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Resgsumen

Ranson, Baldwin, “Educacién para la modernizacién: mitos meritocra-
ticos en China, México, Estados Unidos y Japén”, Cuadernos de Eco-
nomia, v. XVII, n. 29, Bogotd, 1998, péginas 321-339.

Este articulo critica las concepciones que afirman que la modernizacién
econdémica hace necesaria la meritocracia, y muestra que los sistemas
educativos meritocrdticos, lejos de ser econémicamente necesarios,
retrasan la modernizacién de las economfas no industrializadas y de
las economfas industrializadas, pues ensefian curriculos errados a las
personas equivocadas. Primero se presenta la justificacién de la
educacién meritocrdtica, basada en la creencia (el mito) de que el
talento necesario para dominar la tecnologia moderna es escaso. Luego
se indica cémo se aplica esa justificacidn en las politicas educativas
de China, México, Estados Unidos y Japdén, y se muestra cémo excluyen
a la mayorfa de los estudiantes de las oportunidades educativas para
dominar la tecnologfa. Finalmente, se resume la evolucién de esta
justificacidén para explicar por qué es tan popular esta visién mitica.

Abstract

Rangon, Baldwin, “Education for Modernization: Meritocratics Myths in
China, Mexico, United States and Japan”, Cuadernos de Economia, v.
XVII, n. 29, Bogotd, 1998, pages 321-339.

This paper criticizes those views which argue that the goal of economic
modernization makes meritocracy necessary. It argues that meritocratic
systems, far from being economically necessary, actually hinder mod-
ernization of both nonindustrialized an industrialized economies. The
wrong curricula are taught to the wrong people. First, the rationale
for meritocratic education is presented, centered on the belief (here
called The myth) that the talent required to master modern technology
is scarce. Second, applications of that rationale in educational
policies in China, Mexico, the United States and Japan are described,
showing how these countries weed out the mass of students from
educational opportunities to master technology. Finally the evolution
of this rationale is briefly traced to explain why this mythical view
is so popular.



No es posible estar a favor de la modernizacién y en contra
de la meritocracia. Clark Kerr, 1978.

Clark Kerr hizo esta enfética declaracién a propésito de los esfuerzos
por restablecer la educacién académica en la Reptiblica Popular China
después de la década antiintelectual de la Gran Revolucién Cultural
Proletaria. Su enunciado no deja dudas sobre su posicién en el debate
acerca de la funcién econémica de la educacién —es decir, de su contri-
bucién al progreso econ6mico— y expresa lo que muchos defensores de
la eficiencia aceptan como un imperativo tecnolégico y una verdad uni-
versal: el dominio de la tecnologia moderna necesario para modernizar
la economia requiere una educacién meritocratica, a pesar de los argu-
mentos contra esa forma de discriminacion. El planteamiento completo
de Kerr afirma que se pueden minimizar los privilegios de clase pero
que no se pueden evitar las diferencias educativas:

No es posible estar a favor de la modernizacién y en contra de la merito-
cracia, pero es posible evitar la consolidacién de una ‘nueva clase’ cuyos
miembros y sus hijos tengan privilegios especiales. El problema no es si se
estd creando una meritocracia sino si la meritocracia se transformaré o no
en una ‘nueva clase’ privilegiada [Kerr 1978, 21].

Este articulo cuestiona esta ‘verdad’, es decir, que la modernizacién eco-
némica hace necesaria la meritocracia, y muestra que los sistemas edu-
cativos meritocraticos, lejos de ser econémicamente necesarios, retrasan
la modernizacién de las economias no industrializadas y de las econo-
mias industrializadas, pues ensefian curriculos errados a las personas
equivocadas. Primero se presenta la justificacién de la educacién meri-
tocratica, basada en la creencia (aqui llamada mito) de que el talento
necesario para dominar la tecnologia moderna es escaso. Luego se indi-
ca cémo se aplica esa justificacién en las politicas educativas de China,
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México, Estados Unidos y Japon, y se muestra cémo excluyen a la ma-
yoria de los estudiantes de las oportunidades educativas para dominar
la tecnologia. Finalmente, se resume la evolucién de esta justificacién
para explicar por qué es tan popular esta visién mitica.

Entendamos por modernizacién econémica el proceso de elevacién de
la capacidad productiva de una comunidad. La capacidad productiva
estd limitada en todas las épocas por el nivel de tecnologia que domina
la comunidad y algunas veces se ve limitada por los patrones de com-
portamiento (instituciones) aceptados. Por tanto, para que una comuni-
dad se modernice debe aprender a elevar su nivel de tecnologia y a
eliminar los obstaculos institucionales que impiden aplicar ese conoci-
miento. La elevacién del nivel de la tecnologia requiere dos formas de
dominio tecnolégico: saber cémo apropiarse de las técnicas més produc-
tivas de otras comunidades y cémo inventar esas técnicas localmente.
En tanto problema educativo, la modernizacién plantea la pregunta de
cuéles curriculos para cuales estudiantes promueven mas efectivamente
el dominio de la tecnologia que adopta la comunidad y el avance tecno-
légico. Aqui se evaliia la justificacion de los curriculos meritocraticos
que dan mayor estatus a los estudios académicos y a los estudiantes mas
competentes en esos estudios. No se examina cuél sistema de difusién
(escolaridad formal o un sistema alternativo) promueve mas efectiva-
mente el dominio tecnolégico necesario para la modernizacién ni cudles
instituciones educativas deben ser modificadas para que toda la pobla-
cién educada pueda participar en la actividad econdmica.

