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Hasta el dia de hoy capacitacion y “transferencia de habilidades” han sido los mantras de la politica de
desarrollo, este desarrollismo menoscaba la motivacion para el autodesarrollo de la persona, quien en lugar
de progresar a través del aprendizaje, termina siendo el tipo de persona cuya unica capacidad es el poder
perfeccionar sus habilidades para la produccion. Cowen & Shenton, 1996.

INTRODUCCION

La discusién de este articulo se centra en la contribucién de la educacién, particularmente la educacién
técnica, postsecundaria, a los problemas de desarrollo y regeneracién tanto en los paises en via de desarrollo
como en la economias de mercado desarrolladas. Actualmente ambas economias han sufrido diversas formas
de fragmentacién y desorden social provocadas por la recesion y restructuracion econémica. En estas cir-
cunstancias la educacion, especialmente la vocacional y de indole técnica, se ha puesto en el papel central
para que actue en su acostumbrado y contradictorio papel de panacea y chivo expiatorio de las politicas
gubernamentalaes. Estas iniciativas educativas han sido disenadas para amainar la tension entre cambio y
estabilidad, en pocas palabras, para estimular la economia y colocar en las escuelas a los jovenes que deam-
bulan por las calles. Los motivos mixtos, por no decir mal intencionados, de estos propédsitos son facilmente
identificados y mal recibidos por las personas involucradas en la educacién. De esta manera se frustra el
reconocido potencial de la educacion para ayudar a crear bienestar social y econémico.

Aunque es comparable la manera en que los esfuerzos educativos se llevan a cabo en los paises en via de desar-
rollo con los de las economias de mercado desarrolladas, hay una gran diferencia, mientras en los economias
desarrolladas su principal objetivo es recuperarse de su percivida decandencia, el objetivo de los paises en via
de desarrollo es alcanzar las condiciones atribuidas a las economias desarrolladas. Compararé las condiciones
de los dos niveles de desarrollo econémico usando como ejemplos el Reino Unido y México. Argumentaré
que México, si bien ha reconocido las contribuciones educativas especificas a los problemas actuales, en la
practica las subordina a una burda misién nacionalista para “modernizar” a los pobres “ignorantes”. En el
caso de la Gran Bretana se ha reemplazado el ideal educativo de aprendizaje con acreditacion de habilidades
y desarrollo de la confianza en si mismo, convirtiendo al estudiante de esta manera en un objeto de politica
econdémica y social.

EDUCACION EN EL CONTEXTO DEL DESARROLLO

En esta seccién identificaré los tres tipos claves de las relaciones entre la educacién formal y el resto de la
sociedad que sostiene el argumento mencionado.

La educacién formal refleja las fuerzas sociales mayores

Las escuelas socioldgicas radicales de los anos setentas, al atacar las proclamas meritocraticas de la pos-
guerra y las politicas de expansion educativa, nos hicieron reconocer la dominante influencia de los intereses
politicos (capitalistas) en la educacién. Esta percepcién nos llevé a las teorias de la educacién formal, que la
velan como “reproduciendo”y “correspondiendo” a la sociedad en su conjunto. Esto se puede detectar tanto
en la transmision selectiva de los valores dominantes, como en la “reproduccién” de las jerarquias sociales



dentro y fuera de la escuela o colegio. El énfasis en la “correspondencia” fue tal que algunos concluyeron
que el cambio social era un requisito para el cambio educativo.

La educacién formal contribuye a la sociedad

La sociologia radical tendia a restringir el papel de la educacién a su servicio “externo” de los intereses
dominantes, a través de su doble papel de control social, seleccion y clasificacién de la futura fuerza de
trabajo (como en la metdfora de Althusser de la banda transportadora en una fabrica). La substancia
frecuentemente se ignoraba a pesar de que la educacién es “formativa” no solo “preparatoria”’. El papel de
la educacién en el mejoramiento de la capacidades individuales, jugd un papel central para los radicales de
siglo XIX, especialmente para Marx, Owen y Saint-Simon, pero también para los liberales como J. S. Mill.
Aunque los autores criticados por los radicales reconocieron el papel substantivo de la educacién, ignoraron
sus agendas politicas. Los sociélogos funcionalistas hablaron de la educacion como la adaptacién y orientacién
del individuo al mundo que lo rodea. Los economistas, usando el concepto de “capital humano”, vieron la
educacion formal como la manera de equipar al individuo con el conocimiento y capacidades necesarias para
trabajar.

La coincidencia de los individuos particulares y la politica publica en la provision de educacién, es la base
del vinculo entre el pueblo y el gobierno. Esto es méas notorio en los paises en via de desarrollo donde la
construccién de nuevas escuelas es una manera segura de ganar votos. Este vinculo fundamental sobre la
educacion, no solo fue ignorado por los radicales de los setentas, sino que fue substituido por denuncias de
conflictos esenciales. Los conflictos que existen son acerca de como se provee la educacién formal, no si
deberia proveerse, como en casos extremos lo han discutido los tedricos de la descolarizacién.

La educacion formal como un instrumento de desarrollo econémico y social

Esta proposicién combina las dos relaciones previas, pero seniala mas especificamente la relacién politica
entre educacion y sociedad. La educacién formal estd subordinada a las grandes fuerzas sociales, por el solo
hecho de ser el objeto de las politicas piblicas, en las que prevalece los intereses dominantes. También es
cierto que una preocupacion recurrente de éstos es mantener el orden social. No es ninguna sorpresa que la
educacion se haya visto como un instrumento de esos intereses para disciplinar a los miembros marginados
y resentidos de la sociedad. Contrario a los socidlogos radicales, el mundo de los negocios y los gobiernos
han estado conscientes de que la educaciéon masiva puede fomentar el pensamiento critico y sus consiguientes
conflictos. Estos grupos tampoco han menospreciado la capacidad de la educacién formal para desarrollar
la fuerza de trabajo, aunque no se trata solo de prender y apagar la banda transportadora para controlar el
flujo de escolares graduados. Las politicas educativas y econémicas incluyen, no solo nimeros, sino tipos de
conocimiento y habilidades, y en particular niveles, para los diferentes grupos de la poblacién. Ademads, todo
ésto tiene que realizarse dentro un contexto de intereses antagdénicos dentro del gobierno, entre el gobierno
y el mundo de los negocios, y entre él y otras secciones de la poblacién.

La tercera proposicién conjunta las ideas de las primeras dos proposiciones: la educacion formal, al contribuir
substantivamente a la economia y sociedad, estd encadenada por el contradictorio doble propésito que la
politica de desarrollo le impone. Este doble propdsito es estimular la economia a través del mejoramiento
selectivo de las capacidades productivas y asegurar la reproduccion, pero somentiendo las tendencias sociales
destructivas que proliferan con la industrializacién, disciplinando y controlando a los jovenes confinados
dentro de las cuatro paredes de la escuela. Este proceso divisorio para seleccionar a los estudiantes contribuye
a los dos aspectos del doble propédsito. Esta mezcla ambivalente de las dos intenciones crea conflictos politicos
a nivel local y nacional, y es percibido por estudiantes y maestros como la dolosa contradiccién que es. Esta
percepcion la explica la muy comentada resistencia a la educacién, también llamado rechazo educativo, y no
alguna rebelion intrinseca contra la educacién vista como parte de la conspiracion capitalista.



La educacion, al atenuar la tensién entre los aspectos productivos y destructivos de la industrializacién,
también contribuye al proyecto de la sociedad del futuro. La promocién de una “sociedad mejor” es y
siempre ha sido parte de su naturaleza, ésta es una de las razones de los socialistas para considerar la
educacion publica como una de sus armas estratégicas. Este sentido de la educacién dirigida hacia el futuro,
también estd vinculada estrechamente con el de- sarrollo. Finalemente, educacién es parte del desarrollo
porque vincula al individuo con el desarrollo social. Durkheim tuvo razén al aseverar que la sociedad es
més que solo la suma de los individuos que la conforman, pero el conocimiento, habilidades y actitudes
son aprendidas, conservadas y puestas en accién por individuos, aunque lo hagan dentro un contexto social
especifico. Quiero decir que el desarrollo individual es un requisito para esa parte del desarrollo social a la
que la educacién contribuye.

