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Resumen

El procés de globalitzacié suposa nous reptes per a la recerca educativa contemporania, ja
que no només en modifica els objectes d’estudi, sind també els metodes d’analisi. L'objectiu
d’aquest article és reflexionar sobre aquests reptes a partir d’'una recerca centrada en 'agenda
educativa global. Especificament, I'objecte d’estudi de la recerca se centra en I'analisi de
les relacions entre educacié i pobresa, explorant I'agenda global que s’ha definit en aquest
camp, l'efecte que té sobre les politiques educatives nacionals i la concrecié en dindmiques,
practiques i dispositius desenvolupats a I'escala local. A partir de I'explicacié dels objectius,
el procés i els resultats principals de la recerca en qiiestid, I'article defensa la necessitat que
els estudis contemporanis en el camp de la sociologia de 'educacié s’allunyin paral-lelament
del «nacionalisme», «’estatisme» i «I’educacionalisme» metodologic, de forma tal que per-
metin copsar els canvis que genera la globalitzacid, tant en les politiques com en els sistemes
educatius.

Paraules clau: sociologia de I'educacié; politica educativa; organismes internacionals; pobre-
sa; educacié.

Abstract. The Effects of Globalisation on Educational Research: Reflections from the Global
Educational Agenda

The process of globalisation has given rise to new challenges for contemporary educational
research. It not only modifies its object of study but also its methods of analysis. The aim
of this paper is to reflect on these challenges through the results of research on the global
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la democracia en América Latina, finangat pel Ministeri de Ciéncia i Innovacié (Projectes
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education agenda. This research focuses on the relationship between education and pov-
erty, exploring the global education agenda in this field, its effect on national education
policies and its effects on dynamics, practices and devices developed at the local scale.
After explaining the objectives, development and main results of the research, the article
argues the need for contemporary studies in the sociology of education to move away from
methodological ‘nationalism’, ‘statism’ and ‘educationalism’ in such a way as to capture
the effects of globalisation on both education policies and systems.

Keywords: sociology of education; education policy; international organisations; poverty;
education.
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1. Introduccid: globalitzacié i politica educativa

L’analisi contemporania de la politica educativa no pot prescindir dels canvis
socioecondmics i politics generats per la globalitzacié. Tot i la seva ambigiiitat
conceptual i la multitud de perspectives des de les quals es pot abordar el feno-
men, no hi ha dubte que el terme globalitzacié s’ha constituit en un recurs clau
per donar sentit a les transformacions contemporanies en el terreny econdmic,
politic i social. Aix{ mateix, els canvis actuals en els sistemes i les politiques
educatives es justifiquen i s’expliquen en nom de la globalitzacié. S6n poques
les recerques en el camp de la sociologia de 'educacié que, de forma directa o
indirecta, no fan referéncia a la globalitzacié.

Tot i constatar la importancia de la globalitzacié per entendre els canvis
contemporanis en el camp educatiu, 'adopcié generalitzada del concepte no
sempre s’ha traduit en canvis paral-lels en els instruments, les preguntes i els
metodes d’analisi. Sovint, el terme globalitzacid serveix inicament d’aparador
nou d’analisis que no canvien i no com a procés que altera els objectes d’estudi
i, sobretot, les metodologies d’analisi (Tarabini i Bonal, 2011). La metafora que
va consagrar Lampedusa a la seva coneguda novel-la 7/ Gattopardo' és massa
sovint adient per explicar el que succeeix a la recerca contemporania en edu-

1. I/ Gattopardo és una novel-la escrita per Giuseppe Tomasi di Lampedusa entre finals de
1954 1 1957. La novel-la explica la transformacié de Sicilia a finals del segle XIX com a
conseqiiencia del procés d’unificacid italiana. Al rerefons de la novella, hi ha una excel-lent
analisi del poder, el canvi social i les classes socials que té un gran interes des del punt de
vista sociologic.
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cacié: «Canvia tot perque no canvii res». Aquesta és la paradoxa. Canvien les
paraules i els conceptes, perd els metodes i les preguntes de recerca es mantenen
inalterables, inqiiestionables.

La manca de reflexié sobre els efectes tedrics i metodologics que la globa-
litzacié genera per a la recerca educativa comporta, segons Dale i Robertson
(2007), tres grans riscos per a la recerca contemporania en educacié: el nacio-
nalisme metodologic, I'estatisme metodologic i I'educacionalisme metodologic.
En cada cas, el sufix -isme suggereix una forma poc critica d’aproximar-se als
objectes d’estudi que atribueix el mateix significat de sempre a qiiestions radi-
calment transformades per la globalitzacié

El nacionalisme metodologlc és el més conegut d’aquests Zsmes. Es refereix
al sup051t que I'estat nacié continua sent el principal agent en la definicid i apli-
cacié de politiques educatives. Des d’aquest punt de vista, I'estat es continua
considerant la unitat d’analisi més apropiada per estudiar la logica, les carac-
teristiques i el desenvolupament de les politiques educatives. I, evidentment,
no es pot negar que 'estat nacié continua sent un agent clau en la regulacié, la
provisi6 i el finangament de I'educacié. El que tampoc es pot negar, no obstant
aixo, és que, en un context de globalitzacid, I'estat deixa de ser I'inic actor i fins
i tot el més important en la definicié de les prioritats educatives nacionals. La
globalitzacié atribueix una importancia creixent als organismes internacionals
i supranacionals en el disseny i 'aplicacié de politiques nacionals i, per tant,
no se’n pot obviar el paper a ’hora d’estudiar la politica educativa contem-
porania. El procés de globalitzacid, de fet, genera un re-escaling de 'educacio,
a partir del qual es crea un desplacament tant ascendent com descendent de
I’escala territorial de la politica educativa. L’escala nacional continua sent, per
descomptat, central, perd, en un context de globalitzacid, és necessari con-
templar el rol d’altres escales, supranacionals i subnacionals, per entendre les
caracteristiques de les politiques educatives.

L’estatisme metodologic es refereix a la concepcié de 'estat com un ens
tinic, compacte i gairebé universal. Des d’aquesta logica, s'omet que dins un
mateix estat hi ha diferents actors amb capacitat politica que poden actuar de
manera diferent i fins i tot contradictoria. Es pressuposa que totes les poli-
tiques de I'ambit estatal estan regulades, organitzades i administrades de la
mateixa manera, a partir del mateix conjunt de problemes i responsabilitats i
a través de les mateixes institucions. La globalitzacid, no obstant aixo, incre-
menta el rol d’agents «<nous», com ara el mercat o la comunitat, en la regulacié
i la gestié de les activitats educatives. A més, aquestes activitats deixen d’estar
necessariament en mans tniques de I'estat i passen a estar desenvolupades per
agents diferents de I'estat, bé sigui de forma independent, bé sigui a través de
diferents combinacions entre ells. El creixent paper d’entitats privades en el
finangament de 'educacié o les diverses formes de coordinacié entre entitats
publiques i privades (els coneguts public-private partnerships*) sén exemples

2. Sobre els publics-private parnerships i I'extensié als sistemes educatius europeus, es pot veure
Robertson (2009). Sobre la mateixa qiesti6 als paisos en desenvolupament, vegeu Verger (2011).
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clars d’aquesta situacié. La globalitzacié, per tant, genera el pas del «govern»
de educacié al que es coneix com la governance de 'educacié, la qual cosa
implica més coordinacié entre un conjunt cada cop més ampli d’actors que
intervenen en les activitats 1 en les decisions educatives. Avui en dia, ’estat no
sempre i no necessariament governa I'educacié a través del control de totes les
activitats educatives. L’estat manté el rol de coordinacié d’aquestes activitats i
dels agents que hi estan implicats, perd no necessariament les controla, ni les
desenvolupa totes (Dale, 1997).