LA JUSTIFICACION DE LA MERITOCRACIA

En sus observaciones de 1978, Kerr no define la meritocracia ni identifica
los talentos necesarios para pertenecer a ese grupo de elite. El grupo que
él considera necesario para la modernizacién econdémica es el de las
personas instruidas: “ cientificos, técnicos, profesores y similares” [Kerr
1978, 2] y su mérito parece consistir en que domina el contenido intelec-
tual de la ciencia y la tecnologia modernas, un logro que presume sola-
mente es posible para aquellos pocos que pueden culminar la educacion
académica renovadamente competitiva en China, en la que inicamente
los més talentosos en la manipulacién de simbolos reciben el entrena-
miento que puede llevar a dominar la tecnologia y prepara tan sélo a
los mas competentes académicamente para que lleguen a ser los mas
productivos econémicamente. En un articulo posterior Kerr identificé
dos estrategias educativas que generarian esa clase meritocratica: el eli-
tismo meritocratico y la produccién de tipo piramidal [Kerr 1979].
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Kerr el economista usa el término ‘meritocracia’ en la misma forma que
Daniel Bell el sociélogo. Bell define la meritocracia como el grupo de
“aquellos que han ganado estatus o alcanzado posiciones de autoridad
racional por su competencia” [Bell 1972, 65]. Para é], esa autoridad ra-
cional esta basada en los requerimientos de la ciencia y la tecnologia
modernas: “Por sulégica, la sociedad postindustrial es una meritocracia.
Las diferencias de estatus y de ingreso obedecen a las habilidades téc-
nicas y a la mayor educacién, y hay pocos cargos altos para quienes
carecen de esas calificaciones” [Bell 1972, 30]. Y considera que la auto-
ridad que se atribuye a los individuos instruidos, igual que estatus e
ingreso elevados, estd justificada por su capacidad para ampliar la pro-
duccién [Bell 1972, 63, 66]. Por tanto, Bell coincide con Kerr en que la
modernizacién econémica exige proporcionar una educacién superior
a la elite académica.

La posicién de Torsten Husen, psicélogo sueco, se expresa en forma
menos drastica pero no difiere en esencia de la de Kerr y Bell. Husen
reconoce la necesidad de una elite de individuos competentes para lo-
grar la eficiencia econémica (valorada por el capitalismo liberal) pero
también reconoce la necesidad de la igualdad para lograr la justicia
social (valorada por el socialismo). Y da a entender que una ‘economia
mixta’ ecléctica puede armonizar esos valores opuestos:

Aqui se espera que el sistema educativo prepare alos individuos para servir
a la economia y, al mismo tiempo, para darles mayor igualdad de oportu-
nidades promoviendo su autorrealizacién dentro de una estructura escolar
formal y flexible que no necesariamente los prepare para un oficio especifico
[Husen 1974, 114].

Pero termina su andlisis concluyendo que la meritocracia y la igualdad
‘'son antitéticas y que cualquier preferencia por una o la otra es arbitraria
porque los valores no se pueden elegir con base en la evidencia:

Por una parte, la tendencia hacia una mayor competencia cognitiva se con-
vierte en ‘fuente de poder’ y, por otra, la bsqueda de una mayor igualdad
de oportunidades de vida choca con el poder y la participacién... Es eviden-
te que la solucién de este dilema es un problema de prioridad de valores.
El objetivo del crecimiento econémico estd ligado en forma indisoluble a la
creacién de competencias que conducen a la meritocracia. La igualdad ge-
neral sélo se puede lograr si se da poca atencién a las remuneraciones, el
estatus y la autoridad asociados a la mayor competencia [Husen 1974, 143).

Estos tres cientificos sociales expresan la opinién predominante sobre
la relacién entre tecnologia y educacién: el funcionamiento de una eco-
nomia moderna requiere una elite técnica formada en sistemas educa-
tivos meritocraticos. Los curriculos escolares deben excluir a la mayoria
y entrenar intensivamente a la elite intelectual, parte de la cual llegara
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a dominar la ciencia y la tecnologia e ingresara a la meritocracia tecno-
l6gica. Esta vision de cudl es la respuesta educativa acorde con las exi-
gencias tecnolégicas modernas parece descansar en tres proposiciones
que, hasta donde llegan mis conocimientos, no se han enunciado expli-
citamente ni defendido con base en la evidencia:

Proposicién 1: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
intelectualmente posible para la mayoria de la poblacién sino tan sélo
para la minoria que tiene las calificaciones académicas mas altas. El
talento requerido para dominar la tecnologia es escaso.