Por supuesto, la forma en que el desarrollo se proyecta, y el papel que la educacion juega en ella, varia en el
tiempo y el espacio. Parecerd extrano que hablemos de desarrollo en el contexto del Reino Unido, aunque
hay estudiosos del siglo pasado que comentaron sobre el subdesarrollo de la Gran Bretana, y cuyas voces se
han escuchado con més fuerza en anos mas recientes. Ademads, en cierto sentido, todos la paises industrial-
izados han tenido politicas de desarrollo. Yo uso el termino en el sentido especifico como lo usan Cowen y
Shenton, citados anteriormente, para significar el llevar la riendas del cambio a través del esfuerzo humano
intencional. Es méas comun en la Gran Bretana contemporanea el uso de expresiones como “regeneracion” y
“cambio de direcciéon” de la economia, aunque tengan una acepcion equivalante a la de “desarrollo”, como
se verd mas adelante. En una secciéon subsecuente mostraré cémo las ambigiiedades de estas expresiones
repercuten, aunque de diferente manera, en las politicas tanto de las economias desarrolladas de mercado
como en los paises en vias de desarrollo.

EDUCACION TECNICA Y DESARROLLO

La educacién técnica y vocacional ocupa un lugar importante en los programas del desarrollo. Se destina
al grupo poblacional que siempre ha sido el mas volatil: los jovenes potencialmente revoltosos. También se
ha priorizado como el fundamento para el desarrollo econémico. El reciente libro de Sanderson sobre las
escuelas secundarias técnicas describe la historia de esta conviccién desde la Exhibicion de Paris en 1867,
la cual despert6 el temor del Reino Unido a la superior competitividad industrial de Alemania y Francia, y
consiguientemente provocé el establecimiento de las escuelas técnicas en el Reino Unido (Sanderson, 1994,
ch.1). A principios del siglo xx habia un lucha critica constante entre las Escuelas Centrales y las Escuelas
Técnicas, donde la educacion general de las primeras finalmente subsumié la contribucién técnica de las
segundas. La segunda guerra mundial renovo la apreciacion de la ciencia y tecnologia, con la influencia de
la politica de posguerra, las escuelas secundarias técnicas continuaron como parte de la estructura tripartita
del Decreto Butler de 1944. Después de una lenta decadencia del movimiento por las escuelas comprensivas,
ha surgido un renovado interés en los City Technical Colleges, CTSs, (Colegios Técnicos) y mds amplia-
mente en los National Council of Vocational Qualifications, NCVQ, (Concejo Nacional de Capacitaciones
Vocacionales). De nueva cuenta la preocupacién por el decaimiento industrial ha motivado a repensar la
educacion técnica en el Reino Unido.

Si bien en el Reino Unido, la educacién técnica se ha tenido que defender de los embates de la educacion
académica en general, en México ésto ha ocurrido en un menor grado. Por lo tanto, en lugar de ser un
tipo de manejo de crisis educacionales en periodos de recesién industrial, como en la Gran Bretana, México
ha mantenido una tradicién continua de educacion técnica desde el siglo XIX, con las Escuelas de Artes y
Oficios, la primera de las cuales fue fundada en 1856 (De Ibarrola, 1993, p. 24). Por largo tiempo el técnico
ha sido una figura de prestigio en el gobierno y en la industria. La reconstruccién nacional posterior a la
revolucién mexicana, creé el Instituto Politécnico Nacional “para capacitar personal técnico”, y una red de
escuelas técnicas. En 1933 México capacité casi el mismo ntimero de estudiantes que el “desarrollado” Reino
Unido.1 La expansién educativa general se volvié prioridad solo a mediados de este siglo, y desplazé a la
educacion técnica. Pero las crisis que afectaron la via de desarrollo a fines de los sesenta regeneraron la
educacion técnica una vez mas, con la doble intencién de satisfacer la demanda en la economia de mano de
obra calificada y para rectificar las desigualdades en la oportunidades educativas que se habian agudizado



en los 1iltimos 30 anos. La estructura institucional iniciadada en 1970-1971 ha sobrevivido hasta el presente.
Actualmente, la educacién técnica posterior a la educacién bésica, capta el 40% de todos los estudiantes.

Los gobiernos del Reino Unido y México asi como otros paises han reconocido la importancia de la educacién
técnica para la economia, éstos han fallado sistematicamente en la implementacién de los programas adecua-
dos, y es importante preguntarnos qué evidencia hay para justificar su fe en ella. No hay un claro consenso
entre los investigadores de los beneficios sociales e individuales de niveles especificos de la educacién formal,
y menos aun de la educacién en general. Después de la segunda guerra mundial, la opinién de la mayoria
los economistas educacionales era que la educacién formal no solo era un medio sino la clave del desarrollo
econémico (Dore, 1976, p. 1). El énfasis fue puesto particularmente en lo que se llamé fuerza de trabajo de
“nivel medio y alto”, lo cual incluy6 el interés por la educacién técnica (Harbison & Myers, 1969, p. 56).
En los anos setenta las pretensiones de la educacion se objetaron, una reaccion entendible frente al creciente
desempleo de los egresados y a la recesion mundial que desaté la crisis del petrdleo en 1973. Este parecer fue
expresado en el libro Diploma Disease de Dore (1976). Los economistas y socilogos radicales argumentaron
que la descapacitacién habia erradicado, salvo de una pequena proporcion, la necesidad de trabajadores
capacitados (ver especialmente a Berg, 1970; Braverman, 1974). Dado que la educacién formal no tenia
un propésito econémico, deberia tener uno de control social, a este propdsito se unieron los pensadores de
ambas corrientes ya mencionadas.

En anos recientes, siguiendo un movimiento pendular, se ha vuelto a favorecer a la educaciéon como propulsor
del desarrollo. Esta opinién se apoya principalmente en los estudios realizados sobre el impacto de la
educacién en la productividad en las dreas rurales en paises en via de desarrollo (para una resefia de estos
estudios véase Psacharopoulos & Woodhall, 1985, pp. 46-50). La evidencia sobre la productividad en dreas
urbanas es inconclusa pero tiende a constatar el efecto positivo de la educacién, los ejemplos de los paises
asiaticos recientemente industrializados es citada frecuentemente para apoyar esta conclusién. Es mucho mas
facil demostrar los beneficios de la educacién para casos individuales (Psacharopoulos & Woodhall, 1985,
pp. 38-44; The Economist , 21 de noviembre de 1993, Education Survey, p. 4). La conclusién es que a un
mayor grado de logros educativos, lo acompana una tasa de retorno mayor de ingresos.

Existe un consenso menor acerca de cuales niveles y tipos rinden mayores beneficios sociales. El libro de
texto de economia de Baumol & Blinder (1991, p. 836) opta por la educacién técnica, menospreciando el
valor de la inversion en la educacién basica. La tendencia global es hacia la educacién técnica y capacitacién
(The Economist , 21 de noviembre de 1993, p.4). Sin embargo, el Banco Mundial ha abandonado sus
anteriores recomendaciones vocacionales (1974, 1980) para darle prioridad a la educacién primaria bésica y
general. Esta disposicion se basa en los detallados estudios que han concluido que la educacién técnica no
es un substituto de una sélida educacién bésica general (vea Psacharopoulos, 1987, 1988; Bowman, 1988;
McMahon, 1988). De nueva cuenta, parece ser el caso de los paises asidticos, recientemente industrializados,
los que fundamentan esta conclusién.