L’educacionalisme metodologic, finalment, fa referéncia a la tendéncia a
considerar I'educacié com una categoria d’analisi tnica, amb un significat
inequivoc i gairebé universal. Segons Dale i Robertson (2007), aixd es déna
quan 'educacid es tracta de forma abstracta, fixa, absoluta, ahistorica i univer-
sal; quan no es fa distincié entre I'tis que té per descriure proposits, processos,
practiques i resultats, i quan representacions particulars de I'educacié es tracten
de forma aillada les unes de les altres (Dale i Robertson, 2007: 8). Segons els
autors, un dels requisits per evitar 'educacionalisme metodologic passa per
preguntar-se de forma sistematica com, per qui i sota quines circumstancies
s'expliquen les representacions contemporanies sobre 'educacié. A més, segons
els autors, aquest tipus de qiiestions s’han d’orientar a quatre grans nivells: el
de les practiques educatives, el de les politiques educatives, el de les politiques
de I'educaci6’ i el dels resultats educatius.

Es a partir de la reflexié de Dale i Robertson (2007) i del reconeixement
dels riscos assenyalats pels autors que es construeix la nostra problematica
d’estudi. Especificament, la nostra recerca —desenvolupada en el marc de la
tesi doctoral®— pretén allunyar-se del nacionalisme metodologic introduint el
paper dels organismes internacionals a 'analisi de la politica educativa. De fet,
la nostra recerca s’ha plantejat explicitament a partir d’'una «perspectiva mul-
tiescalar». Es a dir, una perspectiva que pretén estudiar el rol de diferents escales
de decisié politica (global, nacional i local) en la comprensié de les prioritats
i les politiques educatives contemporanies. Especificament, el nostre objecte
d’estudi se centra en 'analisi de les relacions entre educacié i pobresa, explorant
I'agenda global que s’ha definit en aquest camp, I'efecte que exerceix sobre les
politiques educatives nacionals i la seva concrecié en dinamiques, practiques i
dispositius desenvolupats a I'esfera local (escoles, professorat i alumnat).

Aixi mateix, la nostra recerca pretén allunyar-se de I'educacionalisme meto-
dologic, analitzant les representacions educatives de diferents actors a diferents
escales de decisié. Quin és el nivell educatiu al qual es déna prioritat per lluitar
contra la pobresa? De quina manera es vinculen les politiques educatives amb

3. Totique, en catald, no sigui gaire notable la diferéncia entre «politica educativa» i «politica
de I'educaciéy, es tracta de dos conceptes radicalment diferents. «Polftica educativa» (edu-
cation policies) fa referéncia als programes i a les mesures desenvolupats per un govern o
altres organitzacions en el terreny educatiu. «Politica de U'educacié» (politics of education), en
canvi, fa referéncia als processos de presa de decisié i a les relacions de poder que s’amaguen
sota el disseny i 'aplicacié d’una politica determinada en el terreny educatiu.

4. Vegi’s Tarabini (2008). Disponible a: www.tesisenxarxa.net.
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altres tipus de politiques socials? Com s’expliquen els resultats educatius dels
estudiants pobres? Quins elements contribueixen a explicar les representacions
educatives de diferents agents i actors socials? Finalment, i tot i que no ha
estat la prioritat de la nostra recerca, hem intentat allunyar-nos de I'estatisme
metodologic, considerant el rol de diferents agents que actuen dins el marc
estatal. Amb aquest objectiu, s’ha contemplat, entre d’altres, el rol d’agents
subnacionals o d’actors no governamentals en la definicié i/o I'aplicacié de
politiques i programes educatius per reduir la pobresa.

Exphcar I'abordatge detallat d’aquests tres riscos en el marc de la recerca
en questlo superaria amb escreix I'espai disponible en un article d’aquestes
caracteristiques. Es per aix0 que el focus d’aquesta publicacid se centra en
el nacionalisme metodologic, eix basic que ha orientat el plantejament i el
desenvolupament de la nostra problematica d’estudi. Amb aquest objectiu,
Iarticle s’estructura en cinc apartats que segueixen aquesta introduccié: en
primer lloc, es fa una explicacié breu del paper contemporani dels organismes
internacionals en politica educativa. En segon lloc, s’aborda el que definim com
a «agenda educativa global», explicant-ne els objectius i les caracteristiques en
el cas de les relacions entre educacié i pobresa. En el tercer apartat, hi expli-
quem els efectes d’aquesta agenda sobre les politiques nacionals, presentant
els diferents mecanismes d’impacte de la globalitzacié sobre 'educacié. En el
quart apartat, hi presentem els limits i les omissions de 'agenda hegemonica i
de les politiques que se’n deriven. A I'tltim apartat, en forma de conclusions, hi
reprenem la reflexié sobre els riscos que genera la globalitzacié per a la recerca
contemporania en educacié i hi expliquem breument la forma d’abordar els
tres reptes esmentats en el marc de la recerca que ens ocupa.

2. El paper dels organismes internacionals en politica educativa

Tot i que la majoria d’organismes internacionals es van crear després de la
Segona Guerra Mundial, la globalitzacié augmenta substancialment la seva
importancia i altera el seu rol, tant en la regulacié com en I'aplicacié de politi-
ques educatives. Tal com assenyalen Barnett i Finnemore (1999), el poder dels
organismes internacionals es deriva de la seva capacitat per classificar el mén,
fixar significats i articular i difondre normes, regles i principis nous a través del
globus: «Els organismes internacionals exerceixen el poder en la mesura que
constitueixen 1 construeixen el mén social» (Barnett i Finnemore, 1999: 700).

La globalitzacié, per tant, convida a anar més enlla de I’escala nacional,
tant per entendre els processos d’elaboracié de la politica educativa, com les
propies prioritats educatives nacionals. Avui en dia, els agents que formen part
de la produccié i de la circulacié de discursos sobre educacié sén molt més
nombrosos i molt més diversos que anys enrere. De fet, la majoria d’organismes
internacionals introdueixen propostes educatives en els seus discursos, acti-
vitats i politiques, encara que, en molts casos, el seu origen no tingui cap
relacié amb I'educacié. Tant els organismes internacionals «classics» vinculats
amb I'educacié, essencialment la UNESCO, com els «<nous» organismes inter-
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nacionals que intervenen en aquesta area, organitzacions financeres (el Banc
Mundial i el Fons Monetari Internacional) o organitzacions de tipus regional
(la Uni6 Europea), elaboren discursos sobre 'educacié i proposen politiques
en aquesta area. L'educacié es converteix en un punt clau d’intervencié de la
majoria d’organismes internacionals, amb la qual cosa es constitueixen en clars
«agents estructuradors» de la politica educativa (Dale, 2000). Tal com afirma
McNeely (1995), actualment, els organismes internacionals cobreixen prac-
ticament tots els aspectes de 'educacié, inclosa I'administracié dels sistemes
educatius, I'organitzacié dels curriculums i els processos d’ensenyament: «Més
encara, han servit com a font valuosa d’inspiracié i orientacié per als estats
nacié» (McNeely, 1995: 487).

Els organismes internacionals, per tant, no només augmenten la seva
importancia des d’un punt de vista quantitatiu, en la mesura que s’expandeixen
i es multipliquen, siné que, sobretot, augmenten la seva importancia des d’'un
punt de vista qualitatiu, ampliant les seves arees d’intervencié i convertint-se en
poderosos reguladors de les politiques socials i pedagdgiques a nivell nacional.
Consegiientment, es tracta d’agents centrals per entendre la configuracié de les
prioritats i les politiques educatives desenvolupades a escala nacional.

L’OCDE (Organitzacié per a la Cooperacié i el Desenvolupament Econo-
mic) i la Unié Europea (UE) sén dos dels agents centrals en la regulacié de
les politiques educatives dels paisos del nord. Com és sabut, TOCDE és
'encarregada de desenvolupar les proves PISA (Programme for International
Student Assessment). Unes proves que han tingut més ressonancia publica que
qualsevol avaluacié internacional precedent i que han representat un paper
clau, no només en I'establiment d’indicadors internacionals per a la comparacié
dels sistemes educatius, siné també en 'orientacié de les reformes i les priori-
tats que han de guiar els sistemes educatius contemporanis (Bonal i Tarabini,
2008). La UE, d’altra banda, ha establert, en el marc de I'Estrategia de Lisboa,
un programa pedagogic conjunt per als paisos de la Unié. El conegut Education
and Training 2010° marca les fites i els objectius que haurien d’aconseguir els
estats membres i, tot i que deixa llibertat formal als estats per decidir la millor
forma a través de la qual es pot arribar a aquests objectius, s’ha convertit també
en un poderés mecanisme per orientar les agendes i les prioritats educatives
dels paisos de la Unié (Bonal et al., 2010).