Proposicién 2: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
econémicamente necesario para la mayoria de la poblacién sino tan sélo
para la minoria destinada a dirigirlas. El empleo para quienes dominan
la tecnologia es escaso.

Proposicién 3: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
econémicamente costeable para la mayoria de la poblacién de muchos
paises. Los recursos requeridos para dominar la tecnologia son escasos.

Una manera de determinar si estas proposiciones se fundan en la evi-
dencia o son un mito consiste en responder empiricamente algunas pre-
guntas que muestran una debilidad evidente: ;En qué pais la elite poli-
tica o econdémica basa su poder o su estatus en la competencia
tecnolégica de sus miembros? ;En cuél meritocracia hay una participa-
cién femenina proporcional a su calificacién académica? ;Cémo se de-
muestra que los requerimientos intelectuales de la ciencia y la tecnologia
modernas estdn fuera del alcance de las mayorias, que las credenciales
proporcionadas por la educacién formal miden el dominio de la tecno-
logia o que las politicas educativas que excluyen del dominio intelectual
a grandes porciones de la poblacion promueven la modernizacién eco-
ndémica? ; Por qué la educacion es menos meritocratica en los paises mas
desarrollados que en los paises menos desarrollados?

Otra manera de probar estas proposiciones consiste en observar cdmo
funciona en la practica esta justificacién de la meritocracia. El siguiente
resumen de las practicas educativas de cuatro paises tiene ese proposito.

LA PRACTICA MERITOCRATICA ACTUAL:
EDUCACION PRIMARIA

Puesto que se supone que la educacién primaria en China, México, Estados
Unidos y Japdn es universal (aunque los dos primeros paises no han logra-
do atn ese objetivo) es claro que no deberia ser meritocratica. Pero tanto
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los curriculos como su disponibilidad para los diferentes grupos socia-
les imprimen un caracter meritocréatico a esta educacién universal.

La educacién primaria en China es la méas explicitamente meritocratica
de los cuatro paises que aqui se examinan. A las escuelas elementales
chinas se las ha asignado dos tareas: preparar académicamente a los
estudiantes talentosos para una educacién posterior y preparar a los
demas para que lleven una vida de trabajadores dedicados y competen-
tes [Lo 1984, Brown 1986, Shirk 1979, World Bank 1983]. Para lograr esos
fines se ha elaborado un curriculo con dos componentes: cursos acadé-
micos de chino, aritmética, civica y ciencias naturales elementales; y
actividades no académicas de educacidn fisica, misica, artes y manua-
lidades. Puesto que el éxito en los cursos académicos es la principal via
para la educacién subsiguiente y un empleo de alto estatus, el sistema
imputa un mayor mérito a ese componente del curriculo, cuya supe-
rioridad se ve reforzada inexorablemente por la estructura jerarquica de
la ensefianza primaria. Arriba estan las escuelas académicas urbanas,
muy por encima de las escuelas de estudio y trabajo rurales; y se espera
que las primeras proporcionen el grueso de estudiantes para la educa-
cién secundaria. Luego esta la clasificacién de las escuelas académicas
de acuerdo con la calidad de los servicios y los profesores, los mejores
de los cuales se asignan a escuelas de punta. En tercer lugar esta la
clasificacién de los estudiantes dentro de las escuelas de acuerdo con
sus habilidades intelectuales, donde los que tienen mayores facilidades
para la manipulacion de simbolos reciben el entrenamiento més inten-
sivo. Y, finalmente, después de cinco o seis afos de estudios, los exame-
nes académicos deciden a qué proporcién de los que terminanla escuela
elemental se permite avanzar a la escuela secundaria. El sistema en su
conjunto conduce a una intensa emulacién en logros intelectuales estre-
chos que no tiene una pertinencia tecnolégica obvia pero que es justifi-
cada como un imperativo tecnolégico, como lo confirma la siguiente cita
de un Viceministro de Educacién: “Para alcanzar a los paises desarro-
llados, lo mas importante es el tiempo. Por tanto, debemos buscar a los
mas competentes y entrenarlos lo més rapido posible. No tenemos otro
camino que mejorar las escuelas de punta y dividir las clases por tipos
de habilidad” [Shirk 1979, 192].

La educacién primaria mexicana no es explicitamente meritocratica, y
su propésito es convertir a todos los jévenes en buenos ciudadanos,
dedicados y competentes para promover el bien ptiblico [Gonzalez 1982;
Perissinotto 1974, 1977; Varese 1983; Neumann y Cunningham 1982].
Existe un curriculo comiin para todo el pais pero, igual que en China,
esta dividido en componentes académicos y no académicos. El nicleo
del curriculo académico, que se transmite a través de libros de texto
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impresos y distribuidos por el Estado, trata temas de espafol, matema-
ticas, ciencias naturales y estudios sociales. El curriculo no académico
incluye educacion fisica y educacion artistica y tecnolégica (esta tiltima
entendida como manejo de herramientas y desprovista del contenido
intelectual necesario para dominar la tecnologia moderna).

