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Editorial

La hora de Oriente:
Desarrollo socioeconomico y educacion en Asia

No podia ser mas oportuna la idea del Consejo Editorial de la revista Foro
de Educacién de dedicar un nimero monografico a la educacién en Asia. Los
paises del continente asiatico estan demostrando en los dltimos afios una enorme
voluntad de esfuerzo para ponerse a la cabeza de la competitividad mundial.

China, con el desarrollo social y econémico experimentado en los dltimos
afios, es el ejemplo mas paradigmatico de ese esfuerzo. Segun datos del Banco
Mundial', sus 1.338.299.512 habitantes (en 2010) le convierten en el pais con més
poblacion del planeta. Y sus cifras, en todos los 6rdenes, muestran una evolucion
espectacular en las dltimas dos décadas. En salud, por ejemplo, entre 1991 y 2010
han pasado de 47,6 muertes de nifios menores 5 afios (cada mil habitantes) a sélo
18,4. En educacion, el ultimo informe PISA-20097 presenta Shanghai como el te-
rritorio con mejor rendimiento tanto en matematicas como en ciencias y en com-
prension lectora. Y en economia, China mantiene cifras de paro de apenas el 4,3%
(2009); ha reducido el porcentaje de ingreso nacional bruto que representa su
deuda acumulada externa de 19,6% en 1993 a sélo 8,7% en 2009; su moneda se
ha revalotizado casi un 20% en los tltimos 5 afios’; y, quizas lo mas destacable,
ha conseguido duplicar su ingreso nacional bruto per capita en tan sélo cuatro
aflos (de 2006 a 2010).

Junto a China, y al margen de pafses como Japén que ya tiene un desarrollo
consolidado, otros muchos paises estan considerados como emergentes en esa
zona asiatica. Es el caso, por ejemplo, de Corea del Sur o Singapur.

Los logros de estos pafses de la region asiatica son, en gran medida, fruto de
la apuesta decidida por la educacion que se refleja, por ejemplo, en unos resultados

! BANCO MUNDIAL. Indicadores. http://datos.bancomundial.org/pais/china. Fecha de consulta
18 de noviembre de 2011.

2 OECD (2010): PISA 2009 Results. What Students Know and Can Do: Student Performance in Re-
ading, Mathematics and Science. Paris: OECD Publications.

3 El cambio Euro-Yuan estaba en torno a 10 yuans por euro en 2005 y estd ahora en torno a 8. OECD
(2011): Education at a Glance, 2011. OECD Indicators (Patis, OECD).
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en las pruebas de rendimiento internacionales, como PISA-2009, enormemente
satisfactorios. Asi, y solo por poner un ejemplo, a tenor de la OECD (2011)*,
Japon es uno de los mejores sistemas educativos del mundo en términos de re-
sultados (p.19).

Pero no sélo el rendimiento parece ser destacado indicador que demuestra
ese «esfuerzo educativo» que llega de Asia. LLos resultados de Japon, por seguir
con ese ejemplo, no ofrecen amplias diferencias entre los resultados en PISA en
funcién del nivel socioeconémico y cultural, lo que demuestra que el desarrollo
educativo que se esta produciendo presenta ademads unas cotas aceptables de equi-
dad (OCDE, 2011: p.88).

Si miramos la region en su conjunto, y nos centramos en la Educacioén Se-
cundaria, siguiendo con el analisis de la OCDE (2011), nos encontramos tasas de
graduacion del 95% en Japon y 89% en Corea (p.54). Y si atendemos a la educa-
ci6én superior, aun los datos pueden ser mas elocuentes. En términos absolutos,
los estudiantes de China representan el 12% del total de los estudiantes de edu-
cacién Superior del planeta y los estudiantes Japoneses el 11,4 % (p. 35). Y mien-
tras que en Corea, en el afio 2009 no llegaba al 15% la poblacién de 55-64 afos
con estudios terciarios, en ese mismo afio, eran mas del 60% de jévenes entre 25
y 34 afios los que sf alcanzaban ese nivel de educacion. (p.30). Por otro lado, de
1997 a 2009, Japon ha pasado de tener el 31% de su poblacion entre 25 y 64%
estudiando educacion superior a tener el 44%; y Corea ha doblado sus cifras, pa-
sando del 20% al 40%. Mientras, en el mismo periodo, el conjunto de la OCDE
ha pasado de 21 a 30; 1a UE de 18 a 27%; y Espafia de 19 a 30% (p. 42).

Por todo ello, resulta muy pertinente mirar a estos pafses desde una perspec-
tiva comparada. Ello ayudara, quiz4, a los que hacen politica educativa en nuestro
contexto europeo, tan acuciado ahora por la grave situacién econémica y finan-
ciera a reinventarse a sf mismo buscando nuevas férmulas politicas, sociales y, por
supuesto, a mi modesto entender, también educativas.

Para cooperar modestamente a esa mirada, el presente monografico de Foro
de la Educacién se ha articulado sobre dos perspectivas diferentes: una nacional
y otra comparativa. La nacional ha decidido detenerse en dos gigantes de la edu-
cacion asiatica en este momento: China y Japon. La parte comparada ha tomado
a varios pafses asiaticos (muy destacados en PISA) para examinarlos desde en di-
ferentes perspectivas.

Asi, el monografico comienza acercandose a China, con un interesante es-
tudio de Huang Zicheng, Director del Instituto de Educacién Comparada e In-
ternacional de la Universidad Normal del Este de China, en Shanghii. Se trata de
una universidad dedicada casi en exclusiva a la formacién de profesorado chino
de todos los niveles del sistema educativo y cuya proyecciéon investigadora en Pe-

* Ambos han ejercido docencia en universidades del Japon y han sido los editores de una interesante
obra publicada muy recientemente titulada Reimagining Japanese Education (Oxford Studies in Comparative
Education, 2011).

4 Foro de Eduncacién, n.° 13, 2011, pp. 3-6.
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dagogia presenta un enorme desarrollo. El articulo del profesor Zicheng se centra
en valorar la evoluciéon de la Pedagogia como disciplina cientifica en su pais, para
detenerse en el interesante momento que vive actualmente y en sus debates mas
activos. Su escrito permite entrever que el actual desarrollo de esta disciplina esta
enormemente relacionado con la vinculacion teotia/practica y, por ende, estd pro-
piciando unas mejoras evidentes en el sistema educativo. Pero desembocar en esa
dimension aplicada de la Pedagogia no ha sido sencillo en un pafs tan marcado
por su régimen de gobierno; ha supuesto un reto, tanto politico, como ideolégico
y académico.

Nos detenemos después en Japon. A ese pais se dedican dos articulos. El
primero, de David Blake Willis y Jeremy Rappleye, aborda la educacion japonesa
centrandose en su interesante mezcla de enfoques (Europeos, Norteamericanos,
inspirados en Confucio e, incluso, globales) y reflexionando acerca de como esa
mezcla supone «reinventar» la educacion en esas latitudes.  El dilatado conoci-
miento de estos dos expertos investigadores de la educacion en Asia en general y
de la japonesa en particular hacen de este articulo una aportacion de especial re-
levancia.

El segundo, de Yoshiko Yamaguchi, mujer de origen japonés y actualmente
en la Universidad Complutense, se detiene en un aspecto concreto de la educacion
en ese pafs: la educacion femenina. El tema resulta de enorme atractivo dado el
contexto tradicional japonés. Tras dar a conocer la evolucién de la educacion de
las mujeres japonesas, el trabajo de la profesora Yamaguchi trata de recuperar las
aportaciones de las mujeres en el desarrollo del sistema escolar y reafirmar la im-
portancia de los estudios sobre la educacion femenina.

Cierran el numero dos articulos que realizan sendos estudios comparados
sobre paises de la region. Alba Castejon, Adrian Zancajo y Ferran Ferrer, todos
ellos de la Universidad Auténoma de Barcelona, realizan el primero de ellos. Su
estudio se centra en el andlisis de los resultados de PISA-2009 de siete paises asia-
ticos bajo el prisma de la desigualdad. I.o hacen abordando tres tipos de des-
igualdades: las académicas, las de género y las sociales. Como conclusion, para los
autores no se puede afirmar que los sistemas educativos asiaticos conformen un
modelo educativo homogéneo, en cuanto a desigualdades se refiere. La extensa
trayectoria investigadora sobre PISA de este equipo de trabajo avala la magnifica
calidad de su aportacion.