El Banc Mundial (BM) és, sense cap mena de dubte, I'organisme hege-
monic en la regulacié de I'educacié dels paisos del sud. Actualment, canalit-
za més d’un 30% de I’Ajuda Internacional al Desenvolupament dins I'ambit
educatiu, fet que el converteix en el financador principal de 'educacié a nivell
internacional. Ultra aix0, de forma progressiva, el BM s’ha anat consolidant
com un dels organismes amb més poder d’influéncia per configurar les prio-
ritats educatives a escala global. Es tracta d’un poderés think tank amb una
gran capacitat per orientar els discursos, 'agenda i les politiques pedagogiques

5. Recentment, el programa Education & Training 2010 ha estat actualitzat per cobrir el
periode 2010-2020. El programa actualitzat es coneix amb el nom d’E7" 2020.
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que es desenvolupen actualment. Tot i el gran poder d’influéncia que avui en
dia posseeix el BM en el terreny educatiu, és important assenyalar que el seu
origen no tenia res a veure amb I'educacié. De fet, el BM es va definir com un
organisme amb funcions exclusivament econdmiques vinculades amb el préstec
internacional. A més, I'inic organisme internacional que es va crear amb un
mandat especific en el terreny educatiu va ser la UNESCO, organitzacié de
postguerra encarregada explicitament de liderar les prioritats i les politiques
d’intervenci6 en el camp de 'educacié per al desenvolupament. La historia de
totes dues institucions, no obstant aixd, mostra un canvi progressiu en el rol,
les funcions i el poder que tenen. La historia de la UNESCO mostra el seu
desplagament progressiu com a agent central del desenvolupament educatiu.
La historia del BM, en canvi, mostra la seva hegemonia progressiva, no tan sols
enel dlsseny de politiques pedagodgiques i per al desenvolupament dels paisos
del sud, siné sobretot en la definicié d’agendes d’accié a nivell internacional
(Tarabini, 2009)°.

Ates que I'objecte d’estudi de la nostra recerca se centra en les relacions
entre educacid i pobresa, el focus d’analisi s’ha situat especificament en el BM,
del qual s’ha estudiat I'evolucié en el sector educatiu (tant pel que fa a prioritats
de préstec, volum de I'ajuda que proporciona o mecanismes d’intervencié),
des que es va crear fins ara. Aquesta analisi ha permes demostrar 'absoluta
necessitat de tenir en compte els organismes internacionals a I’hora d’entendre
les prioritats, les caracteristiques i el disseny de les politiques educatives con-
temporanies.

3. La nova agenda educativa global: objectius i caracteristiques

El procés de globalitzacic’) no només multiplica els agents que intervenen en
educacid, siné que, a més, genera una certa convergéncia en els discursos
iles practhues docents que realitzen. Es el que Dale (2000) defineix com
Iexisténcia d’'una agenda educativa que s’estructura globalment. Referir-se
a Iexisténcia d’una agenda educativa estructurada globalment (o, el que és el
mateix, a una agenda educativa global) implica reconeixer la importancia que
tenen les forces supranacionals no només en els processos d’elaboracié de la
politica educativa, sin també en els objectius mateixos de la politica educativa.
Efectivament, la percepcié de les «problematiques» educatives principals i dels
«millors mitjans» per solucionar-les es veu alterada pel procés de globalitzacié.
Les agendes educatives dissenyades en un context de globalitzacié van més enlla
dels problemes percebuts a escala nacional i estan constituides creixentment
per la necessitat de donar resposta als nous reptes generats a escala global. Es
tracta, en definitiva, de la dimensié global de les qiiestions educatives nacionals,
«nous mons politics que la globalitzacié genera per a I'educacié contempora-

nia» (Mundy, 2005: 1).

6. Der fer una analisi detallada de I'evolucié de la UNESCO, vegeu Jones (1999) o Mundy
(1999). Per fer una analisi de 'evolucié del BM, vegeu Jones (2000).
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Efectivament, la globalitzacié no només transforma el context en el qual
ha d’actuar Pestat nacié (un context marcat per 'obertura i la competitivitat
internacional creixents), siné que, a més, altera la naturalesa dels problemes
que ha d’afrontar. En aquest context, canvia el rol que han de tenir els siste-
mes educatius, se’'n modifica el mandat’. El mandat dels sistemes educatius
no és immune als processos de canvi socioecondmics i politics generats per la
globalitzacié. En aquest sentit, els canvis en el contingut de I'agenda educativa
s’han d’entendre, com suggereix Dale (2000), com una resposta als canvis en
les condicions de reproduccié del régim capitalista. Cal tenir en compte que
el nou model capitalista, flexible i informacional, atribueix un rol central a
'educacid, tant per al desenvolupament com per a la competitivitat nacional.
Aquest rol es reflecteix clarament en la nova agenda educativa global. Una
agenda que atribueix responsabilitats, prioritats i funcions noves als sistemes
educatius. Una agenda que es configura «en nom de la globalitzacié».

A més, diversos autors coincideixen a assenyalar els efectes del model de
desenvolupament neoliberal en el disseny de 'agenda educativa global (Jones,
1999; Mundy, 1999; Jones i Coleman, 2005, Thérien, 2005). Seguint la tesi
de Mundy (1998), podem afirmar que la globalitzacié genera un desplaga-
ment progressiu des d’'una forma de multilateralisme redistributiu, basat en
el compromis amb la promocié de les bases de I'estat de benestar dels paisos
capitalistes avangats, fins a un régim de multilateralisme defensiu i disciplinari,
basat en el suport a la reduccié de la intervencié estatal, la defensa del model de
lliure mercat i la promocié de la visié neoliberal, tant referida a les politiques
publiques com al desenvolupament. Els dos grans paquets de reforma educa-
tiva en temps de globalitzacid, seguint la proposta de Carnoy (1999), sén els
segiients: les reformes centrades en el financament i les reformes centrades en la
competitivitat. Les reformes orientades al finangament es deriven de la pressié
que reben els governs nacionals per reduir les despeses socials, considerades
excessives, ineficients i traves per garantir la seva competitivitat internacional.
A Desfera educativa, els impactes directes d’aquestes reformes es concreten en
la privatitzacié i la descentralitzacié. Les reformes orientades a la competiti-
vitat, d’altra banda, s’orienten a mantenir la competitivitat global dels estats
a través de 'augment de la productivitat de la seva forga laboral nacional. La
competitivitat econodmica propia del context de globalitzacid, tal com assenyala

7. El concepte de mandat dels sistemes educatius va ser encunyat per Dale a The State and the
Education Policy (Dale, 1989). Segons I'autor, el mandat és allo que es considera legitim i
desitjable que compleixi el sistema educatiu. El mandat és fixat per les condicions historiques
de cada moment i, dbviament, varia en funcié d’aquestes. Juntament amb el mandat, Dale
desenvolupa els conceptes de capacitat i de governance dels sistemes educatius. Per capacitat,
entén la possibilitat efectiva de complir el mandat, aixd és, 'autonomia i els marges reals
de Pestat per conduir el sistema educatiu cap als objectius que defineixi cada mandat. Per
governance, es refereix als procediments per aconseguir els objectius desitjats, és a dir, els
sistemes de gestié i coordinacié de la politica educativa. Tot i que, originariament, Dale
va restringir I'ds d’aquests conceptes a I'ambit de I'estat nacid, els seus treballs posteriors
(Dale, 1997, 1999, 2000, 2003) pretenen explorar precisament els efectes del procés de
globalitzacié en el mandat, la capacitat i la governance de I'educacié.
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Carnoy (1999), es va convertint progressivament en la competitivitat del siste-
ma educatiu. L’augment de la demanda global de nivells superiors d’educacid,
I'¢mfasi en la millora dels resultats i de la qualitat educativa o les reformes
orientades a millorar la gestié de 'educacié sén algunes de les conseqiiencies
d’aquest procés.