Pese a que el curriculo es comtn, las diferencias regionales y de clase
llevan a resultados meritocraticos. Las zonas rurales tienen menos es-
cuelas y de menor calidad que las zonas urbanas, pero incluso alli donde
las escuelas ofrecen los seis grados de ensefianza primaria, los mucha-
chos campesinos rara vez los terminan. Los hijos de los campesinos
pobres encuentran que niicleo del curriculo es irrelevante para su vida
cotidiana, de modo que muchos desertan antes de completar la prima-
ria. Y en las zonas urbanas, los muchachos de bajos ingresos reciben una
menor escolaridad y tienen un menor desemperio en los cursos acadé-
micos que los de familias mas ricas. En consecuencia, la educacién pri-
maria da a los muchachos con mayores ventajas relativas més oportu-
nidades para avanzar a los estudios secundarios necesarios para
ingresar a la meritocracia.

La politica educativa de Estados Unidos —a diferencia de la de China,
México y Japén— es descentralizada; no obstante, el curriculo elemental
es bastante uniforme en todo el pais [Goodhart 1984, Oakes 1985]. Ese
curriculo aborda las habilidades académicas tanto como las sociales,
aunque ha sido fuertemente criticado porque no enfatiza adecuadamen-
te el desarrollo de las habilidades académicas. El movimiento de ‘retor-
no a lo basico’ ha manifestado que el desarrollo de las habilidades de
manipulacién de simbolos en la lectura, la escritura y la aritmética debe
ser la misién fundamental de las escuelas primarias. Pero aun sin un
fuerte énfasis intelectual, esas habilidades académicas son las que pre-
dominan en el curriculo, y las escuelas primarias dan inicio al proceso
de diferenciacion de los jévenes en grupos clasificados jerarquicamente.
Los estudiantes suelen ser promovidos al grado siguiente por sus su-
puestas capacidades académicas. En concordancia, el estatus mas alto
se asigna a los estudiantes adeptos a la manipulacién de simbolos, aun
cuando las formas de ensefianza de la escuela elemental son menos
estrechamente académicas que en los niveles superiores. La consecuen-
cia es la formacién de un estereotipo potencialmente permanente que
estimula a los estudiantes “inteligentes’ para que desarrollen sus habi-
lidades y alos estudiantes ‘lerdos’ para que reconozcan sus limitaciones.
En muy raras ocasiones se plantea la pregunta por la relevancia tecno-
légica de la manipulacién de simbolos.

Las escuelas primarias japonesas son las menos meritocraticas de las
que aqui s€ examinan [Cummings 1980; Ministry of Education, Science
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and Culture 1981; US Department of Education 1987]. Aunque el curri-
culo tiene componentes académicos y no académicos, todos los estu-
diantes cubren ambos componentes y logran niveles altos y uniformes
de dominio. Se hace énfasis en elacadémico, y la mayor parte del tiempo
de clase se dedica a japonés, aritmética, ciencias y ciencias sociales. Pese
a que el tratamiento que se da a los estudiantes y los resultados son
similares, la popularidad de las escuelas de preparacién acelerada en
horas extras prefigura la estructura meritocratica de los niveles supe-
riores. Los padres, ansiosos por ayudar a sus hijos a que pasen el estricto
examen académico de ingreso a las escuelas secundarias y a las univer-
sidades, les pagan escuelas o tutores privados, al tiempo que un gigan-
tesco negocio editorial ofrece materiales para la preparacion de los exa-
menes. El Ministerio de Educacién, Ciencia y Cultura [1986] informé
que el 6 por ciento de los estudiantes de primer grado y el 30 por ciento
delos de sexto grado asisten a cursos privados de preparacion acelerada.

En sintesis, los curriculos primarios de los cuatro paises estan disefiados
para que la mayoria de estudiantes desarrollen habilidades limitadas
de manipulacién de simbolos y objetos, y para empezar a seleccionar a
la elite académica que proseguird los cursos de manipulacién de simbo-
los de mayor nivel. Las habilidades numéricas y de lenguaje no se en-
sefian como aditamentos intelectuales para la manipulacién de objetos
orientada al control operacional del entorno. Se presentan, mas bien,
como asignaturas académicas cuya aprobacion permitira ingresar a una
educacién académica adicional. Los jévenes excluidos de esta educacién
adicional —los que en México y China conforman la juventud campe-
sina— no tienen ninguna esperanza de desarrollar las habilidades de
alto nivel en la manipulacién de simbolos y objetos requeridas por la
tecnologia moderna. En los Estados Unidos y el Japén, el curriculo ‘en-
vidioso” produce resultados menos meritocraticos porque una propor-
cién mucho mayor del grupo de edad correspondiente contintia la edu-
cacién formal.

EDUCACION SECUNDARIA

Puesto que la educacién secundaria suele tener un fuerte elemento vo-
cacional, seria de esperar que fuera adecuada para el dominio de la
tecnologia y la modernizacién econémica. Pero ese elemento vocacional
refleja la funcién selectiva de la educacién secundaria mas que el esfuer-
zo para lograr que el dominio de la tecnologia sea universal. Aunque el
entrenamiento técnico es adecuado para las ocupaciones de bajo estatus
rara vez es adecuado para los empleos de alto estatus en ciencias e in-
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genieria, como lo atestigua la baja reputacion de los estudios vocacio-
nales en estos cuatro paises.