El segundo, que cierra el monogtrafico, esta escrito por dos jovenes investi-
gadores de la Universidad Auténoma de Madrid y se detiene en el analisis de los
sistemas de formacién de profesorado de los paises asiaticos con mejor rendi-
miento en PISA-2009, dado que muchos estudios han confirmado ya que el do-
cente resulta de capital importancia como elemento imprescindible en la mejora
de la educacion, siendo su formacion inicial, y los elementos que la acompafian,
un primer periodo de especial relevancia. I.a conclusion para estos autores es
clara: la realidad de estos pafses nos invita a realizar una reflexién critica sobre
nuestro sistema actual de formacién inicial del profesorado para poder colaborar
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en su mejora continuada e, igualmente, en el progreso del rendimiento de nuestros
estudiantes.

Esperamos que el nimero resulte de interés y que la lectura de sus paginas
promueva en los lectores una reflexion critica sobre la educaciéon en esa region.
Una region a todas luces emergente y que durante este siglo XXI ha de protago-
nizar grandes hitos sociales y politicos y a la que, desgraciadamente, no siempre
se le ha dedicado el espacio que merece en la literatura de educacion comparada
occidental (y menos en la de lengua castellana). Si bien este modesto monografico
no servira para resarcir esa tradicional carencia, nos gustarfa, al menos, que con-
tribuyese a que dicha carencia no se haga mayor.

Dr. Javier M. Valle
Coordinador del monografico

e-mail: jm.valle@uam.cs
(Universidad Auténoma de Madrid)

6 Foro de Eduncacién, n.° 13, 2011, pp. 3-6.
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Monogrifico
Asia ante la Educacion

EL DESARROLLO DE LA PEDAGOGIA EN CHINA
Development of the pedagogy in China"

Dr. Huang Zhicheng™
e-mail: zchuang@kcx.ecnu.edu.cn
Universidad Normal del Este de China

RESUMEN: Actualmente el concepto de pedagogia en China, se interpreta como un constructo inter-
dimensional que tiene como objetivo facilitar la practica educativa. Para ello, cuenta con aportes de diversas
ciencias y ambitos, tanto nacionales como extranjeros. Sin embargo, el proceso de evolucién de dicho con-
cepto ha sufrido numerosas modificaciones hasta alcanzar el que se concibe hoy en dia, tanto por docentes
como por investigadores. Para ahondar en la comprension de su estado actual, por una parte asentado como
disciplina, pero por otra en constante evolucion, ya que pretende dar respuesta a tematicas socialmente activas
y cambiantes, recorreremos en este articulo los hechos histéricos mas relevantes. Desembocar en la aplicacion,
tanto educativa como investigadora que hoy en dfa existe en China, ha supuesto un reto tanto politico, como
ideolégico y académico.

Palabras clave: Pedagogia, Historia y evolucién de la pedagogia, China, Pedagogia actual.

ABSTRACT: The actual concept of pedagogy in China is understood as an interdimensional construct
which objetive is to facilitate the educational practice. In order to reach this goal, the education sciences have
taken information from different fields of sciences, both Chinese and from foreign countries. However, the
evolution of this concept has undergone numerous modifications until the actual concept was approved for
teachers and researchers.

To understand its current meaning, as a first step established as a discipline, but also in constant evo-
lution, is needed to cover every social issues, which are in constant changing. The aim of this article is to pre-
sent the most important historical facts, which helped to reach the application of the actual concept. Both,
educational and researching methods that exists today in China, has been a challenge because of the political,
the ideological and the academic situation.

Key words: Pedagogy, History and evolution of the pedagogic sciences, China, Current pedagogy.

Fecha de recepcion: 2-1X-2011
Fecha de aceptacion: 14-1X-2011

" El articulo original en castellano, ha contado, por tratarse de un autor no castellanohablante nativo
que escribe en castellano, con la revision editorial de Eva Ramirez Carpefio y Javier M. Valle.

“ Catedritico de Educacién Comparada. Director del Instituto de Educacién Comparada e Internacional.
Shanghai, China
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1. Introduccion

La pedagogia, como disciplina contemporanea, llegd a China a comienzos
del siglo XX. Al referirnos a esta disciplina, argumentamos que «llegé» a China y
no que «nacio» en China, ya que fue introducida en nuestro pafs por extranjeros.

Durante ese siglo, el concepto de pedagogia que llegé a la Republica Popular
China fue desarrollandose paulatinamente, hasta llegar a establecerse tal y como
lo conocemos hoy en dfa. Actualmente, la pedagogia se concibe como una gran
area disciplinar en la que se inscriben todas las ramas de las ciencias de la educa-
cion, entre las cuales existen relaciones internas, con un objetivo comun de estu-
dio: la educaciéon humana. Debido a este proceso de cambio, existen en China
numerosas instituciones que se dedican a su estudio, asf como investigadores cuyo
trabajo da lugar a un gran numero de investigaciones y publicaciones. La evolucion
de la pedagogia contintia como proceso activo, enfrentindose al gran numero de
desafios que surgen con cada situacién novedosa de este siglo.

2. Los procesos de desarrollo de la pedagogia en China

Los procesos de desarrollo de la pedagogia en China se pueden dividir 3 eta-
pas. La primera abarca desde 1901 hasta 1949, la segunda desde 1949 hasta 1976
y la tercera desde 1976 hasta finales del siglo XX.

2.1. Primera etapa (1901-1949): Etapa de Traduccién e Introducciéon

Podemos denominar a esta etapa como «Etapa de Traduccion e Introduc-
cién». Ya desde el inicio del siglo XX, China comienza a introducir, traducir y re-
dactar libros de pedagogia provenientes de Japon. El contenido de esos textos
desarrollaban principalmente las ideas y teorias del pedagogo Aleman Johann
Friedrich Herbart (Ye Lan, 2007, p. 2). Durante esa época, China estaba cerrada
al mundo occidental y consideraba a Japén como una ventana abierta para cono-
cer a los pafses occidentales.

A partir de los afios 20, China amplia sus horizontes y conocimientos, no
s6lo con los textos que podia exportar de Japon, sino también con aquellos que
existian en Estados Unidos de América, entre otros. En ese momento el Prag-
matismo de John Dewey supone una gran influencia en el concepto de pedagogia
que existia en el pais. Dewey visité China durante mas de un afio, ofreciendo
varias conferencias en diversos lugares. Surgieron entonces numerosas escuelas
experimentales que llevaban a cabo las ideas de John Dewey (Lin Yuti, 20006, p.
621-657). Sus ideas pronto se popularizaron llegando a ser muy familiares para
los profesores chinos y planteamientos tales como la democracia educativa, la
educacién para la vida, la experimentacion educativa o aprender haciendo fueron
asumidas rapidamente por el acervo pedagogico chino de aquel momento.

8 Foro de Edncacion, n.° 13, 2011, pp. 7-17.
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2.2. Segunda etapa (1949-1976): Etapa de Critica e Imitacion

Nos referimos a esta segunda etapa como «Etapa de Critica e Imitaciony.
Desde 1949 China se establecié bajo un nuevo sistema socialista. Con el objetivo
de cohesionar el sistema bajo una ideologfa socialista, se puso en marcha un mo-
vimiento basado en la critica. Este movimiento rechazé totalmente el sistema de
educacion anterior a 1949, por considerarlo propio de la burguesia, y debido a este
nuevo movimiento, todas las ideas y teorfas aportadas, no sélo por John Dewey
sino por todos los extranjeros occidentales, fueron fuertemente criticadas.

Paralelamente a este movimiento de critica hacia el pensamiento occidental,
empez6 a introducirse una nueva concepcion de pedagogia proveniente de Rusia,
considerandola como la pedagogia del Marxismo. En ese momento, el sistema de
educaciéon chino comienza a imitar y copiar el sistema de educacién ruso en su
totalidad, incluyendo textos reproducidos a partir de ejemplares rusos en las es-
cuelas normales. Esta situacion se perpetio hasta la década de los 60, momento
en el que surgen diferencias ideolégicas con Rusia, y su modelo educativo deja de
reproducirse.

Desde 1966 hasta 1976, se desarrollé en China la llamada «Gran Revolucién
Cultural». Este petiodo se caracterizo6 por la lucha llevada a cabo entre proletarios
y burgueses, lo que afecta por ende, al desarrollo de la pedagogia. En el area de
educacion, el pensamiento del Presidente Mao ocupo y dirigié todos los aspectos
de educacion. Las ideas de feudalismo y de la burguesfa de China, asf como las de
los paises occidentales fueron criticadas, como lo fue también la pedagogia rusa,
tachada de revisionista.