Les reformes educatives orientades al finangament i a la competitivitat han
erosionat el rol del sistema educatiu com a promotor del benestar, la igualtat
d’oportunitats i 'equitat i, consegiientment, han transformat substancialment
el mandat dels sistemes pedagogics de I'ordre mundial de postguerra (Mundy,
2005). El propi Carnoy (1999) reconeix que la l(‘)gica de la globalitzaci6 neo-
liberal ha pressionat els governs per centrar 'atencié en reformes compertitives,
financeres i productives, deixant les reformes centrades en I'equitat en un segon
pla. En qualsevol cas, 'autor també reconeix 'existéncia d’un tercer paquet de
reforma educativa en temps de globalitzacié orientat precisament a I'equitat.
Aquestes reformes pretenen millorar les possibilitats de I'educacié com a eina
de mobilitat social i es concreten, entre altres mesures, en programes d’educacié
basica per a nens pobres i de comunitats rurals (especialment als paisos del
sud) i en programes dirigits a alumnes amb necessitats educatives especials
(especialment als paisos del nord).

Es en la interaccié entre les reformes orientades al financament, les refor-
mes orientades a la competitivitat i les reformes orientades a I'equitat on se
situa 'agenda educativa per al desenvolupament dominant des de la decada
dels anys noranta (Tarabini, 2008). Una agenda que pretén resoldre els pro-
blemes centrals del sistema capitalista fent compatibles dos grans objectius: el
creixement econodmic i la reduccié de la pobresa. El nou mandat global de la
politica educativa a partir dels anys noranta es basa en la cerca del creixement,
la productivitat i la competitivitat, perd de forma tal que aconsegueixi reduir la
pobresa i garantir estabilitat social.

Aixi, per exemple, I'estrategia actual del BM per al sector educatiu s’orienta
explicitament a maximitzar 'impacte de I'educacié en el creixement econdmic
i la reduccié de la pobresa. Tal com afirma el Banc: «L’educacié és central per
desenvolupar economies dinamiques i reduir la pobresa [...] Les estrategies
educatives han de formar part d’'un enfocament comprehensiu per ubicar
els paisos en desenvolupament en el cam{ de la competitivitat econdmica i
la cohesié social» (World Bank, 2006: 26). Aixi mateix, el Consell Europeu
celebrat a Lisboa I’any 2000 estableix com a objectiu estrategic de la Unié:
«Convertir la Unié Europea en 'economia del coneixement més competitiva
i dinamica del mén, capag de créixer econdmicament de forma sostenible
amb més i millor ocupacié i més cohesié social» (European Council, 2000).
Per tal d’aconseguir aquest objectiu, la UE afirma que no n’hi ha prou amb
una transformacié de I'economia europea, siné que també, i sobretot, cal
una modernitzacié de I'estat del benestar i dels sistemes educatius europeus.
Europa ha de ser lider mundial en termes de qualitat de 'educacié, per la
qual cosa és necessaria una profunda reestructuracié dels sistemes educatius
nacionals (Bonal et al., 2010).
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Tot i les distancies que separen la UE del BM, tant pel que fa a la natura de
totes dues institucions com pel que respecta a les seves modalitats d’intervencié
i als paisos destinataris de la seva accid, es pot observar que tots dos organismes
atribueixen el mateix mandat al sistema educatiu. Avui en dia, creixement
econdmic i competitivitat, per un cantd, i reduccié de la pobresa, prevencié
de I'exclusié i foment de la cohesié social, per I'altre, sén els dos objectius que
s'espera que compleixi el sistema educatiu a nivell internacional.

A més, I'agenda global no només es limita a definir gué és el que I'educacié
ha d’aconseguir (reduir la pobresa i exclusié, fomentar la cohesié social i
garantir el creixement econdmic nacional), siné que, a més, estableix com ho
ha d’aconseguir. Es a dir, defineix les millors politiques per tal d’incrementar
Ieficacia de la inversié educativa en la lluita contra la pobresa. Les politiques
Jfocalitzades —és a dir, politiques compensatories i selectives dirigides dnica-
ment a la poblacié pobra— ocupen un lloc central dins aquest ordre de priori-
tats. Segons 'agenda hegembnica, aquestes politiques sén precisament les que
permetran amphar les oportunitats de la poblac1o pobra sense comprometre
el creixement economic nacional. I si aixo és aix{ és justament perque la inter-
vencié publica es concentrara de forma prioritaria —si no exclusiva— en els
sectors de poblacié en demostrada situacié de pobresa, exclusid i necessitat.

Efectivament, de mitjan anys noranta, el BM recomana emfaticament
I'aplicacié de politiques educatives focalitzades que estimulin I'accés dels
pobres a 'educacié basica (primaria). L’educacié primaria, segons el BM, és
el nivell educatiu que genera més taxes de rendiment, és a dir, més beneficis
en relacié amb els costos que provoca i, per tant, el que s’ha de prioritzar.
A més, segons el Banc, oferir educacié als pobres és un mecanisme central
per incrementar-ne el capital huma i les oportunitats «d’activacié». D’aquesta
manera, I'aplicacié de programes focalitzats s’entén com la manera més eficient
i efica¢ d’incrementar el nivell educatiu dels pobres sense que aixd impliqui
un augment excessiu dels pressupostos nacionals. En base a aquesta logica, el
Banc ha recomanat, assessorat i finangat nombrosos programes i politiques
d’aquests tipus als paisos del sud —sobretot a ’America Llatina. Fonamental-
ment, es tracta de politiques dirigides a la demanda, en forma de transferéncies
condicionades de renda a les families pobres®, tot i que també ha emfatitzat les
intervencions sobre I'oferta, a través de programes d’innovacié pedagogica o
d’inversié en infraestructura i material dirigida a les escoles que presenten un
percentatge més elevat d’estudiants pobres.

Tot i que el BM va ser un dels primers organismes internacionals que va
prioritzar I'aplicacié de politiques focalitzades, actualment es tracta d’una pro-
posta compartida per molts altres organismes i agents supranacionals. De fet,

8. Els programes de transferéncia de renda condicionada (CCT, les sigles en angles de Con-
ditional Cash Transfers) consisteixen en una ajuda monetaria mensual a les families pobres
condicionada a I'assisténcia escolar regular dels seus fills. Tot i que hi ha una gran diversitat
entre els diversos CCT aplicats als paisos del sud, la majoria actuen en el nivell de 'educacié
primaria. Per a una explicacié detallada de les caracteristiques i el funcionament, vegeu:
Reimers et al. (20006).
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tal com indica Thérien (2004, 2005), des de la segona meitat dels anys noranta
es redueixen significativament les diferencies ideologiques entre els organismes
internacionals, la qual cosa genera una convergencia progressiva en els seus dis-
cursos i prioritats en el terreny de I'educacid, la pobresa i el desenvolupament.
Aquesta convergencia, lluny de ser neutral, reflecteix el creixent poder del BM
en la definicié de 'agenda global.

Sens dubte, un dels exemples més clars d’aquest procés de convergencia
s6n els Objectius de Desenvolupament del Mil-lenni (ODM), aprovats I'any
2000 en el marc de les Nacions Unides per la concentracié més gran de caps
d’estat de la historia. Tot i que els ODM han contribuit clarament a ubicar
la lluita contra la pobresa en la primera linia de 'agenda pohtlca internacio-
nal, molts autors coincideixen a assenyalar-ne la concepcié reduccionista de
'agenda global per al desenvolupament, ates que limiten les propostes en el
camp de I'educacié i la pobresa a la minima expressié (Maxwell, 2003; Van-
dermoortele, 2003).