Ya he mencionado que se puede demostrar que hay atractivas tasas de retorno para todos los niveles ed-
ucativos, esto por supuesto no necesariamente significa que conlleve una mayor productividad. Pero parece
que el que los empleadores tengan la mejor disposicién para pagar proporcionalmente mas a los trabajadores
con un mayor grado de educacién indica que los empleadores estdn pagando por su productividad. Pero
podria ser que ellos estén usando a la educacién como una prueba indirecta para discernir cudles son las
caracteristicas deseables y cuales las indeseables. Esto no necesariamente excluye la productividad, siendo
ésta una de las caracteristicas deseadas, pero si seniala la posible relatividad de las calificaciones educativas.
Psacharopoulos conluye precisamente ésto, que las calificaciones educativas sirven a un doble proposito como
seleccionador e indicador de productividad. Es decir, la segunda proposiciéon acerca del valor intrinseco se
sostiene, pero, si los beneficios adquiridos por ella justifica sus cada vez més altos costos, continua siendo un
punto debatible. Psacharopoulos (1988) concluye que dadas ciertas condiciones, los beneficios sobrepasan los
costos. Estas condiciones incluyen un apoyo financiero balanceado dentro del contexto del sistema general
de provisén y la evasién de un limitado vocacionalismo.2 Las investagaciones en México y en el Reino Unido
coinciden a grandes razgos con la evidencia comparativa internacional aqui resumida, aunque con algunas
reservas.3



La educacidén técnica actual en México: la tensién entre progresismo y desarrollo compensato-
rio

El tema central de este articulo es el contradictorio papel de la educacién técnica como puente entre las
politicas productivas y reproductivas. El hecho de que los paises en via de desarrollo y las economias de
mercado desarrolladas hayan colocado a la educacion en esta contradiccién, no excluye que hayan otras
relaciones posibles entre educacién y desarrollo. La diferencia entre lo presente y lo posible lo expresa la cita
al principio de este articulo, en él que se presenté la educacién como una extension de las politicas guberna-
mentales y como el promotor de las capacidades del ser humano. Como ya ha sido comentado, es el papel de
la educacién como intermediario entre dreas productivas y reproductivas lo que expone contundentemente la
mala fe del gobierno y revela el distanciamiento entre educacién como objetivo de la politica gubernamental
y la educacién para la persona.

En México la omision de las intenciones productivas y reproductivas queda fuera de la educacion técnica,
dado que sus estudiantes no son sujetos controlados, pero si la gente a quienes su capacitacién habilita
para actuar. Los egresados de los colegios técnicos son de alguna manera un personal capacitado semi-
profesionalmente, muchos de los cuales se desempenan como agentes de iniciativas de desarrollo publicas y
privadas. Es aqui, en el mundo més alla de la escuela, que los egresados enfrentan a sus clientes como objetos
de desarrollo, y todas las tensiones que esta misién modernizadora demanda.

La estructura y contexto de la educacion técnica

La educacién técnica postsecundaria es precedida por los tres anos de educacion secundaria, realizados en
escuelas publicas (aunque ya existe un pequefio sector privado). Existen escuelas secundarias que, ademas
de las “telesecundarias” en dreas remotas, estan divididas en secundarias generales y técnicas, las segundas
gozan de un reconocimiento general igual o mayor a las primeras. Después del nivel medio superior esta
la educacién superior, en la que las tradicionales universidades (academicistas) predominan, sin embargo,
las pocas universidades tecnolégicas, publicas y privadas, son muy apreciadas, el “Tec” de Monterrey se
ha convertido en un criadero de exitosos empresarios, politicos y altos administradores piiblicos; el nivel
educativo y la calidad de algunas investigaciones en el Instituto Politécnico Nacional es considerada a la par
con la Universidad Auténoma de México. La Universidad Pedagdgica Nacional completa el espectro de la
educacién superior. El nivel postsecundario tiene divisiones similares a las de la educacién superior: 1) una
variedad de instituciones académicas generales que preparan a sus alumnos para ingresar a la universidad; 2)
una variedad similar de escuelas técnicas, (publicas y privadas), que ofrecen la preparatoria y capacitacién
terminal en las areas industrial, agricola y marina, la mayoria de estos cursos son financiados por el gobierno
e inspeccionados por la Secretarfa de Educacién Publica (SEP), y las normales ptblicas y privadas.

En namero de inscripciénes, la educacién postsecundaria solo alcanza una minima parte de la poblacién
estudiantil. Esto lo muestra crudamente el dato de que en 1988, la educacién postsecundaria y superior solo
incorpord el 12.3% de la poblacién, aunque se espera que este porcentaje se duplicara para el ano 2010. De ese
12.3%, la opcién de la educacion técnica (terminal y preparatoria) atiende al 40% de los estudiantes (Prawda,
1989, p. 23). Las escuelas técnicas muy probablemente serdn el sector de mayor crecimiento en este nivel,
debido en parte a restricciones finacieras que enfrenta la expansion de la educaciéon universitaria, y en parte
a la decision politica de vincular la educacién mas estrechamente con el mercado de trabajo y también por la
presién demografica provocada por la previa expansién de la educacién primaria, que ahora alcanza el nivel
postsecundario. Es por esta razén que la expansién de la educacién téenica postsecundaria es la respuesta
al crecimiento de la oferta educativa general que atrae a un buen nimero de estudiantes en circunstancias
deventajosas, quienes en mayor numero se inclinan por los cursos técnicos terminales. Estas alternativas
favorecen a los que la falta de recursos excluye de la educacién universitaria. Aun asi, estos estudiantes
todavia representan una proporcién privilegiada de su grupo de edad, como ya lo hemos comentado. Se



podria decir que ellos representan un grupo intermedio por dos motivos: por su nivel educativo y por el
tipo de cursos que han recibido, que son més de indole técnica que vocacional o puramente académica.
Regresaremos a este punto més adelante.

La relativa revaloracién del “técnico”, no cambia su posicion intermedia aunque él sea la base de la estructura,
de los objetivos y del contenido de la educacion técnica.

Las dos mayores instituciones publicas a cargo de la educacion técnica son el Consejo Nacional de Educacién
Profesional y Técnica (CONALEP) y el Departamento General de Educacién Técnica e Industrial (DGETT).
Son parte de la Secretaria de Educacion Ptublica, es decir, tienen su lugar garantizado en la provision educativa
general (lo cual no sucede con el NCVQ en el Reino Unido), aunque CONALEP detenta una constitucién
administrativa y financiera semiauténoma. Ambas intituciones exigen el certificado de secundaria para
ingresar a sus cursos.

DGETT es més cercana a la SEP, es una de sus direcciones, junto con los de educacion primaria y secundaria.
Salié de la reforma educativa de 1970, la que a su vez formaba parte de la reorientacién de la politica
gubernamental y de su modelo desarrollista, de primero crecer aceleradamente para después repartir hacia el
modelo de politicas de desarrollo compensatorio, dirigidas a los pobres excluidos dentro de un marco tedrico
de crecimiento con redisirtibucién. Sus objetivos son:

integrar armoniosamente el proceso educativo con el desarrollo a través de manejar un sistema destinado a
formar técnicos profesionales, quie- nes desarrollen y preserven la cultura tecnolégica e industrial y que den
mantenimiento a la infraestructura del pais (citado en De IBarrola, 1993, p.46).

Debe anadirse que esta declaracion grandilocuente es menoscabada por otra que enfatiza que las habilidades
de los técnicos podrian ser de gran utilidad tanto en los pequenos talleres como en los laboratorios més
grandes, parece ser una advertencia velada de la devaluacion de las calificaciones educativas frente al de-
sempleo de los profesionistas. DGETI imparte ambos tipos de cursos, lo tradicionales que preparan para
ingresar a la universidad y los bimodales que son preparatorios y terminales. Estos cursos preparatorios
son reconocidos como equivalentes a los cursos generales preuniversitarios (los Niveles A en Gran Bretana),
aunque sea de indole técnica.

CONALERP se creé en 1978 para promover cursos técnicos terminales, directamente ligados al empleo, de una
manera que las opciones del DGETI no lo eran. Por este motivo, aunque fueron impulsados por la SEP y
gozaban de su patrocinio, estaban més decentralizados y supuestamente por eso eran mas susceptibles a las
demandas locales de educacién y empleo. A pesar de su indole terminal y por lo tanto de menos prestigio, sus
objetivos desarrollistas eran mejor definidos que el caso del DGETI: “Para contribuir al desarrollo nacional a
través de la capacitaciéon de personal profesional”. Esto se implementaba concretamente en la educacién de
personal de nivel medio, que asumirian puestos técnicos de supervisién “para incrementar la productividad
con un sentido de responsabilidad social”. La fusién “arménica” de la metas productivas y reproductivas
del capacitado no podrian ser mas clara. El técnico era el prototipo del agente de desarrollo al nivel local. 4

Curriculum y contenido

En ambas instituciones se imparten un gran variedad de cursos, pero la inscripcién tiende a concentrarse
en pocas areas de estudio, lo que refleja la influencia tanto de las demandas de los estudiantes como de la
concentracién de recursos en algunos cursos. Los cursos preferidos son muy similares en ambas instituciones,
con mayor inscripcién en contabilidad, administracién, computacién y electréonica. En las dreas rurales se
imparten una gran variedad de cursos en agricultura, ganaderia e industrial rurales.