2.3. Tercera etapa (1976-2000): Etapa de Exploracion y Creacion

Podemos denominar esta etapa como la «Etapa de Exploracién y Creaciony.
Después de terminar la «Gran Revolucién Cultura» en 1976, China empez6 a re-
construirse en todos los aspectos, con el fin de recuperar el funcionamiento de
las instituciones y el papel de los investigadores. En aquella época, muchos pro-
fesores e investigadores del ambito de la pedagogfa se concentraban en las uni-
versidades chinas para debatir sobre temas y propuestas de educacién. Tras la
evaluacién del concepto pedagdgico que en las anteriores ctapas habia sido in-
troducido, estos expertos se propusieron un objetivo ambicioso: reconceptualizar
la idea de pedagogia incluyendo las caracteristicas propias de China.

Durante esta etapa, el desarrollo de la pedagogia setfa objeto de numerosos de-
bates e interrogantes. Algunos de los cuales contintdan hoy en dia siendo debatidos.

3. Las cuestiones principales del desarrollo de la pedagogia en China

Al proyectar una mirada retrospectiva sobre el proceso de desarrollo de la
pedagogia en China, podemos observar la estrecha relacion que se establece entre
politica e ideologia con el desarrollo del ambito pedagdgico.

Foro de Edncacién, n.° 13, 2011, pp. 7-17. 9
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3.1. Las influencias politicas e ideologicas en el desarrollo de la pedagogia

Durante el siglo XX, sobre todo en la segunda mitad, la politica y la ideologfa
tenfan una gran influencia en el desarrollo de la pedagogia en China. Son muchas
las causas de este fenémeno, pero principalmente podemos remarcar el estado
de la sociedad, las tendencias culturales y las necesidades politicas de ese mo-
mento.

La primera década del siglo XX, coincidi6 con los dltimos 10 afios de la ul-
tima Dinastia Qing. En esa época, tras una larga época cerrada al mundo, China
empieza a abrir sus puertas al conocimiento que podian aportar los extranjeros.
Como hemos dicho anteriormente, el desarrollo de la pedagogia tenfa caracterfs-
ticas extranjeras, ya que la disciplina en si fue exportada por personas que prove-
nfan de otros lugares. Por este motivo, y al no existir una pedagogia nativa en
China, el desarrollo e implantacién de la misma estaban condicionados por un
fondo social y una cultura de caracter tradicional.

Al ser China un pafs con una larga historia feudalista, conservaba un sistema
tradicional tanto en el plano politico como en el cultural. Sin embargo, en 1840
abre sus puertas a las potencias de occidente, con el objetivo de aprender de los
extranjeros y poder asi desarrollar sus propios intereses y desplegar todo su po-
tencial.

Bajo este mismo prisma, el de convertirse en un pafs mas fuerte, el desarrollo
de la educacion se considera un pilar fundamental en el movimiento de renovacion
de 1905, que llega a concebirla como el «primer asunto politicor. El renovador
Lian Qichao dijo: «Para hacer todas las cosas, el fundamento esta en las escuelas»
(Lian Qichao, 1930, p. 14.), y «Para renovar, lo mas importante es preparar talen-
tos, y ese es el ob]etlvo de las escuelas» (Lian Qichao, 1936, p. 10.). Muchos poli-
ticos también hicieron propaganda bajo el lema de «Salvar China mediante la
educaciony y «Ser un pafs con fuerza gracias a la educacion». Con el objetivo de
conseguir ese desarrollo educativo se necesitaba la pedagogia, pero el antiguo sis-
tema educativo chino no podia abarcatla. Por ello, y con la finalidad de renovarse
y reforzarse como pafs, China comenzé a aprender de los extranjeros.

Segtn el proceso seguido, podemos observar como ya desde sus inicios la
pedagogia y la politica tenfan una estrecha relacion. Finalmente, esa relacion entre
politica, ideologia y pedagogia determiné el desarrollo de la pedagogia, convir-
tiéndola en un producto vinculado al ambito politico mas que al académico. Dicho
de otro modo, desde la misma aparicién del concepto de pedagogia en China y
hasta el término del siglo XX, las influencias politicas e ideolégicas sobre su con-
cepcion y desarrollo han sido determinantes.

Durante el periodo de Republica, desde 1911 hasta 1949, algunas ideas en
torno a la educacion argumentaban que ésta no se podia separar de la politica, si
no que deberfa sobrepasar a la politica, y que la educacién no debia ser utilizada
por una fuerza politica autocratica. En ese momento, se empezé a buscar un ca-
mino para desarrollar la educacion y la pedagogia de forma independiente, obje-
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tivo complejo teniendo en cuenta que alin se conservaba la influencia que la po-
litica tenfa en los dos ambitos.

Después del establecimiento de la Republica Popular China en 1949, los prin-
cipios de la revolucion se centraron en la influencia que la politica y la ideologia
tenfan sobre la educacién y la pedagogia, estableciendo que sélo las consignas de
la revolucién eran correctas. Bajo la ideologfa del dogmatismo, China caminaba
hacia un abismo, entrando en un perfodo de 10 afios denominado la «Era de la
Revolucién Culturaly. En este periodo, China cayé en una politica fanatica, en el
que la pedagogia como area académica dejo de existir, convirtiéndose en un area
cuyo objetivo principal era servir a la politica.

En resumen, se puede afirmar que el desarrollo de la pedagogia en China
tenfa una fuerte influencia politica e ideolégica. Estas influencias tenfan diferentes
contenidos y formas de expresion durante los diferentes periodos. También los
grados de control y de representatividad de la politica en la pedagogia fueron
cambiando, obteniendo distintos resultados.

3.2. Las influencias de extranjeros en el desarrollo de la pedagogia

La segunda cuestién que queremos abordar en este tercer epigrafe es la re-
lativa a las influencias de los extranjeros en el desarrollo de la pedagogia en China.
De hecho, una caracteristica singular de la pedagogia China durante el siglo XX
es haber sido introducida por extranjeros y recibir de ella constantes influencias
que la han ido modelando.

Las investigaciones locales de educacién eran muy pocas y tenfan escaso im-
pacto en el desarrollo pedagdgico. Aunque en la historia y cultura de la antigua
China sf podemos encontrar pensamientos ricos sobre educacion, no existia la
pedagogia como un area con una estructura independiente.

Las ideas sobre educacion en la antigua China nacieron mayormente de fi-
l6sofos, politicos vy literatos. En los documentos y libros de historia se anotaron
abundantes palabras, ideas y cuentos de educacion desde 500 afios antes de la Era
Cristiana. Sin embargo, no existe ningun libro especifico sobre teorfa de la edu-
cacion. Podemos citar un documento con el nombre de Xue Ji, el cual, dicen, es
el primer articulo sobre educacién en China. Fue escrito antes de la primera Di-
nastfa Qin, unos 250 afios antes de la Era Cristiana. Este articulo, editado en una
obra de Li Ji, era anénimo y corto, conteniendo solamente 1229 palabras. Aunque
este texto tenfa como tema central la educacién, no puede afirmarse que fuese
un documento teérico de educacion (Le Lan, p. 10).

Si observamos la historia educativa de otros pafses, podemos apreciar que
ya en el siglo 1, se realizaba la primera obra de educacién. Una serie de 12 libros,
titulados «Institucién Oratoria» (Institutio Oratoria), escrito por Marcus Fabius
Quintilian (35-95 a.C.). Esta obra trataba detalladamente muchos aspectos de la
educacion (Lin Yuti, 20006, p. 91).
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En 1657, John Amos Comenius (1592-1670) publicé su obra «l.a Gran Di-
dactica» (Lin Yuti, 2000, p. 234, y Jonann Friedrich Herbart (1776-1841), public
en 1806 su obra «l.a Pedagogia General - La ciencia de la Educacién» (Lin Yuti,
2000, p. 430). Estas obras y escritores demostraron que la pedagogia, como cien-
cia, se estaba desarrollando.

En aquellos momentos, no existia en China ningun libro que tratase de forma
sistematica la teorfa de la educacién. Esta situacion se explicaba dentro de la es-
tructura cultural que la sociedad feudalista habfa establecido, mediante la falta de
clasificacion de las ciencias y la inexistencia de un sistema formal de educacién.
Asi pues, la educacién no era considerada, todavia, como disciplina académica.