La educacién secundaria en China prosigue la doble tarea de preparar
una elite para la educacion superior y a todos los demas estudiantes para
las ocupaciones comunes. Los que completan tres afios de educaciéon
general inferior deben presentar un examen municipal para ingresar a
los dos o tres afos de educacién secundaria superior en uno de cinco
tipos de escuelas: general, de formacién de técnicos y maestros, de en-
trenamiento de trabajadores, agricola y técnica vocacional. Las escuelas
generales son intensivamente académicas, mientras que las demas tien-
den a ser estrechamente técnicas y menos exigentes intelectualmente. El
gobierno busca que la masa de estudiantes de secundaria siga los pro-
gramas técnicos practicos, pero no ha logrado el nivel de matriculas
necesario quiza porque el ptblico reconoce el menor estatus de los cu-
rriculos practicos. Los esfuerzos para transformar las escuelas generales
rurales en escuelas agricolas han sido rechazados, en parte porque esas
escuelas no ofrecen un “medio para salir del campo” [Rosen 1984, 87;
ver, también, World Bank 1983, 157-58; Henze 1984; Suttmeier 1980].
Puesto que el ascenso en la escala educativa depende del éxito en los
examenes nacionales de las asignaturas académicas, en 1982 mas del 95
por ciento de los estudiantes de secundaria seguia el programa acadé-
mico, aunque la mayoria no aprobaria esos eximenes.

La educacién secundaria en México est4 abierta, en principio, a todos
los que reciben el certificado de estudios primarios. Ofrece tres afios de
cursos académicos generales seguidos de muchos programas vocacio-
nales (industria, agricultura, pesca, ensefianza) y de un programa de
preparacién para la universidad [Larroyo 1963, Gill 1977, Klees 1979].
Igual que en China, las escuelas técnicas terminales no son populares;
lo que exige que el Estado amplie el curriculo y las trate como ‘termina-
les y en proceso’. Algunas ofrecen estudios que llevan al grado de ba-
chiller —como sucede con las escuelas preparatorias parala universidad
tradicionales— que siguen curriculos especializados no tecnolégicos,
aunque de hecho sean terminales para la mayoria de los estudiantes que
ingresan a ellas. El éxito académico sigue siendo esencial para proseguir
la educacién.

El ntcleo de la educacion secundaria en Estados Unidos es el high school,
que ofrece tres opciones: preparacién académica para la universidad,
preparacién practica vocacional y entrenamiento general. Existen pocas
presiones para que los estudiantes sigan la opcién académica, pero este
es el camino aceptado hacia la meritocracia. A pesar del creciente na-
mero de estudiantes que desertan antes de terminar cualquier opcion
—especialmente estudiantes negros e hispanos— los criticos buscan que
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las escuelas secundarias scan mas meritocraticas. Algunos proponen
elevar los estindares académicos exigiendo pruebas de competencia
para avanzar a otros grados o para la graduacién y otros, creando polos
escolares [magnet schools] que se especialicen en un reducido ntimero de
areas académicas [Doyle y Levine 1984, National Science Foundation
1978, National Comission on Excellence in Education 1983}. Ambas pro-
puestas conducirian a una educacién mas meritocratica en Estados Uni-
dos abreviando ia educacién intelectual de quienes no dominan el cu-
rriculo académico tradicional.

Los estudiantes japoneses entran a la escuela media a los doce afios
[Rohlen 1983, Amano 1986]. Sus Gltimos tres afios de educacién obliga-
toria se dedican intensivamente a prepararlos para el examen de ingreso
a la escuela secundaria superior que comenzaré a segregarlos en dife-
rentes programas profesionales. Profesores especializados los instruyen
en los temas especializados que son materia de los eximenes. El exigente
curriculo académico elimina progresivamente a los menos dotados para
la manipulacién de simbolos, y cada vez més estudiantes asisten a es-
cuelas privadas de preparacion acelerada, bien sea para que los ayuden
a aprobar el curriculo secundario o para que los preparen para los exa-
menes de ingreso.

A la edad de quince afios, el sistema meritocratico se despliega en toda
su dimensién. Los exdmenes de ingreso envian los estudiantes a las
escuelas académicas o a las vocacionales, con su clara clasificacién por
estatus. Un tercio de los que contintian la educacion formal van a escue-
las vocacionales terminales poco reputadas. Pero aunque en esas escue-
las se estudian materias practicas (agricultura, industria, comercio, pes-
ca, economia del hogar, enfermeria), se ensefian en forma rudimentaria,
mediante libros de texto plagados de hechos y conferencias, como en las
escuelas académicas. Para los estudiantes de ésta tltimas, el curriculo
estd orientado por la necesidad de prepararse para los eximenes de
ingreso a la educacién superior, y las escuelas privadas de preparacién
acelerada contintian complementando los estudios enciclopédicos de
las escuelas publicas.