La fita de lluita contra la pobresa establerta als ODM, de fet, es limita a
Ieradicacié de la pobresa extrema i la fam. La qual cosa, tot i ser evidentment
crucial, limita la concepcié de la pobresa a la seva dimensié monetaria (mate-
rial) i deixa de banda qiiestions de caire econdomic, politic i social que s6n
clarament centrals per entendre els processos d’empobriment i exclusié con-
temporanis (Tarabini, 2010). La fita establerta per al sector educatiu, d’altra
banda, es limita a aconseguir I'educacié primaria universal i, en concret, a
«assegurar que, I'any 2015, tots els nens i nenes puguin acabar un cicle complet
d’educacié primaria». Evidentment, I'educacié primaria t¢ una importancia
crucial, pero en si mateixa és insuficient per garantir la inclusié sociolaboral
dels individus, sobretot en un context marcat per I'increment progressiu dels
anys necessaris d’escolaritzacié.

A més, per tal de mostrar avencos en la consecucié dels ODM, nombrosos
paisos del sud han promogut programes i intervencions focalitzades en els
col-lectius i en els grups més necessitats. Dins la varietat existent entre aquests
programes, en destaquen, per exemple, els fons d’inversié social (social investe-
ment funds), les xarxes de proteccié social (social safety nets) o els programes de
transferéncia de renda condicionats (conditional cash tranfers) per a la poblacié
pobra. Ultra aixo, tot i que els programes focalitzats s’han aplicat sobretot als
paisos en vies de desenvolupament —en especial a ’America Llatina—, en
els darrers anys, s’han comencat a aplicar propostes d’aquest tipus als paisos
desenvolupats, fet que demostra la gran acceptacié i legitimitat internacional
que estan adquirint aquest tipus de programes’.

En definitiva, podem afirmar que el BM va ser un dels primers organismes
internacionals que va promoure una agenda que immediatament va ser segui-
da i expandida per molts altres organismes i agents que li van donar suport,

9. Un dels exemples més significatius d’aquesta situaci6 és el programa Opportunity New York, el
primer programa pilot de transferéncia de renda condicionada aplicat a un pais desenvolupat.
Per tenir una informacié detallada del programa, vegeu: http://www.opportunitynyc.info/.
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amb la qual cosa es va convertir, sense cap mena de dubte, en una agenda de
caire global. Actualment, la reduccié de la pobresa s’entén com un objectiu
compartit a nivell global i la inversié en educacié, com una de les millors vies
per aconseguir aquest objectiu. A més, I'educacié primaria i la focalitzacié de
programes, mesures i recursos cap als col-lectius pobres es presenten com dues
estrategies centrals per assolir els reptes establerts.

Per concloure aquest apartat, és important assenyalar que I’analisi dels
objectius i de les caracteristiques de I'agenda educativa global no només ens
ha permes allunyar-nos del nacionalisme metodologic, siné que, alhora, ens ha
facilitat que evitem el risc d’educacionalisme metodologic. Aixd es deu, entre
altres factors, al fet d’haver analitzat la formacié de 'agenda educativa contem-
porania en relacié amb aspectes socioecondomics politics i institucionals, com
ara els requisits del procés de globalitzacid, I'evolucié del sistema capitalista
o les propies caracteristiques i prioritats dels organismes internacionals. I és
que, sovint, per entendre que passa al mén de I'educacid, cal sortir del terreny
estrictament educatiu.

4. Els efectes de I'agenda global a les politiques nacionals

Per entendre la influencia dels organismes internacionals sobre les politiques
educatives nacionals, és altament ttil i suggerent la idea de «mecanismes» pro-
posada per Roger Dale (1999). Els mecanismes es defineixen com les dife-
rents maneres a partir de les quals 'agenda global influeix sobre les politiques
educatives nacionals. S6n un intent de copsar i sistematitzar els diversos nexes
existents entre el nivell supranacional i el nacional. Uns nexes que la globalit-
zacié altera radicalment.

Efectivament, tot i que els mecanismes d’influ¢ncia externa sobre les poli-
tiques nacionals no sén nous en si mateixos, la globalitzacié suposa una inten-
sitat més gran de relacions entre els nivells nacionals i supranacionals, aixi com
la proliferacié de mecanismes d’influéncia nous. La novetat que comporta
el procés de globalitzacid, per tant, no és 'existencia de mecanismes en si
mateixos, siné 'enorme increment que n’hi ha hagut, tant des del punt de
vista quantitatiu com qualitatiu: d’una banda, hi ha un gran augment de les
relacions entre I'ambit nacional i supranacional (més relacions i més intenses)
i, de I'altra, emergeixen mecanismes nous de relacié. Tradicionalment, les for-
mes de relacions politiques en educacié es basaven fonamentalment en dos
mecanismes: el préstec i I'aprenentatge. Actualment, en canvi, podem parlar
de cinc grans mecanismes «nous» que reflecteixen la manera a través de la qual
la globalitzacié impacta sobre les politiques educatives: I’harmonitzacid, la dis-
seminacid, 'estandarditzacié, la imposicié i la interdependeéncia.

La diferéncia entre aquests mecanismes s explica en funcié de diferents
variables, com ara: el rol que hi tenen els organismes internacionals, I'ambit
sobre el qual exerceixen influéncia (curriculum, organitzacid, gestid, etc.) o el
nivell d’autonomia estatal en relacié amb 'organisme supranacional. Parlar
de mecanismes, doncs, implica reconeixer la diversitat existent entre els agents



Els efectes de la globalitzacié en la recerca educativa Papers 2013, 98/2 417

supranacionals, aixi com I'existéncia d’un poder diferent i desigual per part dels
diferents paisos a 'hora d’influir en el disseny de 'agenda global i d’aplicar-la.
En aquest sentit, es tracta d’una proposta que s’allunya de visions excessiva-
ment deterministes que només conceben la imposicié com a tinic mecanisme
d’influencia de la globalitzacié sobre I'educacié. Sota la logica dels mecanismes,
la imposicié és només un dels cinc mecanismes possibles per entendre la relacié
entre I'escala global i la nacional en la definicié de les politiques educatives.
A continuacid, es fa una explicacié breu de cada un d’aquests mecanismes
(Tarabini i Verger, 2007: 30-31):

L’harmonitzacié és un mecanisme formalment voluntari a partir del qual
un conjunt de paisos «acorda» aplicar pohthues educatives similars. La carac-
teristica principal d’aquest mecanisme és que es basa en processos explicits i
que la influéncia externa s’hi introdueix a partir d’acords col-lectius. Aquesta
convergencia de sistemes pedagdgics acostuma a donar-se a escala regional.
Un exemple clar de 'actuacié d’aquest mecanisme ens 'ofereix la UE, ja que,
si bé es tracta d’un organisme sense competencies en materia educativa, esta
promovent ’harmonitzacié dels sistemes d’ensenyament superior arran de la
iniciativa per configurar 'EEES. En aquest procés, tots els estats membres
cedeixen part de la seva capacitat nacional d’elaboracié de politiques (policy
making) a 'organitzacié regional.

La disseminacié es diferencia del mecanisme anterior tant per la forma com
s'inicia, com pel procés a través del qual es desenvolupa la reforma. D’una banda,
es tracta d’'un mecanisme que no comenga en un pacte col-lectiu, siné en un
agent internacional. D’altra banda, si bé la disseminacié és també un procés for-
malment voluntari, influeix a través de la persuasié i no a través de I'assoliment
d’acords col-lectius. Els elements normatius tenen un paper molt important
en aquest mecanisme, caracteritzat per recorrer a estrategies comparatives i per
emprar nombroses formes de poder, tant directes com indirectes. Un dels exem-
ples més clars d’aquest mecanisme el trobem a la tasca d’organismes supranacio-
nals com 'OCDE. Tal com indica Dale (1999), el treball de TOCDE es basa,
sobretot, en una estratégia d’establir i fixar l'agenda d’accié. Es a dir, gran part
de la seva feina s’orienta a indicar i recomanar als estats membres les direccions
que haurien de seguir les politiques educatives respectives.

