclutament de les elits, basar-se
en la logica individualitzant, fins i tot essencialista, d’optimitzacio de les
oportunitats de cadascl: aquesta és la retdrica amb la qual es redefinei-
xen els discursos i les preocupacions al voltant de les PEP a Francga. For-
mulats en termes de modernitzacié o innovaci6, aquests plantejaments
no deixen espai per a I’afany de justicia social amb finalitat de redistri-
bucié o per als objectius de transformacié i democratitzaci6 del sistema
educatiu; formen part d’una visi6 a penes renovada de la competitivitat

18. Vegeu especialment el discurs pronunciat per Nicolas Sarkozy a Marly-le-Roy
el 9 de setembre de 2010 i el text de la circular del 22 de juliol sobre els internats
d’excel-léncia.
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meritocratica enfront d’una instituci6 i una cultura escolars amb mecanis-
mes i efectes no igualitaris prou reconeguts. No vol dir que el futur dels
alumnes que no tenen prou talent i mérit per accedir a ’'excel-léncia o el
dels «vencguts de la competicié escolar» no es tingui en compte. Pero les
mesures i els objectius que els afecten se centren molt explicitament en
’adquisici6 per part de tots els estudiants de la plataforma minima de co-
neixements i competéncies (i la major part dels estudis sobre les adapta-
cions curriculars en ZEP suggereixen que aquesta plataforma hitindra una
versid esquifida, molt minima, i centrada en habilitats molt limitades), i en
la proliferacié de dispositius destinats, en el marc de ’escola i, sobretot,
a fora, a donar un suport individualitzat als alumnes amb més dificultats,
que estan cada vegada més a carrec, ja no de l'estat i els seus nivells
descentralitzats, sin6 de les entitats locals, especialment els municipis.
Com a complement d’aix0, es van refor¢ant cada cop més les mesures
i els dispositius del govern estrictament enfocats en temes securitaris.
Aquest és el cas del «programme CLAIR» (Colléges et lycées pour ’innova-
tion, Pambition et la réussite), que el ministre d’Educaci6 presenta com el
futur «nucli» de la seva politica d’«igualtat d’oportunitats» i el substitut
de la politica d’educaci6 prioritaria. Aquest programa, com aclareix el seu
titol, només afecta escoles secundaries (colléges i lycées), i entre elles,
«els centres que acumulen més dificultats pel que fa al clima escolar i
la violéncia». Es tracta de «restablir el respecte de la norma i 'autoritat
de l'adult».”® La insisténcia gairebé exclusiva en els objectius securitaris,
aixi com el fet que aquest programa quasi no afecta les escoles del primari
i esta dirigit «al centre escolar més que a la zona», mostren que s’abando-
na, o es minimitza, qualsevol intent de tractar les dificultats i desigualtats
d’aprenentatge més a les arrels, quan sabem fins a quin punt contribuei-
xen al ressentiment dels alumnes de les classes populars envers la insti-
tuci6 escolari els seus agents, i al deteriorament del clima escolar.
Implementaci6 dels internats d’excelléncia, insisténcia en la plata-

19. Les formulacions entre cometes sén extretes o bé de la circular del 22 de juliol
de 2010 que dissenya el programa CLAIR (circular publicada el mateix dia que la que
abordava els internats d’excel-léncia), o bé del discurs pronunciat sobre aquest tema
pel ministre el 21 de setembre.
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forma comuna de coneixements i abundancia de dispositius i mesures
de seguretat: els textos i discursos publicats durant els dltims mesos
illustren de manera clara, en el cas de Franga, allo que les conclusions de
la nostra analisi posaven de manifest. Lafirmaci6 reforcada i concomitant
de les dues logiques caracteristiques del que hem anomenat segona i
tercera época de les PEP, és a dir, d’una banda, la l6gica d’optimitzacid
de les possibilitats individuals d’éxit, i, de l’altra, la logica de lluita con-
tra I’exclusid i els fendomens de violéncia que se’n deriven (o fins i tot de
pacificacié dels perdedors de la competéncia escolar i social), esborra
cada vegada més la perspectiva de democratitzaci6 de [’accés als conei-
xements i de lluita contra les desigualtats socials i escolars, que era la de
la primera época d’aquestes politiques, malgrat les seves deficiéncies i
ambigiitats. Aquesta evolucié s’acompanya, en els discursos i les preo-
cupacions ideologiques i cientifiques, d’'un aband6 progressiu de les tesis
i els gliestionaments de la sociologia critica en benefici d’enfocaments
individualitzants basats en la psicologia individual o bé en la teoria del
capital huma i de ’'Homo economicus. Aquests canvis —politics, ideolo-
gics i académics— tampoc no sén especifics de les PEP, sind que afecten
totes les politiques educatives a Europa i en altres llocs.

En aquest sentit, si les PEP han fracassat a I’hora de ser aquell «labo-
ratori del canvi social en l'educacié» que demanaven els qui la miraven
com una eina al servei de la democratitzaci6 dels sistemes educatius i de
les formacions socials, es poden considerar tanmateix com un gresol en
queé, d’una época a l’altra d’aquestes politiques, s’han anat dissenyant i
provant nous métodes de regulaci6 de les politiques educatives i grans
canvis politics i ideoldgics, que han transformat radicalment el seu objec-
tiu i els seus objectius inicials.
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