Los dos ejes de los cursos de DGETI/CONALEP son: 1) su identificacién y reforzamiento de la especificidad
de “lo técnico” como algo con una irreducible dimensién educativa y 2) sus vinculos con los negocios locales
y las agencias publicas. La primera caracteristica estd particularmente desarrollada en las instituciones ru-
rales; la segunda en las urbanas.



La educacion de los extensionistas agricolasb

Las escuelas agricolas de la DGETT se crearon como parte de la “lucha contra la pobreza rural”, se presentaron
como un elemento clave en el gobierno de 1970-1976 (parte de la tendencia global de desarrollo). El curriculum
original cambié de la semi-especializacién en cuatro areas bésicas de agricultura, ganaderia, forestal y agro-
industria, a través de una creciente especializacién, junto con el programa general de autosuficiencia agricola,
en el curriculum actual. El propdsito es inculcar en el estudiante la habilidad para aplicar un amplio
conocimiento cientifico de acuerdo con las vicisitudes locales. De esta manera, el extensionista se convierte
en un agente de la politica de desarrollo actual, que promulga la autosuficiencia, no solo agricolamente, sino
personalmente a los agricultores debe ensenarseles a manejar sus propios asuntos con una minima ayuda.

Esta politica ha traido un enfoque innovador a la capacitacion del extensionista que se plasma en el
curriculum, donde se contempla una nueva relacién entre el conocimiento cientifico y situaciones concre-
tas. En lugar de llevar principios cientificos generales a situaciones concretas por medio de especializacién
técnica, ahora la adaptibilidad técnica es el vinculo entre lo cientifico y lo concreto. En otras palabras, an-
teriormente el extensionista auxiliaba a los agricultores usando su conocimiento especializado sobre especies
particulares, ahora la integraciéon de varios subsistemas agricolas incluyendo el medio ambiente para un
mayor nivel de eficiencia, requiere una aplicacién improvisadora de la ciencia a las condiciones particulares,
probablemente incorporando el conocimiento local. El aspecto integrativo de este enfoque se materializa en
los “circuitos” de aprendizaje que promueven una relacién dindmica entre los diferentes aspectos del curso,
especialmente en los estudios practicos.

El dindmico propdésito experimental del curriculum de las escuelas agricolas es menoscabado por los problemas
que ocasiona un curriculum demasiado ambicioso. Es decir, la falta de tiempo obstaculiza la apertura y
flexibilidad que el curso propone. Por ejemplo, en muchas escuelas, se descubren hechos que contradicen los
conocimientos recibidos, pero no se puede dar seguimiento a la investigacion. Esto se debe en parte a la falta
de tiempo y en parte a la contradicciones en que se desempenan los instructores. Este es el segundo problema.
Los maestros en su ansia por demostrar la singularidad del conocimiento técnico hacen referencia al prestigio
del conocimiento cientifico puro, concebido como un pristino repositorio del conocimiento abstracto. Desde
esta perspectiva, cualquier desviacién del libro de texto se considera como potencialmente peligrosa. De
esta manera al abstenerse de realizar una experimentacion verdadera, los maestros fracasan en su intento de
analizar un problema real, asi como tampoco pueden ensenar el dindmico conocimiento de la ciencia que ellos
tanto valoran. Por ambos motivos el valor real del conocimiento técnico como puente entre lo abstracto y
lo concreto les pasa desapercibido a los estudiantes. Pero no todo se ha perdido. Se han logrado verdaderas
innovaciones, particularmente en los procedimientos para resolver problemas como algunas enfermedades.

Otra gran contradiccion es la que hay entre las objetivos comerciales del curriculum de acuerdo con el plan
de desarrollo y las condiciones reales de aprendizaje. Esto se demuestra rapida y crudamente en el dilema
que plantea el hecho de que si los estudiantes van a aprender sobre la eficiencia comercial, ellos deberian
administrar comercialmente las parcelas escolares, pero si lo hacen asi, seria imposible ensenarles de los
riesgos comerciales, dado que siempre hay el riesgo de los inevitables errores, que son parte del proceso de
aprendizaje, que disminuiria su eficiencia comercial. Lo que las escuelas han terminado realizando es inter-
cambiar eficiencia productiva por calidad: produciendo productos de buena calidad, pero no necesariamente
a precios Optimos o con una utilizacién 6ptima de la fuerza de trabajo.

La relaciones de Escuela-Empresa en las escuelas urbanas

La economia industrial y el sector urbano no son objeto de las politicas de desarrollo de la misma manera
que lo es la produccién rural. Por ésto pensamos que habria un enfoque menos unitario del curriculum. Y
asi es, se imparten 100 cursos en las escuelas del CONALEP, pero la mitad de ellos solo se imparten en una
escuela del pais. Menos de un cuarto se imparten en més de diez escuelas, lo que explica la concentracién
antes mencionada, la cual se centra desproporcionadamente en el estado y la Ciudad de México.



El curriculum industrial de los DGETTs se inicié enfatizando los resultados, al certificar a los graduados en
grupos reconocidos de profesiones técnicas tales como contabilidad y electrénica. En 1981 se desarrollé un
curriculum central como eje de la prepaparatoria, solo para estudiantes terminales. La elaboracion de este eje
central descuidé las especialidades, aunque si consolidé un conjunto de consistentes cursos de matematicas
y ciencias, asi como la promocién explicita de una cultura técnica-cientifica de la misma importacia que la
cultura humanistica. CONALEP ha terminado con una dualidad similar de materias bésicas y especialidades.
Ambas instituciones requieren un balance del 50-50 entre las dos ramas del curriculum, y un balance similar
entre la teoria y la practica. Sin embargo, se prioriza los cursos bésico teoricos, porque éstos son el punto
de referencia para las especializaciones y el trabajo practico.6

De la misma manera que en los cursos agricolas, la experiencia practica y productiva, como mantenimiento
de maquinaria, planificacion de metas de produccion o el andlisis de las técnicas de produccién, tienden a ser
extraidas de lo que parecen ser los canones del conocimiento cientifico. Asf lo expresa un invetigador (Weiss,
1991, p. 73), es un error para la experimentacién de problemas concretos darles los conocimientos del libro
de texto, dado que el conocimiento en realidad se originé dialécticamente a través de la experimentacién y
el devenir entre los principios tedricos y lo concreto, que es precisamente lo que idealmente deberia hacer la
educacion técnica. Es cierto que un buen niimero de investigadores latinoamericanos han concluido, como lo
sugeri anteriormente, que la educacion técnica inicia al estudiante en una disciplina cualitativamente nueva,
la ciencia del trabajo productivo concebida como la de la aplicacién de la ciencia a diversos procesos de
produccién y condiciones (ver De Ibarrola, 1993, p. 85).

Las limitaciones del curriculum, a pesar de la aplicacién de tecnologia a los procesos de produccion concretos,
se manifiesta claramente en la importancia que tienen los cursos administrativos en ambas instituciones. Los
vinculos que se establecn a nivel nacional van maés all4 de meros acuerdos formales, estan contemplados dentro
de un estatuto legal a nivel estatal a través de acuerdos y planes econémicos, y a nivel local se hace a través
de escuelas y empresas individuales. En los comités directivos de las escuelas también hay representacion de
los gobiernos locales, los sindicatos y de los sectores industriales relevantes, asi como de otras instituciones
involucradas. Estos vinculos se iniciaron en los setenta y se han fortalecido con el tiempo. Hoy en dia,
los vinculos nacionales y locales son muy apreciados por las escuelas técnicas involucradas. A nivel de la
escuela, los vinculos son variados y reciprocos. Las escuelas imparten cursos, realizan consultorias, investigan
y ocasionalmente proveen a empresas con productos de su talleres, aunque esta actividad no siempre ha sido
exitosa. Las contribuciones de las empresas son aun mas diversas, dependen del tipo de empresa, aunque lo
mds importante es la posibilidad de darles la oportunidad a los estudiantes de hacer sus practicas profesionales
en sus instalaciones y eventualmente incorporalos a su fuerza de trabajo. Los vinculos entre ambas partes
“son numerosos y diversos, aunque tienden a ser dispersos, esporddicos y no planificados” (De Ibarrola, 1993,
p. 112).