L’estandarditzacid, de la mateixa manera que en els dos casos anteriors, es
basa també en un procés voluntari. No obstant aix0, en aquest cas, no s’explicita
el procés que cal seguir, siné que el procés es basa «simplement en les condi-
cions establertes als paisos membres. La caracteristica basica d’aquest mecanisme
és que no posa tant emfasi en el resultat final de la reforma educativa, siné que
se centra en les normes que cal seguir. Es tracta d’'unes normes establertes i con-
trolades per experts d’organismes internacionals que han de ser complertes pels
paisos membres, tot i que dificilment les segueixin al peu de la lletra. Aquest
metode, a més, tendeix a posar en marxa mecanismes tradicionals d’aprenentatge
politic (policy learning), basats en I'aprenentatge de politiques i processos per part
dels diferents paisos. Un exemple d’aquest mecanisme el trobem a I'Organitzacié
Mundial del Comer¢ (OMC), els paisos membres de la qual assumeixen deter-
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minats nivells de liberalitzaci6 educativa a través de processos de negociacié
successius. Es a dir, les reformes educatives aplicades sén conseqiiencia dels
«compromisos» de liberalitzaci6 adoptats pels paisos membres!®.

La imposici6 és I'tinic mecanisme a partir del qual es pot obligar els paisos a
aplicar determinades politiques i, per tant, és I'inic que no necessita confiar en
determinades formes d’aprenentatge, persuasié o cooperacié per portar a terme
els canvis esperats. L'origen de la reforma, en aquest cas, prové d’un organisme
internacional que té una gran capacitat de poder i coaccié sobre els paisos en els
quals es porta a terme la seva actuacié. Generalment, es tracta d’'un mecanisme
que actua als paisos del sud, ja que tenen menys capacitat politica i economica
per negar-se a les reformes proposades. A més, acostumen a tenir molt poca
representacid i capacitat d’influencia en el marc d’aquests organismes. L’exemple
més clar d’aquesta modalitat el trobem en els plans d’ajust estructural aplicats pel
BM als paisos del sud durant les decades de 1980 i 1990.

La interdependéncia, finalment, és el mecanisme que es diferencia més de
tota la resta. La seva caracteristica principal és que se centra en temes concrets,
com ara medi ambient, pau, drets humans o sostenibilitat, que van més enlla
de qualsevol pais individual i que no es poden aconseguir ailladament. Per tal
d’arribar als objectius previstos en aquests temes, sén necessaris processos i poli-
tiques multinacionals. Consegiientment, es tracta d’'un mecanisme molt més
centrat a aconseguir les fites establertes en relacié amb aquests temes que no
pas a transformar les finalitats o les caracteristiques de les politiques nacionals.
Simultaniament, és un mecanisme que disposa de poques formes de control
de caire punitiu en cas de no assolir els objectius consensuats (un exemple clar
d’aixd és la manca de resultats obtinguts en moltes de les cimeres internacionals
sobre desenvolupament sostenible o sobre educacié per a tothom).

En aquest context, podem afirmar que els mecanismes que expliquen millor
les repercussions de I'agenda educativa global de lluita contra la pobresa sobre
les politiques educatives nacionals sén, fonamentalment, la disseminacié i la
imposicié. (Tarabini i Bonal, 2011). D’una banda, cal tenir en compte que, en
termes generics, els organismes internacionals no han obligat els paisos del sud
a aplicar 'agenda contemporania ni els programes que s’hi preveuen. Realment,
el que han fet ha estat recomanar als estats nacié I'aplicacié d’aquesta agenda
com la millor manera per afrontar els reptes socioecondomics generats per la
globalitzacié. L'aplicacié de programes focalitzats, de fet, s’ha presentat com la
millor solucié per aconseguir avengos simultanis en la reduccié de la pobresa i el
creixement econdmic. Com la millor estratégia, fins i tot 'inica, per garantir de
forma paral-lela la competitivitat econdomica i la cohesié social. En aquest sentit,
els elements normatius han tingut un paper molt important en I'aplicacié de

10. Cal tenir en compte que, en els darrers anys, el mecanisme d’harmonitzacié que havia pre-
dominat en el cas de la UE s’ha acompanyat de mecanismes nous d’estandarditzacié que
han anat guanyant pes progressiu. Tal com argumenten Rhodes et al. (2000), aquest canvi
en les formes d’influéncia de la UE sobre les politiques nacionals s’explica fonamentalment
per la introduccié de I'Estrategia de Lisboa a partir de I'any 2000.
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I'agenda contemporania i, per tant, podem afirmar que la seva extensié s’explica
sobretot pel mecanisme de disseminacié. El BM, de fet, ha publicat nombrosos
informes i documents on recomanava als paisos del sud I'aplicacié generalitzada
de politiques focalitzades i ha emprat les experiéncies reeixides en aquest camp
com a exemples de «bones practiques» a nivell internacional.

Tot i aixi, cal tenir en compte que els organismes internacionals, i en espe-
cial el BM, disposen de mecanismes nous per garantir I'aplicacié i el desen-
volupament de 'agenda. Aquests mecanismes passen, entre altres mesures,
per condicionar el finangament als paisos del sud a I'aplicacié de les mesu-
res recomanades i, en aquest sentit, es pot parlar clarament de I'ds de noves
modalitats d’'imposicid, tot i que actualment es presentin en base a una supo-
sada voluntarietat. L’exemple més clar d’aquest mecanisme sén els coneguts
Documents estratégics de luita contra la pobresa (DELP o PRSP en les sigles en
angles, derivades de Poverty reduction strategy papers), desenvolupats de forma
conjunta pel BM i 'FMI. Els DELP sén estrategies nacionals per promoure el
creixement econdmic i reduir la pobresa, que, formalment, es dissenyen en base
a les necessitats i a les particularitats de cada pais. Tot i aix0, el BM publica
una guia detallada (Klugman, 2002) que ofereix instruccions precises als pai-
sos en desenvolupament per dissenyar els seus DELP, fet que explica la gran
similitud existent entre tots. A més, tot i que, tedricament, els DELP no sén
obligatoris ni condicionals, avui en dia s’han convertit en el marc de referéncia
tant d’agencies bilaterals i multilaterals, com de paiisos en vies de desenvolu-
pament per dissenyar les seves estrategies de progrés i reduccid de la pobresa.
Es a dir, tant el BM com la UE i alguns donants bilaterals clau condicionen
la seva ajuda als paisos del sud a I'aprovacié i aplicacié d’un DELP. En aquest
sentit, es pot afirmar que els organismes internacionals, i en particular el BM,
no només recomanen, siné que també prescriuen el tipus de politiques que cal
aplicar per fer front a la pobresa. Els DELP, per tant, es poden entendre com
la nova estrategia de condicionalitat del BM (Robertson et al., 2000).

5. Els limits i les omissions de I'agenda hegemonica

Per tal d’analitzar els limits i les omissions de 'agenda educativa global i de
les politiques que se’n deriven, la nostra recerca s’ha basat en una metodologia
qualitativa orientada a analitzar les relacions entre educacié i pobresa en el
context local. El treball empiric s’ha portat a terme a Belo Horizonte, capital
de Minas Gerais (Brasil), en perfodes diferents corresponents als anys 2005,
2006 i 2007. La seleccié de Belo Horizonte com a ciutat on es pogués portar
a terme l'estudi es deu a tres motius: el primer motiu es vincula amb l'interes
de la regié. Com hem apuntat anteriorment, ’America Llatina és una de les
regions que s’ha vist més afectada per les propostes i recomanacions del BM, la
qual cosa en feia especialment pertinent la seleccié. El segon motiu es relaciona
amb les caracteristiques del propi pais seleccionat. Brasil no només ha estat un
dels impulsors de politiques educatives focalitzades a la regid, siné que actual-
ment disposa d’un dels programes més ambiciosos aplicats a ’America Llatina
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que, a més, rep finangament del BM (el Programa Bolsa Familia). El tercer
motiu es vincula amb les caracteristiques de la propia ciutat on s’ha portat a
terme I’analisi. Belo Horizonte és la tercera metropoli brasilera, amb gairebé
3 milions d’habitants, un dels nivells de renda més elevats del pais i, alhora,
uns nivells de desigualtat social i educativa extremament elevats. Aquest perfil
feia especialment interessant la seleccié de la ciutat en qiiestié. Paral-lelament,
cal tenir en compte que, al moment de fer el treball empiric, Belo Horizonte
disposava d’un dels programes de transferéncia de renda condicionada més
ambiciosos dins la seva categoria (el Programa Bolsa Escola Municipal), fet que
generava les condicions per estudiar els limits de les politiques focalitzades fins
i tot en un «dels millors casos possibles».