Durante el siglo XX, se empez6 a introducir la pedagogia que trafan consigo
los extranjeros, ya que en comparacion con otras disciplinas humanisticas y so-
ciales, el desarrollo de la pedagogia carecia en China de fundamentos teéricos es-
pecificos que fueran propios de la disciplina. Para satisfacer las necesidades de las
escuelas normales, China «tomo» la pedagogia extranjera como propia, incluyendo
sus textos en las escuelas normales. La filosofia, la literatura y la historia en China
se clasificaban en: la filosoffa China y extranjera, la literatura China y extranjera y
la historia China y extranjera. Sin embargo, la pedagogia no era como estas otras
disciplinas, ya que como hemos hecho explicito anteriormente, antiguamente no
existia un concepto pedagdgico chino.

Como consecuencia de este proceso de desarrollo, se formo a modo de tra-
dicién, la costumbre de introducir, traducit, presentar y editar textos de pedagogia
extranjera. Por ello, desde el siglo XX, China introdujo la pedagogia de Japon,
que realmente era la de Herbart. La pedagogia de Herbart era una pedagogia ge-
neral que estudiaba principios universales. El area de educacion china acepté to-
talmente esta universalidad pedagdgica y se dedicé exclusivamente a estudiar
principios de pedagogia, sin poner atencion a la practica o a la realidad educativa.
Se divulgd un concepto erréneo, pensando que la pedagogia introducida del ex-
tranjero podia practicarse rapidamente, de forma directa, motivo por el cual no
fue influida por ninguna tradicién de la sociedad y cultura local.

Desde el comienzo de su desarrollo, la pedagogia china se fijaba en autores
extranjeros, emulaba a la pedagogfa extranjera y adulaba a los paises extranjeros.
Como consecuencia, China separd la raiz de la disciplina de la tierra en la que debfa
plantarse, por lo que no tuvo su propio desarrollo o, dicho de otro modo, su des-
arrollo no estuvo ligado a la propia cultura en la que se desenvolvia y aplicaba.

4. Cambios en un nuevo periodo del desarrollo de la pedagogia en China

LLas décadas de los 80-90 del siglo XX constituyen el periodo con mayor re-
levancia en el desarrollo de la pedagogia como disciplina en China. Este desarrollo
se aprecia en una serie de aspectos:
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4.1. Ampliac6n de las areas de estudio de la pedagogia

Los conocimientos nuevos de otras areas académicas se desarrollaron muy
rapido tras la segunda mitad del siglo XX. El 4rea de educacién fue también un
reflejo de ese desarrollo, ya que evolucioné a un ritmo acelerado. Este fenémeno
se tradujo en la aplicacion de la teorfa de sistemas, la teorfa de la informacion y la
teorfa de control, en relacién al estudio de la pedagogfa. Los principios de estas
tres teorfas fueron considerados como metodologfa para el estudio de la pedago-
gfa, diferenciandola de la metodologia experimental. Se ampli6 la vision y el area
de estudio desde un enfoque exclusivamente educativo en las escuelas hasta un
enfoque mas amplio, que concebia el dinamismo de la educacién, y su complicidad
e interrelacion con otros fenémenos sociales. Por ultimo, se fortalecieron las re-
laciones entre la pedagogia y otras disciplinas, dando lugar a muchos ambitos in-
terdisciplinares.

Desde Herbart, se consideraba la filosofia y la psicologia como bases de la
pedagogia, a las que se sumo6 poco mas tarde la sociologfa. China aceptd estas
bases y las amplio. En la década de los 80 del siglo de XX, se afiadieron otras
bases que provenian de otras ciencias como la antropologia, la ecologfa, la neu-
rologia, etc. Se introdujeron también numerosos conocimientos nuevos de otras
areas de estudio, por ejemplo, el existencialismo, la fenomenologia, la teoria de
critica, etc.

4.2. Profundizacion en el estudio de la pedagogia

En un primer momento, la profundizacién se reflejé en el estudio sobre la
esencia de la pedagogfa como disciplina. Se produjeron muchos debates en China
sobre el origen, la naturaleza y las funciones de la pedagogfa.

Mas tarde, la importancia que esta adquiriendo esta disciplina se deja ver en
el estudio de las distintas ramas que le afectan directamente. Se publicaron muchos
libros sobre ramas de la educacién, tales como pedagogia de la educaciéon supe-
rior, pedagogia comparada, p51colog1a pedagdgica, sociologia pedagdgica, antro-
pologla pedagogica, economia pedagdgica, administracion educativa, tecnologia
educativa, etc.

Como tercer momento de profundizacion, observamos el interés por el mé-
todo propio del estudio pedagogico. Se utilizaron para el estudio pedagogico di-
ferentes métodos de investigacion de otras areas y de otras disciplinas.

Y una cuarta dimensién que demuestra la transformacion de la pedagogia
en una disciplina relevante, se observa en las relaciones con las practicas educati-
vas. El estudio de la pedagogfa deja de enfocarse exclusivamente desde la teorfa,
y pone especial atencion a la practica.

Paralelamente a la profundidad y complejidad que adquirfa la pedagogia, se
desarrollaban tres tipos de investigaciones educativas y practicas en China.

Uno esta relacionado con las politicas educativas de administracion nacional
y local. En este tipo de estudio las administraciones educativas formulan los temas
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de investigacion, ofrecen fondos, y apoyan en la organizacion y gestion de las ini-
ciativas. Los investigadores de instituciones académicas y practicas participan y
operan en este tipo de estudios. Al tener un caracter administrativo, se desarrollan
«desde arriba hacia abajow.

Otro tipo de estudio es el organizado por investigadores académicos, quienes
deciden los temas de investigacion, segun las necesidades y la situacion de reforma
educativa en China. Ellos son los que organizan sus investigaciones de forma in-
dependiente. Para llevar a cabo este tipo de estudio se pueden lograr fondos de
fundaciones nacionales y locales. Su objetivo principal es la construccion de teoria
educativa. No obstante, aunque generalmente parten de una hipétesis tedrica o
se gufan por una teorfa concreta, también establecen relaciones con la practica
educativa,

El dltimo, es de tipo practico, realizado por los profesores y maestros de las
escuelas. Los trabajadores de las escuelas tienen experiencias practicas muy ricas
gracias a las cuales pueden poner en marcha este tipo de investigaciones. Hacen
sus estudios sobre los problemas en su propio ambito con el objeto de promover
y mejorar su trabajo.

Estos tipos de investigaciones han propiciado el desarrollo educativo y tam-
bién han profundizado en el estudio de la pedagogia durante el siglo XXI. En
este perfodo empez6 el camino de la «construccion de la pedagogia en China» en
lugar de la «Introducciéon de la pedagogia en Chinax.

4.3. Formulacién de auto-conciencia de la pedagogia como ciencia

La auto-conciencia de la pedagogia como ciencia en China se formula en
base a reflexiones sobre el pasado. Después de reflexionar sobre el desarrollo de
la pedagogia en China durante el siglo XX, se empezaron a analizar los factores
que causaron ese lento desarrollo y el por qué de la atrasada situacién en la que
se encontraba el pais con respecto a otros paises.

Este analisis ponia atencién, en primer lugar, en los factores histéricos y so-
ciales, los cuales se situaban fuera del ambito pedagoégico. Después, se analizaron
los factores propios del ambito, es decir, se enfoca en el sistema teérico, los mé-
todos de investigacién y en el mecanismo interior, del desarrollo de la pedagogia.
Pronto se abrié un nuevo ambito de investigaciéon pedagdgico, llamado «meta-
pedagogia» (Chen Guisheng, 1988, p. 23).

5. El debate actual sobre el desarrollo de la pedagogia en China

Existen todavia debates en China en torno a la naturaleza de la pedagogia.
¢Qué es la pedagogia? ¢Es la pedagogia una disciplina de carcter tedrico o prac-
tico? ¢Es la pedagogia una ciencia? ¢Es la filosofia de la pedagogia, una disciplina
de ciencias de la humanidad o de ciencias sociales? Hoy en dia, estas cuestiones
se siguen debatiendo en China.