Las posibilidades para resolver las dificultades de los vinculos entre el cu- rriculum y empresas lo demuestra
el éxito de una de las escuelas del DGETI en la Ciudad de México. Este es el caso de una fabrica dirigida
por industriales de origen alemdn. El acuerdo se hizo originalmente por el gobierno mexicano en 1969, (antes
de que se intituyera el sistema DGETI). La empresa terminé reorganizando el curriculum de una manera
innovativa, invirtiendo el tipico énfasis tedrico basado en la ensenanza en el salén de clase, en todo un curso
basado en la practica en el taller, a través de una cuidadosa organizacién de los horarios y el agrupamiento
de estudiantes para permitirles sesiones practicas que abarcaran las dos sesiones académicas. Ciclos de
producién completos se llevaron a cabo sobre las bases de la demostracion practica y el desarrollo tedrico,
que se aprendia de las aplicaciones tecnoldgicas. La produccién en serie se descarté por ser adverso a los
propésitos pedagogicos. El éxito de este vinculo es notable porque ha perdurado y mantenido la calidad
del curso, de acuerdo con los niveles alcanzados por los estudiantes involucrados, muchos de ellos se han
convertido en maestros de la escuela o se han vinculado con la empresa.

La naturaleza especifica e irreducible de la educacion técnica, confirmada por la investigacién y préctica aqui
mencionada, se ha visto menoscabada por la subordinacién de la practica concreta a las nociones estaticas,
derivadas de la ciencia pura. Esto no solo asume dudosas presuposiciones pedagdgicas ya mencionadas, sino
que también erra en las que se refieren al desarrollo social. En gran medida, estos sesgos son el resultado del



intento de hacer un curriculum bésico de matematicas y ciencias que cubra las necesidades de los estudiantes
terminales y de los que ingresarian a la universidad, siendo la atencién de estos ltimos la que tomé prioridad
sobre la de los estudiantes terminales. Pero también hay otras influencias, en el caso de las areas rurales
vimos que la prioridad que se le da a la ciencia “pura” era parte de una vision progresista del desarrollo
rural?.

No hay algo equivalente al “desarrollo rural” en las dreas urbanas, porque en ellas predomina la industria
que es el arquetipo del desarrollo moderno. En estas condiciones la misién es tecnoldgica y no social. El
objetivo del desarrollo y la educacién técnica es promover una mayor productividad. El agente de la mod-
ernizacién en la ciudad es el misionero tecnoldgico, en el sentido descrito por Amsden en su estudio de Corea
del Sur. En las escuelas técnicas mexicanas esta visién era explicita en los objetivos oficiales. En la practica
se realiza a través de los vinculos legales entre las instituciones educativas y las empresas. La importancia de
esos vinculos es el legado méas contundente en el campo de la educacion técnica para promover activamente
el desarrollo econémico. Este gran propésito ha influenciado la creacién de periodos curriculares dandole
prioridad a las fuentes cientificas (puras) de la educacién técnica. La actual produccién técnica y cientifica
en la escuela técnica, su lugar idoneo, no es una tarea facil, por la misma equivocada razén en el campo, los
maestros técnicos deciden que no pueden correr el riesgo de desarrollar soluciones a los problemas apremi-
antes que contradigan la ortodoxia cientifica. La consecuencia es la incapacidad de la educacién tecnolégica
para desarrollar su potencial en ambos casos.

Resultados

Una anomalia mas seria es el destino de los egresados en el nivel intermedio para tomar posiciones de
nivel medio en los sectores publico y privado, ellos se enfrentan con dos problemas mayores: el primero es la
creciente escasez de trabajo en este nivel en que se especializaron y fueron capacitados. El segundo problema,
para los que si encuentran posiciones de nivel medio, es el hecho de conciliar su educacién con las cambiantes
condiciones del mercado. En el segundo caso, la anomalia es més evidente en las area rurales donde la
politica de desarrollo rural, especificamente disenada para contener el abandono de la tierra y la subsecuente
urbanizacién, se enfrenta a las bien establecidas tendencias comercializadoras de la agricultura y al rapido
crecimiento industrial. Para empeorar la situacion el Estado ha suspendido la mayoria de los programas de
apoyo, y los pocos que aun subsisten se han privatizado o reorganizado con bases comerciales, colocandolos
fuera del alcance de los pequenios agricultores y campesinos. En esta condiciones, es mas probable que los
agentes de desarrollo rural agudicen, a que resuelvan los problemas del desarrollo rural. En la ciudad, las
empresas pequenas y medianas que han sobrevivido los anos de recesion, y alrededor de las que muchos de los
egresados de educacion técnica gravitan, se han reestructurado. Algunas de ellas quisieran pero no pueden
adoptar las innovaciones que los graduados sugieren. El problema se agudiza por el hecho de que una buena
parte de esa educacién desdena las soluciones improvisadas prevalecientes en las condiciones locales, como
ya lo notamos en la discusién sobre la ortodoxia cientifica.

El mayor problema que confrontan los graduados de escuelas técnicas es la falta de puestos de trabajo del
tipo y nivel para el que fueron educados, (De Ibarrola, 1993, p. 122)8. Este problema se debe menos a la
falta absoluta de empleo, que a la percepcion de los estudiantes de que no han podido utilizar sus estudios
directamente en el trabajo que desempenan, en parte por el nivel (la falta de una demanda de puestos de
nivel medio por las razones mencionadas y el consiguiente reclutamiento de graduados de educacién superior)
y en parte también por el tipo de conocimiento aprendido. Las escuelas técnicas no son las culpables de
que haya habido una recesién junto con una dramatica reestructuraciéon de la economia, pero subsiste el
hecho de la conceptualizacién del mercado de trabajo para el que los educaron las escuelas técnicas es
rigido e influenciado por las presuposiciones tradicionales del desarrollo industrial9, persisten también las
presuposiciones de que el Estado es capaz de emplear y planear las oportunidades de la fuerza de trabajo.
En realidad éste se ha desentendido de ambas propuestasl0. Es en el sector privado, por lo menos en el
perteneciente a la economia formal, donde las oportunidades de empleo han disminuido. Pero el crecimiento
del empleo en el sector informal ha sido un acicate del DGETI y el CONALEP para incluir el autoempleo
en sus objetivos y contenido curricular, algo muy diferente del propédsito original del técnico.



Es decir, los graduados han cuestionado la credibilidad cualitativa y cuantitativa de las expectativas de
empleo que les esperan en el mundo de trabajo. Esto no es el resultado de una falta de compromiso de
las propuestas oficiales de desarrollo, sino de ambos, el clima internacional y la respuesta a los intereses
econdémicos nacionales, acerca de si el estado tiene cada vez menos control. Esta perspectiva es muy difer-
ente al papel que el gobierno y la educacién técnica tienen en Inglaterra.