En su conjunto, la educacién secundaria de estos cuatro paises es alta-
mente meritocréatica pero hace una contribucién muy limitada a la alfa-
betizacién tecnolégica. La mayoria de los varones son empujados a se-
guir programas vocacionales que pretenden volverlos competentes en
la aplicacion de un fragmento de la tecnologia existente, pero que les
impiden alcanzar los conocimientos intelectuales necesarios para adop-
tar o inventar mejores tecnologias. La mayoria de las mujeres no reciben
ninguna educacién de relevancia tecnolégica. Esos resultados pueden
ser adecuados a las estructuras ocupacionales existentes, pero son pa-
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tentemente inadecuados para la modernizacién econémica que exige
mantener a la poblacién en las fronteras de la ciencia y la tecnologia. A
la mayoria de los jovenes de estos cuatro paises se les niegan las herra-
mientas necesarias para el pensamiento de frontera debido a su presunta
incompetencia en los estudios académicos, aun cuando esos estudios no
tienen casi ninguna conexién con la competencia en la practica cientifica
y tecnoldgica. Igual que en el nivel de primaria, Estados Unidos y Japén
eluden las peores consecuencias de este patrén meritocratico de la edu-
cacion secundaria; porque los estudiantes estadounidenses pueden em-
prender estudios intelectuales a cualquier edad proviniendo de cual-
quier tipo de programa, y porque muchos jévenes japoneses contintian
la educacién formal més alla de la secundaria.

EDUCACION SUPERIOR

Los estudiantes que prosiguen la educacién superior son ya miembros
de una meritocracia social, aunque ésta incluya grandes fracciones de
la poblacién en Estados Unidos y Jap6n. Han desarrollado sus habilida-
des académicas y eludido las ocupaciones de menor estatus. La funcién
econémica de la educacién deja de ser ahora la eliminacién de los jévenes
no académicos y la atencién se desplaza a los medios para inducir a los
miembros de esta elite intelectual a que cursen los estudios que finalmente
exigen manipular materiales, la ciencia y la ingenieria que pueden contri-
buir a la adopcién de tecnologias y al desarrollo tecnolégico.

En cada uno de estos paises existe una diversidad de instituciones de
ensefianza superior, pero tienden a perpetuar la dicotomia entre curri-
culos practicos no intelectuales y curriculos tedricos intelectuales. Aun
en la formacion de cientificos e ingenieros —el nicleo de la meritocracia
senalada por Kerr, Bell y Husen— los ‘1éxicos especializados’ y los ‘voca-
bularios arcaicos’ ocupan gran parte del curriculo [Smith 1986]. Se puede
afirmar entonces que incluso en su ctispide, los sistemas educativos meri-
tocraticos de China, México, Estados Unidos y Japén intentan lograr la
alfabetizacién tecnolégica ensefiando materias erradas a las personas equi-
vocadas. Dos educadores norteamericanos ven asi el problema:

El cincuenta por ciento del equipo, los procedimientos y los procesos de las
industrias de més rapida transformacién cambiarén en tres o cuatro afios.
:En qué forma los educadores técnicos pueden preparar nuevos trabajado-
res para este ambiente? Es claro que no pueden recurrir a la vieja practica
de ensefiar tan sélo las habilidades especificas que se requieren para usar
las herramientas y el equipo de hoy (o de ayer), asi ese equipo sea un robot
o un laser Este sistema de ensefiar el actual estado de las artes puede vol-
verse una carga muy costosa y un obsticulo para la eficiencia dentro de dos
o tres afos.
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Para que estén adecuadamente preparados para el empleo, los estudiantes deben
aprender los principios fundamentales de la tecnologia: fisica y matemdticas. Mu-
chos estudiantes técnicos no tienen el interés ni la aptitud para aprender
esas materias en la forma teérica y abstracta tradicional. Pero pueden apren-
derlas en forma aplicada cuando se las relaciona con la tecnologia [Hull y
Pedrotti 1986, 728].

Esta cita indica que en el dominio de la tecnologia deben diferenciarse
dos elementos: las habilidades necesarias para aplicar lo que se conoce
(aquello que se espera que aprendan los operarios de las maquinas) y
las habilidades necesarias para adaptar e inventar mejor tecnologia (lo
que se espera que aprendan los cientificos e ingenieros). Ni las practicas
educativas actuales ni los escritos sobre capacitacién técnica en integran
con éxito la teoria y la practica, tal como exige el dominio de estos ele-
mentos [Y{f y Butler 1983, Pettit 1986, Starkweather 1986]. Esta falla tiene
su origen en la justificacién de la meritocracia, que confunde el talento
académico con el talento tecnolégico comun. El seguimiento de la evo-
lucién de esta visién de cémo debe responder la educacién a la tecnolo-
gia mostrard c6mo lleg6 a predominar esa l6gica mitica.