Segin Herbart, en la pedagogia se reflejan los principios generales abstrafdos
de los procesos de actividades educativas. Esta generalizacion es parte del proceso
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para construir un sistema teérico. Herbart consideré que la pedagogia tenia que
revelar el objetivo de la educacion, estudiar la teorfa general de la educacion y es-
tablecer una estructura teérica. Ademas Herbart afirmé que la pedagogia no tenfa
ninguna razén de ser como area dentro de otras disciplinas, si no que debia sepa-
rarse como una ciencia independiente que incluyese bases de otras disciplinas

(Herbart, 1989, p. 21).

En China la pedagogia se consideraba como una disciplina de caracter prac-
tico, porque provenia de extranjeros y podia ser implementada en el pafs. Se ofre-
cfa como un curso para que los conocimientos se pusiesen en practica en las
escuelas de formacion de profesorado. Esta concepcion tan directamente asociada
a su aplicabilidad supuso uno de los problemas de la pedagogia, ya que se la con-
cibi6 como un mero curso aplicado para la formacién de maestros y no como
una disciplina académica en si misma y, mucho menos, como ciencia.

Por este motivo, la pedagogia se relacioné con redactar los textos que se uti-
lizarfan en los cursos de las escuelas de formacién de maestros. La redaccién de
textos tiene como objetivo servir a la ensefianza, prestando atencion al sistema
de conocimiento y a las bases de estudio que deben desarrollar los estudiantes.
Pero para la evolucion de la pedagogia como area académica o como disciplina
eso no basta; es necesario realizar investigaciones cientificas y producir nuevos
conocimientos. Hstas dos acciones, la redaccion de textos y la investigacion, ob-
tienen como resultado diferentes valores y usos. Es decir, los textos y cursos que
se llevan a cabo en las escuelas de maestros, aun bajo el nombre de «pedagogia»
no se corresponden con el concepto real de esta disciplina.

Otra cuestion a tener en cuenta, es que el estudio del area pedagogica, sdlo
se realizaba en escuelas de profesores, debido a que era alli donde se impartian
los cursos para convertirse en maestros de las escuelas primarias y secundarias.
Es decit, el estudio de la pedagogia en China estaba carente de una investigacion
bajo un prisma de macrovision y de teorfa especial. Por eso fue consideraba como
una disciplina practica y no académica, excluyéndola del nivel de otras disciplinas
soclales y humanisticas.

Durante el proceso de desarrollo de la pedagogia nacieron dos tendencias
para promover que la pedagogia se convirtiese en una ciencia. Una durante las
décadas 20-30 del siglo XX, en la cual algunos educadores chinos introdujeron y
utilizaron métodos cientificos de investigacion de los extranjeros. Y otra, en la
década de los 90 del siglo XX, donde muchos investigadores utilizaron métodos
de otras areas académicas como métodos de sociologia, de psicologfa, de econo-
mia, de antropologfa, etc.

6. Tendencias en el desarrollo de la pedagogia en China

La construccion de una pedagogia independiente esta basada en asimilar nue-
vos conocimientos e ideas de los paises extranjeros, siendo ésta la nueva tendencia
en el desarrollo de la pedagogia china.

Foro de Edncacién, n.° 13, 2011, pp. 7-17. 15
ISSN: 1698-7799



HUANG ZHICHENG

Esta disciplina, durante el siglo XX, se encontraba en una situacién depen-
diente y limitada, siendo controlada fuertemente por una ideologfa. Mas tarde fue
influida por las teorfas extranjeras y auto-restringida al area practica, seguida de
un estado en el cual se podia enmarcar en ambitos interdisciplinares.

Después de aplicar la politica de «reforma y apertura», China ha encontrado
una importante inspiracion para el desarrollo de la pedagogia, por lo que debe
trabajar con mayor afan para establecerla como disciplina independiente y de ca-
racter especifico. La direccién que estd tomando el desarrollo de esta area supon-
dra, en el siglo XXI, que la pedagogfa en China no se limitard a introducir o copiar
a los extranjeros, si no que se basara en la situacion real del pais. Por ello, los aca-
démicos chinos trabajan para intentar construir y consolidar un concepto de pe-
dagogia como disciplina independiente.

En esta vertiente del desarrollo, se estan creando algunas escuelas académicas
importantes, entre las cuales destaca «La Escuela de Pedagogia de Vida- Practica»
(Ye Lan, 2009, p. 1). Esta escuela, después de 15 afios de practica, pone especial
atencion en el valor de la vida y en la practica en educacion, y considera que cada
estudiante y profesor representa un esquema vivo y activo; como activo y dina-
mico es también el proceso de educacion. Este proceso, por lo tanto, debe pro-
mover que cada persona aprenda en la escuela el significado del crecimiento de
la vida, que las aulas se llenen de esa actividad y provoquen el animo necesario
para propiciar ese crecimiento. LLa escuela supone una gran influencia para el des-
arrollo de la educacién y de la pedagogia, lo que ayuda a modificar gradualmente
el concepto actual de la educacion en China, como proceso pasivo, donde se re-
prime el dinamismo de la vida y donde el dnico motivo para memorizar los co-
nocimientos parece ser el de superar unas pruebas académicas, conseguir buenas
calificaciones y acceder a una buena universidad.
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1. Education in Japan: Reimagining and Testing the Limits of Asian Education

A re-imagining of education is taking place throughout the world with the
21 century in mind and nowhere is this being tested, probed, and critiqued more
than in Asia'. This new era sees social phenomena as polycentric and polycon-
textual rather than bilateral or unidirectional. We now see globalization in the field
of education as taking place through myriad conceptual optics (Arnove, 2009),
one of which is the regional view represented by Asia and, within Asia, by Japan.
It is no longer an era for education created as a series of national images alone,
of multiples we can tally and tabulate, a methodology «lost in an interminable ac-
cretion of examples» (Cowen, 1996, p. 1606). This broader understanding of flows
and interconnectivity (Appadurai, 1996, 2000) makes for a richer intellectual pro-
ject and a re-imagining of «Education in Asiay.

Asia is first and foremost where education in the 21* century is seeing its
most spectacular engagement and growth. We view the Japanese example with
its multiple, textured approaches as one of the heralds of this new global con-
versation for an education that responds to the transnational, transcultural cha-
racteristics of the new age that has dawned upon us. With mobilities, flows,
transfers, and circulations now ever-present in the local as well as the global (Han-
nerz, 1996, 2000; Rappleye, 2007; Phillips, 2009), what the Japanese example of-
fers us is a representative «testing of the limits of Asian education». Combining
Confucian, North American, European, and global approaches — all of which are
having an impact on other nations of Asia — Japan represents the cutting edge
of a new wave for understanding education that has movement as a central motif
and strategy.

What we are seeing is thus #he global circulation of public cultures’, something the
anthropologist Arjun Appadurai reminds us is now on a common playing ground,
even if from time to time the field is uneven and the pitfalls of past power align-
ments disrupt our shared spaces of discourse. What are these «public cultures»?
More than simply the old-fashioned «public» of traditional power alignments, na-
tional governments, or state educational systems, the new multiple voices of «pu-
blic cultures» force upon educational systems a different openness to global,
regional, and local phenomena®. Many of these public cultutes are the «Others»
of a different era. Some are newly created communities, classes, diaspora, and
other deterritorialized phenomena. Their experiences and voices are closer to the
axts mundi of daily life in a globalized world.

Hidden until recently, yet representative of the new global milieu, these «pu-
blic cultures» are now positioned alongside the older yet still domlnant views of

! Stephen Carney noted this and other insights (personal communication, December 7, 2010) in his
review of this work. As he said, «globalization» is, among other things, useful for exposing the constructions
of the past.

*'This phrase was coined for a session of the American Anthropological Association’s Annual Meeting
in 2010 by Arjun Appadurai.

? The «nterpretation of cultures» which Clifford Geertz reconceptualized in the 1970s and 1980s ra-
pidly transformed the social sciences during the 1990s, with the work of Hannerz (1992), Bhabha (1994),
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clite policy makers as a «grassroots globalization» that setiously questions the edu-
cational projects of the nation state (Appadurai, 2000). PISA is one such elite
project; the construction of «best practices» under neo-liberalism another; and
yet another the rankings race in Higher Education®. All are examples of an official
globalizing discourse surrounding education in the early 21% century. There are
many more, all reshaping, and being reshaped by, the global circulation of edu-
cational ideas. Yet at the same time they are all interacting, spawning, and produ-
cing the «public cultures» that embed and are embedded within the global circuit
of messages and meaning-making.