La Educacién Tecnolégica y Vocacional (TVE) en Inglaterra

Si bien es cierto que la educacién es un instrumento de desarrollo, una condicién del futuro, donde México
tiene una posicion equivalente a la de Estados Unidos de América, en Inglaterra por el contrario , la educacién
es un medio para regeneran a la Gran Bretana, para que regrese a una condicién anterior, pero anclada en el
presente. Educacién, bajo la actual politica, necesita reinstaurar su verdadero propdsito de responder a las
necesidades de la economia. Es decir, se requiere més educacién tecnoldgica y vocacional, con el propdsito
de vincular las habilidades necesarias con los empleos adecuados. El propésito fundamental no es de ninguna
manera educativo, es econémico: para mejorar el funcionamiento del mercado de trabajo a través de una
comunicacion mas cercana entre empresas y educacion. Esta reorientacion cualitativa de la educacién ha ido
acompanada de un expansién cuantitativa de los cursos tecnoldgicos y vocacionales, particularmente al nivel
postsecundario, que ya no son obligatorios, y que no parece haber tenido un gran impacto en la reduccién del
desempleo. Si esto fue intencional o no, si lo ha sido el creciente énfasis en el desarrollo de la autoestima y el
desarrollo personal. Esta es la clave del aspecto social y moral de la educacién postsecundaria tecnolégica y
vocacional. Asi como en México se espera que el técnico sea el agente del desarrollo, llevando consigo la fragil
tensién entre los objetivos productivos y reproductivos, cuya tensién solo se manifiesta al final del proceso
educativo, en Inglaterra el estudiante es el objetivo del intento para trastocar produccién con reproduccion.
La subordinacion de la educacién a la produccién y la reproduccién social levanta sospechas entre docentes
y estudiantes sobre las verdaderas intenciones de las reformas, ésto desvaloriza lo que en otras circunstancias
podria haber traido un muy necesario cambio en la educacién britanica.

En el caso britanico también se presenta la fusién de lo técnico y vocacional que acabamos de mencionar. No
hay un reconocimiento explicito de “lo técnico” de la manera esbozada para México. Las materias técnicas
por supuesto forman parte de los cursos como “tecnologia”. Pero no representan un nivel educativo, sector
o tipo; tampoco son reconocidas como una dimensién educativa.

Sanderson (1994) le sigue los pasos al limitado desarrollo de la educacién técnica que ha habido. Demuestra
como el disenterés en la educacion técnica que originé el particular tipo de industrialializacion en Inglaterra,
junto con los conflictos politicos, la asfixiaron. Es decir, las politicas selectivas de los sucesivos intereses
dominantes en la Gran Betrana provocaron un movimiento laboral y la creacién del Partido Laborista para
resistir la imposicion de lo que consideraron un educacién de segunda para la clase trabajadora. Estos hechos
marcaron la pauta para los factores distributivos (especialmente el movimiento por una escuela comprensiva)
para desplazar materias substantivas del contenido.

Sin embargo, a pesar de haber estado enterrada por muchos anos, la educacién técnica resurgié de nuevo en
el contexto de estancamiento con inflacién en los setenta. La educacion parecia haber perdido el camino de
su proposito esencial de preparar a la fuerza de trabajo. Esto se debié en parte a que los profesionales la
habian raptado, y su afan por inculcar en sus alumnos puntos de vistas contrarios a los regimenes dominantes
social e industrialmente. Por otro lado, el curriculum era irrelevante y la “mal informada” pedagogia liberal,
maleducaba a sus pupilos en lugar de hacerlos ciudadanos y trabajadores responsables. Se le puso remedio
a la pervesion de la educacién y regresé a su lugar apropiado, junto al mercado de trabajo. Esto se logré
rapidamente en el gobierno de Thatcher con la creacién de una nueva via educativa, bajo la direccion del
Departamento de Trabajo y no del Departamento de Educacién, junto a los otros programas de capacitacién
y empleo. La primera iniciativa de este tipo fue la innovadora Iniciativa de Educacion Técnica y Vocacional
(Technical Vocational Education Initiative, TVEI), (Dale, 1985). Mds recientemente el Consejo Nacional de
Acreditacién Vocacional (National Council for Vocational Qualification, NCVQ) se formé para armonizar los
cursos que impartfan a los estudiantes mayores de 16 anos. Business and Technical City and Guilds y Royal
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Society of Arts, que habian sido impartidos por la iniciativa TVEI para los jovenes entre 14 y 16 anos, es
decir, se cre6 una via vocacional al nivel preparatoria, ademds de los GCSEs (nivel secundaria) y los Niveles
A (nivel preparatoria).

A partir de los setenta y hasta el presente, esta nueva via educativa fue parte de un politica més amplia para
regenerar la economia y regresar a Inglaterra por el buen camino, devolviendole lo “Gran” a Bretafia. Esta
regeneracién es para la Gran Bretana lo que el desarrollo para México. La vision regeneradora enfatizo la
labor de llevar gente hacia el trabajo productivo, especialmente a quienes llegaban a éste por primera vez. En
México el incentivo para la capacitacién técnica era la necesidad cualitativa de desarrollar la productividad;
en el Reino Unido, el incentivo para las nuevas vias educativas era el desempleo cuantitativo que se inicié
a fines de los setenta (Dale, 1985, pp. 47-48; Wellington, 1987, p. 22). Aunque ésto significé que la
productividad sufrié, era debido a que los empleadores no pudieron encontrar la gente con la actitudes y
capacidades apropiadas, la solucién fue la reorientacién y quitar “rigideces” que distorcionaban el flujo de la
fuerza de trabajo en la economia de mercado.

Enfatizo el papel del desempleo en las iniciativas britdnicas (TVEIL), primero porque identifica una perspectiva
de “resultado”, que discutiremos mas adelante, como distinta a la perspectiva de proceso de México; segundo,
porque senala los aspectos del orden social asi como los técnico-productivos. De nuevo, el aspecto del orden
social en el Reino Unido se maneja diferente al de México. El desempleo se aborda menos como el objetivo
de los programas sociales compensatorios en México (o Inglaterra en los sesenta), pero como un problema
individual de actitud, que es suceptible de una solucién educativa. Lo que tienen en comin México y el Reino
Unido es que han usado la educacién para resolver problemas de produccién y reproduccién simultaneamente.

La estructura y contexto de la educacién tecno-vocacional basada en la escuela

La estructura general de la educacién britdnica es suficientemente conocida como para no tener que entrar
en detalles. Las acreditaciones del NCVQ cubren un grupo de edad entre los 14 y 19 anos, y constituyen la
nueva via educativa (vocacional), como lo mencioné anteriormente. Los cursos acreditados son impartidos
en las escuelas de educacién media y en las instituciones de educacién media superior junto con los lugares
de trabajo, para capacitacién de trabajo mds especifica, NVQ (acreditacién vocacional nacional).

Las acreditaciones del NCVQs consisten de los NVQ, que son los cursos més directamente relacionados con el
trabajo, los GNVQs, mas generales pero también vocacionales, y los Niveles A vocacionales, que incluyen en
su programa de estudio conocimientos generales basados en las disciplinas que les atanen. Ambos cursos de
GNVQ y NVQ tiene varios niveles completos y sus acreditaciones correspondientes, (que se pueden evaluar
en terminos de los cursos de de GCSE y Nivel A). Los acreditados de los cursos GCSE alimentan los cursos
GNVQ, aunque en el futuro se espera poder llenar su cupo con los acreditados de los nivel mas bajos de
cursos NCVQ. Después de los cursos GNVQ sigue la educacion superior. En una caracteristica confusién
britanica entre capacidad y aptitud, un buen nimero de los estudiantes reclutados en los cursos de NCVQ
son los que han reprobado sus examenes de GCSE, en lugar de ser quienes han mostrado aptitudes para
las materias técnicas. Por consiguiente, los graduados de los cursos GNVQ, si bien son aceptados en las
mismas condiciones de los graduados de Nivel A en las universidades “nuevas”, son discriminados en las
antiguas universidades (Brown, 1994, p. 5). La evaluacion de los estandares de los NCVQ en términos del
Nivel A “patrén oro”, por un lado les impide la entrada al “club del patrén oro” (a través de la creacién de
una estructura de estandares comunes), ésto ha sancionado la falta de paridad entre las dos vias educativas
(Smithers, 1994, p.29; National Commission on Education, 1993, p. 252).

Por todas las razones mencionadas en el parrafo anterior, se confirma la subordinacién de los certificados de
NCVQ a los Niveles A equivalentes, tanto en las oportunidades para ingresar a la educacién superior como
en la calidad de sus estudiantes. Esta conclusion puede ser hecha aun sin tomar en cuenta el contenido, que
es el aspecto que discutiremos en el siguiente parrafo. Pero antes de abordar el tema, haremos un pequeno
recuento de los niimeros y porcentajes de estudiantes en cada sector y nivel de los que mencionamos. La
proporcion de los graduados de secundaria que continuan su educacién ha crecido sostenidamente y ya abarca
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el 70% de los estudiantes en el grupo de edad entre 16 y 17 anos, con un porcentaje similar en otras escuelas
y centros de educacién media superior. En el grupo de edad de 17 a 18 anos, ese 70% se reduce al 34% de
los graduados, 18% continua en la educacién superior y el resto en la educacién media superior (National
Commission on Education, 1993, pp. 241-242).