La nostra proposta d’analisi, per tant, no s’ha limitat a explorar els limits
de I'agenda des d’un punt de vista tedric. Tampoc s’ha limitat a analitzar els
limits de les politiques focalitzades des d’un punt de vista tecnic, de disseny
o d’implementacié. La seva voluntat ha estat estudiar-ne els limits i les omis-
sions a partir de les realitats locals, on, en darrera instancia, pretenen actuar
I'agenda global i les politiques focalitzades. Aquesta analisi s’ha orientat a cop-
sar les dinamiques, les practiques i les realitats quotidianes d’alumnes, families
i professorat que viuen i treballen en contextos d’extrema pobresa. Alumnes,
families i professorat que, tot i ser objecte de diversos programes d’atencié
focalitzada, segueixen estant marcats pels limits estructurals que els genera la
pobresa i lexclusié social. Uns limits que es reflecteixen en la impossibilitat
material de les families de fer front a I'educacié dels seus fills més enlla dels
estudis primaris; en la manca de recursos econdmics, pedagogics i humans a
la qual han de fer front les escoles; en les distancies culturals entre alumnat i
professorat; en la manca d’expectatives; en 'absencia de referents.

El treball empiric, de fet, consta de tres estudis de cas realitzats a tres escoles
publiques de la ciutat de Belo Horizonte que es caracteritzen per escolaritzar
un alumnat que, en gran part, és pobre o extremament pobre. De tal manera,
els estudis de cas han permes identificar i explorar amb detall els efectes de la
pobresa a tres nivells d’analisi: les propies escoles (els tipus d’organitzacié que
tenen, els projectes pedagogics que segueixen, la cultura escolar que les guia,
etc.), les families (els recursos materials i no materials de que disposen per fer
front a 'educacid, la distancia o la proximitat amb la cultura acadeémica, etc.)
i els alumnes (les actituds que mostren a l'escola, les expectatives educatives
que tenen, els resultats que obtenen, etc.). A través dels estudis de cas, s"han
realitzat més de 80 entrevistes que inclouen alumnat (de 12 a 16 anys), families
(fonamentalment mares) i professorat, la qual cosa ens permet gaudir d’un
ampli material empiric per sostenir els resultats de la recerca!l. A més, tots els

11. Junt amb la informacié obtinguda a partir de les entrevistes en profunditat, disposem de
nombroses dades documentals sobre les families, els alumnes, els barris i les escoles on s’ha
portat a terme la recerca. La informacié analitzada a través de la recopilacié documental
inclou, entre altres, projectes pedagogics de les escoles, informacié socioecondmica detallada
de les families entrevistades (provinent de les fitxes de seguiment dels programes focalitzats
dels quals eren beneficiaris) i avaluacions i informes escolars de I'alumnat entrevistat.
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alumnes entrevistats sén beneficiaris del Programa Bolsa Escola Municipal de
Belo Horizonte, la qual cosa ha permes copsar els efectes i els limits dels pro-
grames focalitzats, tant pel que fa a les condicions de vida de les families, com
a les practiques educatives dels estudiants i la vida quotidiana de les escoles.

Dels resultats de 'analisi, se’n deriven dos grans limits i omissions que
comparteixen I’agenda global i els programes previstos per aplicar-la:

En primer lloc, es demostra la insuficiencia de les politiques focalitzades
per garantir 'exit educatiu dels col-lectius pobres i reduir-ne, aixi, els nivells
de pobresa futura. Evidentment, dirigir els recursos cap als col-lectius més
necessitats és una estrategia dtil i necessaria per compensar la desigualtat, tant
educativa com social. De fet, la focalitzacié en si mateixa no ha de contradir
pas el caracter universal dels drets socials i, si s’articula amb politiques de
caire universal, pot ser una mesura amb un potencial equitatiu i redistributiu
important. La focalitzacid, no obstant aix0, pot ser qiiestionada quan justifica
Iaccié residual de I'estat, quan introdueix un régim segmentat en la qualitat
dels serveis prestats i quan deixa de ser un instrument conjuntural i s’estableix
com a criteri permanent de la politica social (CEPAL, 2006). I aquest precisa-
ment ha estat el model dominant de focalitzacié que s’ha aplicat sota 'agenda
hegemonica impulsada i promoguda pel BM.

La defensa que el BM ha fet dels programes focalitzats ha estat paral-lela a
la recomanacié de privatitzar, mercantilitzar i descentralitzar els serveis socials.
Aquest model de focalitzacid, per tant, ha seguit privilegiant el mercat com a
sistema d’assignacié de recursos i ha atribuit un rol residual a la intervencié
estatal. Sota aquest esquema, 'estat deixa de ser el principal responsable del
finangament, la planificacié i I'execucié dels serveis educatius i socials per
convertir-se en un actor que intervé de forma conjunta (i a vegades fins i tot
subsidiaria) amb el sector privat, altres drgans governamentals i organismes no
governamentals. A més, en base a aquest model, 'estat ha quedat encarregat
exclusivament de protegir els pobres; s’ha convertit en la xarxa de seguretat dels
més necessitats. En aquest sentit, coincidim plenament amb Filgueira (2002)
quan afirma: «[...] Perror profund de les reformes estructurals de les politi-
ques socials resideix a buscar els remeis a les farmacioles equivocades: aquelles
que apunten al mercat, a la competencia i a 'opcié individual per al gruix de
la poblacié i a la focalitzacié i la intervencié quirtrgica sobre aquells sectors
tradicionalment exclosos» (Filgueira, 2002: 2).

Tot i que, evidentment, el model de focalitzacié impulsat pel BM no és el
que ha estat adoptat per totes les politiques aplicades sota aquesta modalitat,
la nostra recerca permet constatar que, en termes generals, hi ha una gran
manca de coordinacié entre politiques focalitzades i politiques educatives i
socials de caire universal. I, precisament, aquesta manca de coordinacié és un
dels elements que explica els limits de les politiques focalitzades per aconseguir
els seus objectius. Evidentment, les politiques focalitzades i, en particular, les
transferéncies de renda condicionades a les families pobres permeten millorar
les condicions de vida immediates de les families ateses. Tot i aixd, es tracta de
politiques que segueixen sense alterar les causes generadores de la pobresa, la
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desigualtat i I'exclusié social. Sén politiques que intervenen sobre els individus,
perd no sobre les estructures. I precisament sén les causes que s'amaguen sota
la pobresa i les estructures que generen la seva permanencia i reproduccié el
que explica no només les dificultats d’exit escolar que pateixen els estudiants
pobres, siné també les dificultats que existeixen sovint per sortir de la pobresa
inclds en condicions d’éxit escolar. Aquesta és la paradoxa. Davant la falta
d’estructures socioecondmiques que puguin absorbir tots els estudiants formats,
els titols deixen d’actuar com a mecanismes protectors davant la pobresa. La
sortida amb exit del sistema educatiu por ser incapag de projectar un futur
allunyat de la miseria.