Understanding education in Asia begins with a reengagement of Japan, a re-
mapping of the historical colonial and neo-colonial roots of education in Japan
and further afield. We begin with an acknowledgement of the dominance and he-
gemony of the 20" century: the high tide of imperialism. Like «culture», education
as a «discipline» was often treated in this era as a tool that informed colonial stra-
tegies of rule over those clearly seen as inferior. This view, predicated on the ima-
ginings of colonizers, native modernizers, and academic authorities alike, replaced
rich pre-modern flows with fabricated national borders and sustained an era of
educational research that failed to look beyond legal boundaries between states.
Today this «methodological nationalism» (Robertson and Dale, 2005; Dale and
Robertson, 2009) continues to pervade much of education and thus holds the
field back from joining the most dynamic sections of the larger global Academy.

These paradigms continue to permeate domestic discourses of education as
well, but built upon them is also perhaps an even more distorting disciplinary at-
tifact: «advocacy» comparison, a vision of education that continues to imagine
the Other as simply a tool of legitimation, leverage and authority for domestic
reform debates’. As evidenced by the parallel visions of the American .4 Nation
at Risk report of the 1980s and subsequent follow-ups, as well as the series of Ja-
panese educational reform commissions that recently witnessed «4 Nation at Risk
Crosses the Pacific» (Takayama, 2008), «comparison» both within and without
Japan has been heavily linked to domestic political projects (Rappleye, 2012).

The World was looking «in» and Japan was looking «out». This political ma-
nipulation of images overlaid an earlier Orientalizing; an «Othering» which, we
hardly need remind ourselves, is still taking place, producing a body of scholarship
that has had an important impact yet equally significant distortions®. What we have

and then Appadurai (1996) speaking for an increased and provocative complexity around the concept of
«culturer, one that has only recently begun to have an impact on Japan studies and comparative education.

* As seen in results published by PISA in December 2010. The performance of Shanghai, the first
time a city/region rather than a nation was allowed to participate in this «international» test, «stunned» the
world of education. Similar «shocks» have occurred when the Higher Education rankings have been announ-
ced, either by the Times Higher Education or Shanghai Jiao Tong University.

> We created this term as we reflected on Cowen’s (2000) distinction between «academic» and «applied»
comparative education. We see «advocacy comparative education» as intimately linked with the latter: arguably
both are produced by dominant political discourses, though this is more obvious and explicit in the former.

® We include here ourselves, in a recent publication where we problematized the topic of «Frontiers of
Education: Japan as «Global Model» or « Nation at Risk»?» (Willis, Yamamura, & Rappleye 2008) in much
the same binary way we are now critiquing.
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here, more than twenty years later, are the still-glowing embers of policy from
above, from elites determined to meld societies in their image and with their own
«rational» purposes. Yet theirs is only a partial story now as the new flows of edu-
cations and cultural change increasingly alter society in unforeseen ways, helping
us as scholars to center our awareness on «grassroots globalization», on refining
an «academic comparative», and on moving towards reconnecting Japanese edu-
cational scholarship to the World and the World to Japanese scholarship.

The key here is that Japan has been a co-production. Education defined Japan
in the 1980s and early 1990s as a progressive place from which to learn, albeit in
a simplistic and essentialized way. Similarly, Japan defined education itself by hel-
ping to return the discipline to its functionalist roots, convincing us that the dis-
cipline could proceed by learning from bounded cases and secking law-like rules
from them. Both approaches were, however, «imaginings» rather than the full
story, missing important realities on the ground at the time and reinforcing out-
moded images of the world, just at the moment when a break from the past was
arguably most needed.

In «re-imagining» Asian education in the global conversation, we begin with
the point that we are all still deeply implicated in the Others own series of pro-
jects, but that we can now also approach this in different ways. This new co-pro-
duction is a collaborative project, not one that organizes life into distinct dialectical
spheres that eventually find themselves at odds with each other or determined by
a «rational» Self alone. We must reconceptualize what Japan means, working to-
wards the transcendence of Self and Other, rising above older images and para-
digms. In so doing, we re-imagine our own visions of not simply Asia, but of
education itself.

2. Opening Spaces: Roots and Routes of Education

We begin with a journey to the past, to those giants of scholarship upon
whose shoulders we stand, but who could also not know the larger world that
was beginning to take shape (Larsen, 2009). Some did what they could to cha-
llenge the assumptions of the past and to re-channel the flows of thought and
comparison. Yet, more often than not these scholars were all too willing to work
within established parameters. As a consequence, both an Orientalizing of edu-
cation and then an «advocacy» approach to the field established conceptual na-
rratives that led to a series of unhelpful paths and directions. These narratives
channeled studies of education in Japan in particular into slow-moving waters;
into a self-referential switl far from the major currents of philosophical thought.
How can we understand these eatlier scholars, their roots and routes?

We begin here by critically revisiting some of the dominant paradigms of
what Japan and the Japanese have meant in the past for non-Japanese. We note
first how previous flows and circulations have been blocked from our view today
by the accretions of Orientalism, past and present, an amnesia to the past that
leads to a dearth of imagination about the possibilities for a different kind of co-
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production, one that would take Self and Other out of the respective eddies and
again back into synergetic confluence. The fires of militarism, imperialism, and
nationalism of the 1930s and 1940s led to an imagining of a dramatic other side,
a backward country of collective masses; a country that had not yet been «en-
lightened» or found the «true» path of democracy and human rights.

The American Occupation attempted to remake Japan and Japanese educa-
tion based on such assumptions. Here we note the influence of anthropologists,
in particular, blinkered by Orientalizing assumptions and the search for essential
Others that characterized the discipline, scholars who were often all-too willing
to lend their «expertise» to dominant interpretations of Japan’. A remarkable
study commissioned by the American War Department during World War 11, for
example, would have a disproportionate impact on visions of Japan, arguably
right up to the present day: Ruth Benedict’s The Chrysanthemunm and the Sword
(1946)®. This signal work became the fountainhead of views on Japan, a legiti-
mation and projection of our fears, hopes, and desires on this island nation, se-
parating it as unique and eye opening. These assumptions were perhaps mobilized
nowhere more so than in the field of education.

The American Occupation remade Japanese public education, or so it wished
to believe, largely on the back of such anthropological assumptions. The goal was
nothing short of the spiritual and cultural reeducation of the entire Japanese po-
pulation. It was an approach that diverged from the Allied Occupation of Ger-
many where the purge of Nazism was seen as sufficient. A political reeducation
and purge would not suffice in Japan because it was Oriental culture that had sup-
posedly given rise to Japanese militarism’. Thus there was talk of replacing the
Japanese script with the Western European alphabet and high hopes that Japan
would become more «Christian»-like. The Occupation, working with the «expert»
advice of anthropologists, even attempted a «stamping out» of the Shintoist, Bud-
dhist, and Confucian elements of Japan’s culture!®. What was rematkable, though,

" In many ways the pattern for these «scientific-cum-political» projects had been set by the British co-
lonization of India and the legions of ethnographers, bureaucrats, and clerks who descended on the sub-
continent in a flurry of epic documentation, nomenclature, and historicizing in the 19" and early 20™ century.
The work of Bernard Cohn and Nicholas Dirks provides us with excellent accounts of these projects and
their impact on worldwide visions of the imperial encounter with the Other. See also McCulloch (2009). We
note, with a great deal of disappointment, the apparent continuation of the mix of a lack of reflexivity or
personal ambition that now finds anthropologists employed by the US military in places such as Afghanistan
using their «expertise» to help «subdue» the natives.

8 Benedict was a key figure in the establishment of Anthropology as a discipline with her book Patterns
of Culture before World War I1. The fortunes of The Chrysanthenum and the Sword have risen and fallen depen-
ding on particular academic fashions, it might be added, and we appear now to be in another ascendant phase
of acceptance for her work. A recent discussion can be found in Japan Focus: C. Douglas Lummis, Ruth Be-
nedict’s Obituary for Japanese Culture, July 19, 2007, accessed on November 27, 2010 at http:/ /www.japan-
focus.org/-C__Douglas-Lummis/2474 and Toru Uno & C. Douglas Lummis, «Ruth Benedict’s Obituary for
Japanese  Culture: an  exchangey» accessed November 27, 2010, http://japanfocus.org/-
Toru_UNO__C_D_Lummis/2597.