En 1800, habia un consenso casi universal sobre una légica diferente que
relacionaba la tecnologia y la educacién. Al no admitir la posibilidad de
adoptar o inventar una mejor tecnologia, la comunidad asignaba una
estructura y una funcién doble a la educacién. La masa de la poblacién
dominaba la tecnologia predominante a través dela educacién informal,
mientras que la elite dirigente permanecia en la ignorancia tecnoldgica
y recibia una educaciéon formal. Hacia 1990, el claro dualismo entre la
‘alfabetizacién tecnolégica’ adquirida a través de la educacién informal de
las mayorias y la ‘alfabetizacion real’ adquirida a través de la educacién
formal no tecnoldgica se volvié problemdtico. La moderna visién de la
educacién para la modernizaciéon gané aceptacién no porque se adecuara
a la tecnologia sino por la inercia de la tecnologia y las instituciones.

LA ANTIGUA VISION DE LA EDUCACION Y LA TECNOLOGIA

En 1800, la economia de Gran Bretana era la tinica que habia sido influi-
da significativamente por la revolucién industrial’. Las practicas de
produccién de otros paises continuaban en el nivel artesanal. Con esta
tecnologia, el principal determinante de la capacidad productiva era el
namero de trabajadores y su destreza para operar diversas herramien-
tas manuales; las habilidades de disefio, produccién y reparacién de
esas herramientas eran insignificantes, mientras que la alfabetizacién
simbdlica era irrelevante. Para familiarizarse con los materiales, las he-
rramientas y las reglas empiricas se requeria algo de fuerza y de destreza
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manual y varios afos de experiencia. Por ello, las masas dominaban la
tecnologia a través de la educacién informal, que se solia llamar apren-
dizaje. Sélo unos pocos ‘mecanicos’ autodidactas —maestros artesanos
sin educacién formal—llegaban a ser competentes enla habilidad emer-
gente del disefio experimental de maquinas que volverian obsoletas las
herramientas y destrezas artesanales.

Mientras que la culminacién exitosa del aprendizaje no parecia requerir
‘inteligencia’, la educacién formal disponible para la minoria de clase
alta si la requeria. Su curriculo eran los simbolos lingiiisticos y numéri-
cos mediante los cuales se registraban y avanzaban los logros culturales.
Enlos estudios primarios y secundarios se desarrollaban las habilidades
de manipulacién de simbolos que los varones de clase alta necesitaban
para una educacién superior. :

En 1800, la investigacién cientifica no guardaba relacién con la tecnolo-
gia, pero divergia claramente del conocimiento formal asociado a la
cultura de la clase alta con el que ésta era identificada, y estaba a cargo
de unos pocos ‘caballeros” altamente educados que descubrieron que su
educacién formal los habia preparado inadvertidamente para hacer ge-
neralizaciones y descubrir principios cuando se dedicaban a la manipu-
lacién experimental de materiales. Y a través de la manipulacién expe-
rimental de materiales (integrando teoria y practica) comenzaron a ver
el significado tecnolégico de los principios cientificos. Los supuestos
tradicionales de que la tecnologia carecia de contenido intelectual y el
conocimiento formal carecia de aplicabilidad préctica se volvieron en-
tonces problemaéticos.

En el transcurso del siglo diecinueve, especialmente en los paises direc-

tamente influidos por la ‘revolucién industrial’ (incluidos Estados Uni-
dos y Japén), las masas dejaron de ser excluidas de la educacién formal,

mientras que algunos miembros de la elite comenzaron a seguir una

educacién tecnolégica. Nadie sospechaba que esos cambios generarian

la creencia de que las masas no podian dominar el conocimiento tecno-

légico y que el conocimiento formal impractico seria la ruta para domi-

nar el conocimiento practico de alto nivel.

Por una parte, hubo un creciente reconocimiento de que el dominio
masivo de los rudimentos de los temas simbélicos podia ser econémi-
camente Gtil. Durante mucho tiempo se habia entendido que la alfabe-
tizacién facilitaba la comunicacién de informacién religiosa y politica
pero cuando las maquinas complejas remplazaron a las herramientas
artesanales, se hizo obvio que la informacién tecnolégica también se
podia comunicar en forma escrita. De modo que las masas fueron ad-
mitidas a las escuelas elementales, no para que pudieran dominar el
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contenido intelectual de la tecnologia sino para que se convirtieran en
operarios alfabetizados.

Por otra parte, hubo un creciente reconocimiento de que algunos fragmen-
tos de la educacion formal superior —matematicas y ciencias— eran rele-
vantes para la tecnologia. Cuando la habilidad disefiar maquinas sustituyd
al uso de herramientas como determinante de la capacidad productiva de
la economia, algunos estudiantes de clase alta se empezaron a interesar en
la aplicacién industrial del conocimiento basado en simbolos. Los ingenie-
ros profesionales se convirtieron gradualmente en adaptadores e invento-
res de mejores tecnologias y remplazaron a los ‘mecénicos no educados’
como disefiadores de nuevas maquinas.

Hacia 1900 se reconocié la posibilidad de aumentar la capacidad pro-
ductiva mediante la adaptacién e invencion de mejores tecnologias y la
modernizacién se convirti6 en un objetivo de las politicas econémicas y
educativas. El antiguo curriculo académico adquirié una nueva justifi-
cacién meritocrética: separar a los que eran intelectualmente competen-
tes para manipular simbolos de quienes se presumia solamente eran
competentes para aplicar el conocimiento existente. La educacién for-
mal elemental y vocacional buscaba que las masas se convirtieran en
operarios competentes de las nuevas maquinas, mientras que una parte
de la educaci6én formal superior buscaba que la meritocracia dominara
la ciencia y la tecnologia.