I aqui és precisament on apareix el segon limit de 'agenda i de les politi-
ques educatives focalitzades. Un limit que es concreta en I'absoluta prioritat
atorgada a I'educacié primaria en les estrategies de lluita contra la pobresa’2.
Com s’ha comentat més amunt, en un context de globalitzacid, I'educacié és
més necessaria que mai per al desenvolupament, la mobilitat i la reduccié de
la pobresa, tant a nivell nacional com individual. En aquest context, donar
prioritat a 'educacié en les estrategies de lluita contra la pobresa és una opcié
no només legitima, sin també necessaria. Ara bé, cal tenir en compte que, tot
i la creixent importancia de I'educacié, es tracta d’una inversié cada cop menys
suficient per garantir els beneficis que promet. Aquesta és la gran paradoxa del
procés de globalitzacié: a mesura que 'educacié esdevé cada dia més necessaria,
és, alhora, menys suficient (Filmus, 2001).

De fet, la demanda creixent d’educacié genera una devaluacié social dels
titols adquirits i, consegiientment, desplaga els nivells minims d’educacié
requerits per garantir la inclusié social i laboral. Dit d’una altra manera,
I'augment dels anys mitjans d’escolaritzacié de la poblacié genera un augment
paral-lel del llindar d’escolaritzacié que el mercat laboral premia amb salaris
decents. En aquest marc, tenir un diploma académic, tot i que és absolutament
necessari, no és suficient per si mateix per participar en el mercat laboral ni per
sortir de la pobresa. I encara menys si es tracta només del diploma d’educacié
primaria.

A més, si bé 'educacié esdevé una condici6 necessaria per reduir la pobresa
i promoure I'equitat, esdevé imprescindible garantir un minim nivell d’equitat
social per tal que 'educacid es pugui desenvolupar. Tal com afirmen Lépez i
Tedesco (2002), cal garantir unes condicions socials minimes per tal que es
pugui fer front a I'escolaritzacié i s’obrin oportunitats efectives d’aprofitar la
inversié educativa. Si els estudiants pobres tenen accés a 'escola perd segueixen
sense disposar dels recursos socials, econdomics, pedagogics i fins i tot afectius
per poder complir les exigencies tant académiques com actitudinals que com-

12. Tot i que, a nivell discursiu, es reconegui la necessitat d’assegurar 'accés dels col-lectius
pobres a nivells educatius secundaris i superiors, una analisi acurada de les propostes, les
politiques i els programes desenvolupats en aquest ambit permeten afirmar que, a la practica,
se segueix donant prioritat a 'educacié primaria. L’objectiu del Mil-lenni referit a educacié
és una clara constatacié de la prioritat atorgada a 'educacié primaria en 'agenda educativa
global per al desenvolupament.
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porta I'escolaritzacid, dificilment sera el seu accés a 'escola el que els ajudara
a sortir de la pobresa.

Volem concloure aquesta analisi amb un parell de citacions de dues coor-
dinadores pedagogiques que il-lustren clarament els limits als quals acabem de
fer esment:

Estas politicas [programes focalitzats] son necesarias debido a la situacién tan
precaria en que se encuentra la poblacién de nuestro pais. Son politicas admi-
nistradoras de crisis, son necesarias porque permiten minimizar un poco la
miseria en que vive nuestro pueblo. Pero, en mi opinidn, es todavia demasiado
poco [...] Atn hay muchos nifios desasistidos, que no tienen ninguna escuela
cerca de su casa, que después de la primaria tienen que dejar los estudios, que
vienen a la escuela sin haber comido nada en todo el dia [...]. La situacién
de miseria de muchas personas de nuestro pafs, hacen que el Bolsa Escola sea
un programa absolutamente necesario, un programa que ayuda mucho a estas
familias, pero un programa claramente insuficiente. (Coordinadora pedagogica.
Escola 1)

Es un programa interesante porque permite a los nifios estar en la escuela y
a la familia salir un poco de la situacién de carencia en la que estd. Pero yo
creo que es muy limitado desde el punto de vista social. No cambia mucho la
estructura, la rafz de los problemas, ;sabes? Es un programa puramente asisten-
cial. Entonces yo creo que, dentro de sus limites, funciona, que estd ayudando,
y estd siendo beneficioso, pero considero que es limitado para solucionar los
problemas de miseria profunda en que viven muchos de nuestros alumnos.
(Coordinadora pedagdgica. Escola 3)

6. Conclusions

Volem acabar aquest article recordant els tres riscos contemporanis que la
globalitzaci6 genera per a la recerca educativa (el nacionalisme metodologic,
Iestatisme metodologic i 'educacionalisme metodologic) i reflexionant breu-
ment sobre la manera a partir de la qual la nostra recerca ha intentat fer-hi
front.

En primer lloc, i pel que fa al nacionalisme metodologic, pensem que la
nostra recerca aconsegueix superar aquest risc en la mesura que contempla
clarament el paper de I'escala supranacional en la definici6 de les prioritats i de
les politiques educatives contemporanies. Tal com s’ha vist en aquest article,
els organismes internacionals sén agents clau per definir una agenda educati-
va que, tot i que amb impactes diferents i desiguals, t¢, sens dubte, un abast
global. En el camp especific de les relacions entre educacid, pobresa i desenvo-
lupament, és, doncs, fonamental entendre el rol que hi t¢ el BM, copsant-ne
els discursos i les estrategies d’intervencid, aixi com 'evolucié dels mecanismes
d’influéncia sobre les politiques educatives nacionals.

En segon lloc, la nostra recerca ha volgut fer front a I'educacionalisme
metodologic, explorant les representacions que diferents agents socials tenen
sobre I'educacié i desgranant les seves propostes per al sector. Si bé és cert que
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aquest no ha estat el focus del present article, cal tenir en compte que, sota la
recomanacié d’invertir en educacié per reduir la pobresa, s’hi amaguen propos-
tes molt diferents, amb significats i repercussions igualment diferents. Tal com
s’ha vist en aquest article, sota I'etiqueta genérica «educacié», sovint s’hi amaga
la proposta especifica d’educacié primaria, la qual cosa limita les possibilitats
efectives de la inversié educativa per actuar com a mecanisme protector davant
la pobresa. De tal manera, desgranar i entendre els diversos significats que
s’amaguen sota conceptes i/o propostes que, a primera vista, semblen gairebé
identics —identificant-ne alhora els actors, els contextos i les conseqiiencies—
és una tasca fonamental de la recerca educativa contemporania.

Finalment, la nostra recerca ha intentat allunyar-se de I'estatisme metodolo-
gic, tot i que, com s’ha comentat a la introduccid, aquest no ha estat el focus de
la investigacid. De fet, totes les families i 'alumnat entrevistat sén beneficiaris
d’un programa focalitzat que esta dissenyat i administrat per part d’un actor
municipal —un ajuntament— i en la implementacié del qual col-laboren de
forma regular diversos agents no governamentals. Es tracta, com deiem ante-
riorment, del Programa Bolsa Escola, una iniciativa de transferéncia de renda
per a les families pobres condicionada a I'assisteéncia escolar regular dels seus
fills. A més, al llarg de la recerca, s’ha comparat aquest programa amb uns altres
de la mateixa natura que actuen de manera simultania i a vegades, fins i tot,
superposada. Cal tenir en compte que el programa Bolsa Escola de Belo Hori-
zonte es va replicar a nombrosos municipis i estats del Brasil i que es va acabar
aplicant a escala federal fins que es va convertir en I'actual Programa Bolsa
Familial?. Consegiientment, durant anys, han funcionat de forma paral-lela
diversos programes a diferents escales territorials que, tot i que compartien el
mateix nom, a la practica, presentaven diferéncies molt significatives, tant pel
que feia al volum de la transferéncia monetaria, com a les condicions de parti-
cipacié de les families, entre altres qgiiestions. Aquest fet mostra precisament la
importancia de copsar els diferents actors que actuen dins 'estat, aixi com les
logiques d’intervencié i funcionament diferents que hi ha.

En definitiva, creiem que qualsevol recerca contemporania que preten-
gui abordar els efectes, directes o indirectes, que genera la globalitzacié sobre
Ieducacié s’ha de plantejar els tres grans riscos tedrics i metodologics esmentats
en aquest article. Només una reflexié acurada sobre els efectes que genera la
globalitzacié sobre les nostres preguntes i els nostres metodes d’estudi permetra
desenvolupar una recerca rigorosa en el camp de la sociologia de 'educacid.
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