? For an excellent comparative account of the differences between the US Occupation of Japan and
Germany in relation to education, see Shibata (2005), whose recent work also reflects the shift away from
the older paradigm that we are describing here (see Shibata, 2010; Ohkura & Shibata, 2009)

' As John Dower has noted in his magisterial Embracing Defeat: «For the victors, occupying defeated
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was the omission that Japan had «borrowed» the German model in the 1880s,
from the Constitution right down to Prussian school uniforms.

Japan was a hybrid, a mixing, a coming together — a product of global flows
and transfer. But the «expertise» of anthropology made it possible to avoid admit-
ting that perhaps the Japanese military monster with its grab for colonies, its no-
tions of racial superiority, and its appeals to the divine was really more a reflection,
a circulation back, of the Western Self than an Oriental Other. Embarrassing as
some of these recollections may be for a (Western) World that now prides itself
on openness and multiculturalism (and even more so for scholars who uncritically
accepted such notions, either of Japan or their respective disciplines), it is impor-
tant to review the strata of historical accretions. We need to perform «an archeo-
logy of past assumptions and beliefs» such as these, if we are to open the flows
of scholarship to new channels of meaning and original academic production,
connecting Japanese education and educators to global flows and to each other.

Historically, these flows were not only channeled by those looking in from
the outside. The war also produced a range of Japanese imaginings of the World,
an Occidentalism (Buruma & Margalit, 2004), that continued to flourish after the
war and that had its counterpart in the post-war zzbonjinron («theories of Japanese
uniqueness»: a unique «race»). Produced originally by scholars and then elaborated
on by the media and politicians, this powerful literature was vast, ranging from
history and sociology to philosophy and science. And it was a pattern that has
been repeated again and again throughout the nations of Asia.

The overall theme for Japan was one of «development in isolation of an is-
land nation» (shimaguni) with a distinct language and a powerfully different collec-
tivism. All these differences supposedly made Japan immune to analysis by
outsiders. Nihonjinron, as propounded by scholars such as Doi Takeo and Nakane
Chie and published mostly in Japanese, was cleatly a process of Self-Othering.
Western scholars of the 1950s and 1960s followed in this tradition, just as they
are doing now in China, Southeast Asia, and India, bringing not only positivist
assumptions concerning development to education, economics, and politics but,
not without paradox, extending the logic of anthropology to the study of Japan.

Educators of this era confined themselves to studies of educational history
or infused the Japanese example with the powerful new authority of «advocacy»
education: the discourse of development. Rapid growth in the 1960s and 1970s was a
time when it was easy to imagine Japan from afar as a «development» success
story'!. Through such an optic it was simply assumed that Japan was becoming

Germany had none of the exozicism of what took place in Japan: the total control over a pagan, «Oriental»
society by white men who were (unequivocally, in General MacArthur’s view) engaged in a Christian mission.
The occupation of Japan was the last immodest exercise in the colonial conceit known as «the white man’s
burdenm (2000, p. 23).

" The beginnings of the analyses of Japanese public education were during the American Occupation.
Well-reported by Herbert Passin in his Society and Education in Japan (1965), this was to be the opening acts of
the drama of Japan’s sudden arrival on the international stage, which we see in the 1980s as a nation with im-
peccable test scores, regimented producers of engineers, scientists, and technocrats («Japan as Number One»

24 Foro de Edncacion, n.° 13, 2011, pp. 19-35.
ISSN: 1698-7799



EDUCATION IN JAPAN: TESTING THE LIMITS OF ASIAN EDUCATION

more like us, albeit at a slower rate of growth. Both the eatlier image of cultural
«outlier» and «exception» and the «development success story» were necessary to
provide the motive force behind the swell of attraction that would soon add ano-
ther layer of distortions: the political use of Japanese education in America’s and
the world’s shift to neo-liberalism.

3. Towards a Reimagining of Japanese and Asian Education: A Conceptual
Guide

3.1. «Real» Versus «Imagined»... Or Reimagining the «Real»?

A conceptual framework that renders explicit the confluences of domestic
and international flows in Japan and Asia. The distinction between «real» and
«imagined» globalization (Steiner-Khamsi, 2004, Schriewer 2003) and the notion
of multiple international borders and attention to the permeabilities and immu-
nities of translations along those borders (Cowen, 1997, 2000, 2003) are what we
should be turning our attention to next.

Such a conceptual apparatus is clearly only one of many potential ways of
understanding recent change, but we believe it is sufficiently general enough to
embrace a variety of theoretical approaches, disciplinary perspectives, and topics,
but yet also catalyze a genuine conversation across the chapters to move us be-
yond mere description towards conceptual and theoretical elaboration. We also
felt that this theoretical frame, derived as it was from work in the field of com-
parative education, would at once both position the work firmly within the field
and also find immediate connection to work done on other national contexts in
Asia and elsewhere using similar lenses. In what follows then we first sketch this
framework in general terms, followed by an exploration of how our authors have
engaged with it and what that tells us about both Japan and the new «global» di-
mension of education'?

How might we consider the various ways that recent reforms in Japan can
be understood as either real ot imagined, substantive versus merely semantic, in
education in Asia and Japan? The inspiration here is from recent work on globa-
lization by Jurgen Schriewer (2003) and Gita Steiner-Khamsi (2004) who argue
that although there often appears to be worldwide convergence around a specific
set of educational reform prescriptions (see for example Ramirez, 2003; Baker

in Ezra Vogel’s famous book by the same title). This collection of historical documents and commentaries
from the early modern era through the Occupation was a springboard for historical reports by comparative
educators on the role of education in the making of the Japanese developmental state in the 1960s and 1970s.

12 Such a framework derives from Anglo-American comparative education and could be seen as repli-
cating the dominance of Western knowledge production (Takayama, this volume), yet while this has been
true there are also significant changes taking place. Steiner-Khamsi and Schriewer, two widely cited scholars,
are Persian and German, for example, and can hardly be seen as Anglo-American. Moreover, the authors of
the chapters here were encouraged to utilize or introduce concepts from Japanese or other non-Western
scholars in their chapters. For our own chapters, we chose to use the names of key scholars from comparative
education to firmly position the work in an established and leading body of comparative work.
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& LeTendre, 2005), upon closer inspection we find that much of this change is
mote zmagined than real.

Although discerning what is rea/ versus what is zzagined vis-a-vis education
flows is both complex (Rappleye, 2000) and risks devolving into deeper questions
of metaphysics and semantics, this perspective forces us to move beyond smooth
imagining from afar to engage with realities on the ground. That is, it moves us be-
yond the unthinking zzaginings catalyzed by a mere reading of policy documents,
gathered from media reports, the tone and tenor of public debates and the mo-
mentum of outmoded research paradigms. It forces us to instead investigate the
realities of closed-door political battles, critical silences or suppressed «knowledge»
within on-going debates, reform processes evolving in actual educational institu-
tions, and new perspectives suggested by leading research further afield.

3.2. Borderlands in Asian Education: Permeabilities, Immunities, and Cir-
culations

We especially notice the increasingly diverse societies in Asia (and Japan).
These are active bordetlands, with complex, ovetlapping, and disjunctive features.
This cultural dynamic in Asia and Japan is now one of flow, uncertainty, and dis-
juncture; and is replacing older visions of stability, order, and systems. As can be
observed globally, these cultural flows are transnational and transcultural. One
way of making sense of such multiplex interactions is to use Appadurai’s idea of
-seapes (1990), phenomena very much like landscapes: fluid, irregular shapes that
change our perspective according to how or from what position we view them.
As in some of our earlier work (Willis and Murphy-Shigematsu, 2009) and like
Stephen Carney (2009), we suggest that Appadurai helps us appreciate the ways
in which —scapes reveal global cultural flows: ezhnoscapes, mediascapes, technoscapes, fi-
nancescapes, ideoscapes, and, as we propose here in this book, eduscapes®.

What we envision broadly are eduscapes which present constructs of mea-
ning that embrace rather than ignore experiential and situational referents, lands-
capes that are the building blocks of new «imagined worlds» in Japan. These are
not always the same as the imagined worlds of official, media, government or
business minds, either; or for that matter of conventional, discipline-based aca-
demics. They are, clearly, the voices and reports of those participating in border
contexts. Whether these are traditional borders in Japanese and Asian societies
or new borderlands are «border experiences» that reflect institutional, societal,
and cultural changes in Asia and Japan.