Hoy en dia, los cursos GNVQ que se imparten son los siguientes: arte y diseno, administracién de negocios,
salud y trabajo social, produccién, turismo y esparcimiento, construccién y urbanismo, hoteleria y ciencia de
la preparacién de alimentos, distribucién, ingenieria, tecnologia informativa, administracién, medios masivos
de comunicacién y comunicacién y produccién. Hay mas de 700 cursos NVQ en 11 areas de trabajo. La
opinién sobre la calidad del curriculum y las materias impartidas es muy diversa; la calidad de los cursos
NVQ es considerada baja por las evaluaciones oficiales asi como las independientes, muchos de estos cursos ni
siquiera han sido apoyados por la comunidad de negocios, para cuyo interés fueron supuestamente disenados
(Hyland, 1994, pp. 255-256; Merrick, 1994, p. 9; Steedman, 1994, p. 7). OFSTED consideré la calidad
insatisfactoria, especialmente de los cursos NVQ y los GNVQ de nivel intermedio (supuestamente equivalentes
a los GCSE). Los métodos de aprendizaje son innovadores, se basan en proyectos elaborados por equipos de
estudiantes en lugar de que los maestros les impartan su clase en el pizarrén. Estas innovaciones parecen ser
bien vistas por maestros y alumnos, aunque estos cursos requieren mas planeacién y papeleo que los Niveles
A. El énfasis es sobre la inciativa de los estudiantes para recabar, interpretar y redactar sus propios datos
y experiencias, ésto es lo més cercano al reconocimiento mexicano de la especificidad de la ciencia técnica
y la educacion. Desafortunadamente este potencial se desperdicia por la insercién de los cursos dentro los
principios selectivos del sistema educativo general (como lo discutimos en esta seccién) y la calidad dudosa
de las evaluaciones, que serdn discutidas enseguida.

Lo que maés llama la atencién cuando se comparan los debates y estudios sobre la educacién técnica mexicana
y la equivalente britanica es el énfasis de estd en la forma mas que en el contenido. Muchas de las controversias
han sido sobre la administracién, la estructura gubernamental, evaluacién y resultados de los NCVQ), a
diferencia de ésto en México predomina el contenido curricular en la formacién de un tipo particular de
personal. La discusién que se ha dado sobre el contenido se enfoca a las “capacidades”. Esto es consistente
en ambos, la orientaciéon hacia el empleo de la TVE actual, y el creciente énfasis sobre la transparencia en
la evaluacién y asesoria en general, lo que se presta a investigaciéon empirica de los resultados medibles.

Las “capacidades bdsicas”: comunicacién, resolver problemas y capacidades personales (Bennett et. al. |
1994, p. 192) han sido incorporadas a los cursos GNVQ para responder a las advertencias acerca del estrecho
vocacionalismo de los cursos NVQ. La identificacion de capacidades especificas o habilidades fundamentales,
genéricas y transferibles es seguramente un engano con serios errores filoséficos. Es imposible separar la
mayorfa de las habilidades, excepto los estudios (NVQ) que estdn directamente ligados con el desempetio de
un empleo, y aun asi la coordinacién de habilidades con las condiciones de trabajo reales es imposible si no
espuria, como lo mostré la discusién sobre la educacién técnica agricola en México. Para los cursos GNVQ
més generales, por evitar la estrechez del vocacionalismo a través de la transferencia de destrezas, se vuelve
maés dificil definir con exactitud cuéles pueden ser las “habilidades comunicativas”. La filosofia conductista
sosteniendo la identificacion de habilidades, da por sentado que es posible identificar una habilidad separada
de su fundamento cognitivo, lo que implica mas que las meras habilidades o del contexto en el que se aplica.
Todo el esfuerzo lo impulsa la enganosamente simple nociéon de que los individuos son los portadores de
habilidades, que pueden ser acopladas sin mayores complicaciones con el mercado de trabajo, y sin tener que
pasar por el tamiz de la educacién tradicional. Este concepto surge de las perspectivas educativas dirigidas
hacia el mercado de trabajo, cuya meta es hacer a los individuos poseedores de ciertas habilidades, en lugar
de desarrollar las capacidades humanas, y para repetir la cita mencionada al principio, entrenar a la gente
para la produccién y no facilitar la educaciéon de la persona. Esto podria parecer una exageracién, Jessup
menciona acerca de los cursos NCVQ, que el modelo de NVQ estd “firmemente enraizado en la dindmica del
empleo ... sin imponer un modelo educativo de como la gente se comporta y aprende” (Jessup, 1991, p. 39).

La perspectiva de habilidades se vincula con el empleo por la via de calificacién favorecida por los NCVQ
que estd fundamentada en el desempeno y sus “resultados” (consistente con el conductismo de las corrientes
de habilidades). Las criticas extensas han plagado este sistema de calificacién, no solo por la falta explicita
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de interés en el proceso de aprendizaje, el cual fue desplazado por la preparacién para el “desempeno
en el trabajo”. Es muy dificil saber como responder con seriedad ante cualquier evaluacién educativa en
este contexto. Si bien es cierto que los cursos GNVQ han extendido sus modelos evaluativos, todavia
siguen vigentes los modelos educativos de suficiencia, aun en estos cursos con sus estrictos “indicadores de
evidencia” del desempeno. El presupuesto en este caso, y aun mas en el modelo del “examen de manejar” que
los cursos de NV(Q copiaron, los que uno puede usar para discernir la habilidades con base en los criterios
para evaluarlo (Hodkinson, 1991, p. 32). Esto se fundamenta en la idea de que uno puede atomizar las
actividades en componentes que se pueden probar, asi como que estos componentes cubren ampliamente
todas las dimensiones de las habilidades deseadas, y que pueden ser realizadas en cualquier contexto. Muy
pocas de estas condiciones existen o se pueden encontrar. Uno no puede deducir de los resultados lo que
realmente se aprendié y entendié. Y es aun mads dificil hacerlo con la falta de consistencia, coordinacién
y paridad que ha caracterizado a los cursos NVQ y a los GNVQ, aunque hayan intentado responder a las
criticas a través de su coordinacion con el BTEC, City and Guilds y la Royal Society of Arts.

Sin embargo, la mayor anomalia del modelo de evaluacién de los cursos NCVQ es su discrepancia entre los
altamente abstractos resultados esperados, orientados hacia las necesidades externas de los negocios, y el
compromiso con la autoevaluacién. Por un lado, los cursos NCVQ sujetan al estudiante individual a las
“funciones del empleo” y del otro, en un desconcertante eco de la pedagogia liberal, tenemos al “estudiante
auténomo”, involucrado en un “aprendizaje centrado en el estudiante” a través de registros de desempeno, y
planes de accién (Jessup, 1991). ;Cémo puede llevarse a cabo el aprendizaje centrado en el estudiante cuando
los resultados estan completamente determinados? Dentro de los términos de los cursos NCVQ no existe
respuesta para esta discrepancia, es necesario buscarla més alla, hacia el contexto educativo més amplio
y su dualidad entre regeneracion y desarrollo para vislumbrar una explicacién de la coexistencia de estas
perspectivas contradictorias. Como mencioné antes, la politica de regeneracién actual trata los problemas
sociales, principalmente de origen individual, como si fuera la exclusiva responsabilidad del individuo. Esto
explica la adopcién de una terminologia pedagogica liberal heredada de los sesenta, la cual ha sido muy
criticada en otros contextos, combindndola con los conceptos de moda como “empowerment” (facultar, dar
poder). En la nogociacién con los maestros y tutores, los estudiantes toman en sus manos el control de
su destino educativo, alcanzando las metas que ellos mismos se pusieron. Al comprometer al estudiante
con sus estudios, integrados de una manera explicita en el cadtico repertorio oficial de evaluacién, sirve el
propdsito moral de responsabilizar totalmente al estudiante de sus logros y su futuro. Ademds, le regresan
a estudiante la responsabilidad por el éxito o fracaso y en menor grado a la escuela, exonerando de todo a
los cursos que llevan. La contradiccién potencial entre el éxito y el fracaso se ve mitigada por la falta de
exdmenes estandarizados, en favor de una evaluacién continua, lo que le permite al estudiante hacer varios
intentos para aprobar los médulos.