Es importante sefialar que los educadores no respondieron a la evolu-
cién tecnoldgica disefiando un nuevo curriculo para promover la alfa-
betizacién tecnolégica, sino que mantuvieron el curriculo tradicional,
con su distincién envidiosa entre actividades académicas y no académi-
cas. Aunque el curriculo elemental estaba ahora abierto para todos, con-
tinué centrdndose en lo basico —lectura, escritura y aritmética— aun-
que no se esperaba que las masas necesitaran esas habilidades
simbélicas para una educacién superior. El curriculo secundario ofrecia
programas vocacionales no intelectuales y un programa preparatorio
para la ensefianza académica superior. La educacién superior continué
siendo elitista y mantuvo el curriculo que daba énfasis ala manipulacién
de simbolos abstractos, que s6lo unos pocos aplicarian eventualmente
en la experimentacién cientifica y la produccién tecnolégica. La ironia
de exigir largos afos de estudio de conocimientos inaplicables como pre-
rrequisito para estudiar el conocimiento de la tecnologia aplicable ha sido
ignorada por quienes disefan las politicas. Igual ha sucedido con la
ironia de excluir a las masas del dominio de la tecnologia necesario para
promover la modernizacién econémica.
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CONCLUSIONES

En contra de la creencia méas generalizada, este articulo argumenta, que
existe un argumento tecnolégico contra, y no a favor, de la educaciéon
meritocréatica. El razonamiento puede resumirse mostrando el caracter
mitico de las tres proposiciones en que se basa la 16gica de la meritocra-
cia, y demostrando la proposicién alternativa susceptible de orientar la
politica educativa para la modernizacion econémica.

Proposicién 1: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
intelectualmente posible para la mayoria de la poblacién sino tan sélo
para la minoria que tiene las calificaciones académicas mas altas. Falsa:
la revisién anterior ha demostrado que las masas se ven excluidas del
dominio tecnolégico por criterios académicos que tienen minima rele-
vancia tecnoldgica. La manipulacién de simbolos separada de la mani-
pulacién de materiales, tal como se practica en la educacién formal, es
una habilidad obsoleta de la clase ociosa. Los curriculos existentes no
tratan el contenido intelectual de la tecnologia ni integran la teoria y la
practica en ninguno de los niveles educativos. Las masas no deben se-
guir-esos curriculos académicos; pueden y deben dominar la ciencia y
la tecnologia.

Proposicion 2: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
econdémicamente necesario para la mayoria de la poblacién sino tan sélo
para la minoria destinada a dirigirlas. Verdadera pero irrelevante para la
educacién para la modernizacién. Puesto que todas las economias exis-
tentes funcionan con elites técnicas bastante pequenas, es claro que no
es una necesidad econémica que las masas dominen la tecnologia. Pero
la modernizacién —el aumento de la capacidad productiva mediante la
adquisicién de mejores tecnologias en la forma mas rapida posible—se
ve impedida por la discriminacion contra las mayorias. En contra de la
afirmacién mitica de Kerr, la modernizacién eficiente exige la compe-
tencia tecnolégica de las mayorias.

Proposicién 3: El dominio de la ciencia y la tecnologia modernas no es
econémicamente costeable para la mayoria de la poblacién de muchos
paises debido a la escasez de recursos. Falsa. Cualquier comunidad pue-
de conseguir el dinero porque los Estados son soberanos para crear
dinero. Lo que es técnicamente factible es financieramente posible [Fos-
ter 1981, Gordon 1984, Ranson 1987]. Y cualquier comunidad puede
conseguir los recursos porque el mejoramiento del nivel de dominio
tecnolégico es el medio mas eficiente para ampliar los recursos y la
capacidad productiva. Los paises més pobres se verian mas beneficiados
si dedicaran todos los recursos necesarios para elevar el dominio tecno-
l6gico de las mayorias. La dificultad real para cualquier comunidad es
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la de decidir cuél esquema de difusién tecnolégica lleva mas rapida-
mente a la poblacién a las fronteras de la ciencia y la tecnologia, tema
sobre el que se han hecho muy serias reflexiones [Dewey 1920, 245-69;
Fuller 1979, 86-113; Olson y Bruner 1974; Hawkins 1983] aunque es ig-
norado por los economistas del desarrollo.

Este articulo no pretende hacer prescripciones sobre las instituciones
educativas mas adecuadas. Estas deben ser adaptadas a cada comuni-
dad puesto que la comprensién de las condiciones locales determina lo
que es més adecuado. Pero si sostiene que la justificacién de la merito-
cracia que hoy esta en boga es mitica, y que una correcta comprensién
de la tecnologia proporciona los principios necesarios para orientar a
quienes formulan politicas econémicas y educativas en el disefio de una
educacién para la modernizacién.
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