De esta manera se le da al estudiante un sentimiento de libertad y falta de presién para alcanzar ciertas metas.
Esto no es, por cierto, libertad, autodesarrollo o aprendizaje. Esto es una manera de hacer menos amarga
la transicién de la escuela al trabajo, en la creencia que la escuela desanima a los estudiantes de trabajar
y les ensena a esperar demasiado, en lugar de predisponerlos favorablemente al trabajo y capacitarlos para
ello. Los vinculos entre la escuela y los negocios, los programas “el mundo del trabajo” y el énfasis en la
orientacién vocacional estan todos encaminados a fortalecer la buena disposicién al trabajo. En resumen, la
nueva via de TVE en las escuelas y otras instituciones educativas combina una subordinacién explicita de la
educacion formal al empleo a través de la educacién basada en el desempeno y el modelo de capacitacion, con
una perspecitva menos explicita del problema potencial del desempleo juvenil. En lugar de acercarse a éste
dltimo como un problema social, se le ve como un problema del individuo, que se puede resolver de mejor
manera si se cambia la imputada actitud problemética del estudiante. Dado que cualquier intento de lograr
ésto por medio de la tradicional disciplina del salén de clase seria resistida de igual manera por los maestros,
padres y estudiantes, se implementa la propuesta de “dar poder”. De manera similar a la propuesta de dar
poder en el contexto del desarrollo donde se origind, es toda una contradicciéon. Si un individuo carece de
poder, y alguien viene a decirle que va a tenerlo, ésto por si solo no se lo va a dar; y si el tiene el poder,
entonces no necesitan que se lo den. Por otro lado, si alguien es incapaz de hacer algo porque no sabe cémo,
entonces la educacién, al ensenarles como, puede y hace una gran diferencia. Esto es educacién de la persona
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y no capacitaciéon y entrenamiento para el trabajo.

Las reacciones de maestros y estudiantes a las nuevas vias de TVE son mixtas. Por un lado hay muy poca
resistencia a los diferentes aspectos de los programas. Hay mas bien, una gran satisfaccion entre el cuerpo
docente y estudiantes por tener opciones no académicas. De acuerdo con mi propia investigacién (Guzman
y Martin, 1996) que corrobora otros estudios (por ejemplo: Watts, 1992, p. 59), parece haber un deseado
lugar para los cursos TVE en las escuelas, y en algunos aspectos, especialmente en los métodos de ensenanza
y aprendizaje, algunas de las materias, y algunos niveles de los cursos, especialmente de los mas extensos
GNVQ, son muy populares. La critica general es de que los cursos TVE, subyugados por las imagenes que
los empleadores quieren, y por una dudosa filosofia educativa, no es el mejor de los mundos posibles. La
mayoria de la pertinentes criticas son las dudas justificadas que los maestros y alumnos tienen. Estas dudas
se refieren al entusiasmo por las materias de TVE y las expectativas relacionadas con sus oportunidades de
vida. En muchos salas de maestros se palpa el disgusto de sentirse el objeto de politicas gubernamentales,
en lugar de ser los maestros de su materia. Ellos se sienten testigos incomodos de una politica educativa que
promete equidad con evaluaciones estandarizadas, y sin embargo, aun si todos los problemas inesperados
y las excesivas cargas de trabajo se pudieran solucionar, estos cursos no podran cumplir sus promesas. Le
temen a los estudiantes embaucados. Al dérsele al estudiante un papel central en estos cursos se crea una
duda. En el fondo de esta duda esta la manera en que se vinculan la educacion para el trabajo con el supuesto
desarrollo personal. Hay que mencionar que la educacién para el trabajo (si estd basada en una pedagogia
solida), asi como la autoevaluacién (sin envolverla en la retérica de dar poder), puden ser de gran valor.
Sometidas al perniciosos instrumentalismo de la regeneracion neoliberal, cada una de ella levanta sospechas.
Esto es percibido por los maestros, y estd en el centro del dilema del desarrollo britdnico (Bierhoff & Prais,
1993). {Cémo podemos hablar de desarrollo cuando el desarrollo educativo individual del cual depende el
bienestar social estd tan degradado?

CONCLUSIONES

La educacién técnica esta intrinsecamente ligada a la igualdad de oportunidades educativas y econémicas
porque es la tnica educacién disponilbe después de la basica obligatoria para una creciente proporcién de la
poblacién estudiantil mexicana, y para la mayoria de la del Reino Unido. Por este solo motivo deberia ser
apoyada.

Pero la educacion técnica no es solo acerca de la distribucién; tiene una relacién subtantiva con la producion.
Dado que, especialmente en el Reino Unido, se ha visto asociada con exclusion y selectividad, de esta manera
envenenando este potencial substantivo, haciéndolo ver como una versién de segunda clase de la verdadera
educacién académica. Pero no tiene por qué ser asi, aptitud no tiene que confundirse con capacidad.

En México, el técnico ha sido una figura de gran respeto. Un mayor progreso se ha logrado sobre un periodo
sostendio para consolidar la educacion técnica que prepara tales personas, al demarcar lo innovador y la
especificidad de la ciencia intermedia de produccién, por medio de una pedagogia interactiva y experimental,
del tipo que muchos paises desarrollados han estado tratando de desarrollar. Pero hay tres fuerzas deteniendo
el avance de la educaciéon técnica. El primero es el espurio progresismo que subordina todo a la ciega visién
de la modernizaciéon. Por otro lado, la segunda amenaza es la consignacion de la educacién técnica a los
programas compensatorios que fungen como paliativos para los grupos marginados de la corriente central
de la vida econdémica y social, y su sometimiento al peor de los subtitutos de la educacion: “dar poder”. El
tercer obstaculo es la reduccién de puestos para el personal técnico, debido a la reestructuracion econémica
impuesta por el mercado, que amenaza con dirigir a México hacia un equilibrio basado en baja capacitacién
y una fuerza de trabajo no calificada.

Si bien en México, estos factores erocionan el propdsito e impacto de la educacion técnica, por lo menos la
intencién para desarrollar las capacidades del individuo por medio de la educacion sigue presente. En la
Gran Bretana esta intencién esta ausente, tal como lo menciona Jessup de los cursos NCVQ. Por todas las
razones dadas en las conclusiones anteriores, los actuales programas de TVE no deberian ser menospreciados
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y abandonados, debido a sus mal aconcejadas estrategias (tal vez con mala fe) de las politicas actuales. Todo
lo contrario, el consenso general de la investigacién, aun la de la izquierda, reconoce la imperiosa necesidad y
el gran valor de la educacién técnica. Pero ciertas condiciones deberdn ser reunidas para que realmente llenen
sus cometido. Entre éstas las mds importantes son: 1) la ubicacién de los cursos TVE en un una estructura
regulatoria y evaluadora junto con lo Nivels A, tal como la Comisién Nacional de Educacién recomienda; 2)
el fortalecimiento del singular caricter de la educacion técnica, como en México, e incorporar lo mejor de
los métodos de ensenanza y aprendizaje de los cursos GNVQ; v 3) la abolicién de la impia alianza de los
conductistas con los extremosos de “dar poder” (empowerment) dentro de la pedagogia de los cursos.

Para lograr todo ésto se necesita consolidar un modelo formativo de educacién que afirme y mejore las
capacidades de aprendizaje de los individuos. Que reconozca que la educacién se adquiere individualmente,
y que las capacidades que se han desarrollado retroalimentan a la sociedad en su conjunto, en primera
instancia a través de los individuos. En la medida en que los procesos educativos se subordinan, ya sea al
mercado o las politicas estatales de desarrollo, es en la medida en que la educacién no puede realizarse.
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