These «borders and borderlandsy, in turn, call forth «permeabilities» that de-
note crossroads and specific confluences of change and transformation. By cen-
tering the «margins» through such a concept we redirect attention away from a
(supposed) «core» of Japanese and Asian cultures and educational experiences

3 One of the first uses of this term in the field of education, to our knowledge, was in a symposium
by one of us at WCCES 2001, subsequently published in 2002 (Willis, 2002). The term now has wide currency
and has been used in a variety of contexts.
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with all its implications of continuity, immovability, and uniqueness. We refocus
the research gaze on Japan’s processes of change and interaction with the outside
world but push for borders to be conceptualized in ways that extended beyond a
mere legal demarcation of territorial States. To begin to capture this we utilize
the work of Robert Cowen (1997, 2000, 2003), who has called attention to the
ways that globalization can be conceptualized along multiple borders: political, so-
cial, and economic, but also psychological, cultural, and imaginative'

We have long held that «border crossings» present themselves as ideal venues
to witness the negotiation of «external» flows and concomitant process of «in-
ternaby formation (Willis et al, 2008; Willis and Murphy-Shigematsu, 2009), par-
ncularly as they indicate the poss1b1ht1€s of mixing, of creoles, creolising and

hybrid cultures on the ground in local cultural contexts (Bhabha, 1997a, 1997b;
Willis, 2001a, 2001b; Graburn, Ertl, & Tierney, 2007; Cohen and Toninato, 2009).
Yet, Cowen’s innovation for us was to think in terms of development of a wider
conceptualization, of a «permiology» and «immunology,» analyses of what is allowed
to enter and what is rejected from «outside,» across multiple borders sizultaneonsly.
That is, Cowen directs us to question what influences and which flows are per-
mitted to pass through particular borders, which ideas can circulate and which
are resisted or only selectively embraced?

Centering these «margins» and revealing multiple border openings/closings
is a conceptual innovation that moves us still further away from «methodological
nationalism» and towards a regional view of phenomena. This attracted us be-
cause it seemed to resonate with the particular geographic and historic position
of Asia and Japan. Itis in fact the deep historical relationship of Japan with these
border questions, more strikingly vivid in its contrasts than that of most nations
and so deeply encoded in the history, language, and culture of Japan (Morris-Suzuki,
1998), that makes for an extraordinarily compelling example for education in Asia.
In embracing Cowen’s call to investigate permeability and immunity across multiple
borders, we thus better understand Asia and Japan, but at the same time we invoke
Japan’s «comparative advantage» as we begin the task of trying to write increa-
singly sophisticated and innovative immunological records of educational systems.

We should also prioritize rupture: how the «end of catch-up» has left Japan,
over the past two decades, without models or a clear vision of the future, or in-
deed of its place in the World amid the ambiguity of global «signals». Japan no
longer orients itself, at least explicitly, on the light of compatison. In this way, the
Other, «catch-up», and the West are always #ulti-vocal, used skillfully and in dif-
ferent ways to affect particular openings along certain borders, even while shutting
down others. Revisiting history is important for a wider project of «reimagining»

' This echoes the important work around cosmopolitanism by Breckenridge, Pollock, Bhabha, & Cha-
krabarty (2002) and Appiah (2006), not to mention Ong (1999), Mignolo (2000), and Nederveen Pieterse
(2004). Cosmopolitanism is an emergent discourse, «an ethics for a global era» and a set of «obligations to
others... that stretch beyond those to whom we are related... or even the more formal ties of a shared citi-
zenship» (Appiah 2006: 15).
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as the interactions of the past directly channel the global flows and circulations
of the present.

Centering the «margins» is rather more complex than it might first appear.
Perhaps precisely because global «signalsy are multi-vocal they produce multiple
responses. What we find in the elaborations of Cowen’s notions of permeability
and zmmunity are the makings of a more sophisticated approach to understanding
the complex confluence of the global and domestic. Together the chapters force
us to conceptualize multiple borders, but also to further extend this work to focus
on the concomitance, complementarities, and contestations that arise as border
flows come together on domestic reform scenes. If we take another step by con-
ceptualizing that the real impacts of these flows, operate under, yet are in a dia-
lectic with, an equally variegated reform discourse zzagining various responses to
the multi-vocality of global «signals», then we arrive at a conceptualization of glo-
balization that is expansive, multilayered and defies simplicity.

That is, it is arguably only through simultaneous attention to rea/, albeit select,
openings along economic, social, political borders and the ways that discoursal
formations operating around such opening zzagine the World, that we can locate
all the various dimensions of globalization on education reform. This is true of
both Japan and elsewhere around the World. Yet the distinct advantage of Japan
is that the country’s unique historical location, rapid reversal of economic fortu-
nes, accelerated pace of social change (aging society and influx of immigrants),
and highly elaborated discourse around culture allows us to identify these con-
fluences much more cleatly and permits us to articulate the aforementioned con-
comitance, complementarily, and contestations with greater clarity, with all the
potential for conceptual and theoretical advances.

4. Dialogic Spaces: «The Conversation of the Global» and Education

What does all of the above suggest about Asia and Japan in terms of edu-
cation and in particular how it should be re-imagined today? The well-worn ima-
ges of Japan as «outlier» or sealed off from the rest of the World are highly
distorting, a legacy of the past that leads us to iwagine Japan and Japanese educa-
tional change as something quite removed from reality. Arguably neither Japan
nor Japanese education has been easy for outside observers to understand, given
both the mixed messages from Japan itself and the high walls of geographic lo-
cation, sophisticated cultural codes, and an imposing language (at least for Western
scholars). And this is becoming true for the study of other educational systems
in Asia, especially China and India.

In the previous era of continuity and zmmobilism a slow refining of those es-
sential images may have been sufficient. Yet, Japan, and by extension Japanese
education, has now undergone dramatic change, making the level of distortion
created by refining continuity, rather than reimaging change, all that much more distor-
ting. Japanese education has long been overdue for a reimagining, but arguably
never so much as now. It is these carlier, but surprisingly persistent images of
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Japan, founded in part on an Orientializing worldview and in part by the distor-
tions of «advocacy education» that have kept scholarship on Japan from develo-
ping in complex ways. It is arguably these same earlier, persistent izaginings and
the lack of complexity they engender that also prevent Japan’s return to its rightful
place as a key pole of comparison in the «global conversationy. Japan will continue
to change, necessitating further reimagining for the foreseeable future. Here, as
elsewhere, context is paramount (Steiner-Khamsi, 2009), yet no longer topical
does not mean no longer relevant.

First, Japan’s process or trial-and-error in attempting to respond to globali-
zation and find direction and consensus in its own «lost wanderings» domestically
deserves study in its own right'®. This will, once the system «settles» (assuming it
will, for better or for worse), provide the foundation for detailing change proces-
ses with a much higher level of sophistication. By attempting to re-imagine now
in the midst of tremendous flux, we wish to break the silence of the 1990s about Japan
(and education in Asia) and lay the foundation for more sophisticated archaeolo-
gies of a «reformed» system in the future.

Second, by pushing for conceptual and theoretical innovation we speak for
a wider educational conversation. One cannot understand the world without un-
derstanding Asia and especially Japan. Conceptual and theoretical engagement in
education, rather than mere description, become a major bridge to connect with
discussions elsewhere. By taking up this challenge, we model the type of global
positioning that work on Asia and Japan should take in the future.

Finally, and of central importance, we note how such a move helps us si-
multaneously re-imagine «education» and push for a different type of co-produc-
tion. We need «to re-imagine education» as a «dialogic space» (Freire, 1985)
wherein scholars both in English-speaking, Western «centers» and non-English-
speaking, non-Western «petripheries» make equal contributions to the theoretical
knowledge production of the field»'. In this space, scholars in both English-spe-
aking, Western «centers» and non-English-speaking, non-Western «peripheries»
can make what Keita Takayama terms «equal contributions to theoretical kno-
wledge production». The notion of «interpretive communities» proposed by
David Harvey may be helpful here as well. Drawing on earlier work, Harvey
(1989) argued decades ago that one feature that demarcates the post-modern from
the modern is that within such communities, «individuals and groups ate held to
control mutually within these domains what they consider to be valid knowledge»
in this «dialogic space.

The point is that the deluge of recent policy change can no longer be envi-
saged in purely domestic terms. Nor can it be understood simply through a «cul-
tural» lens, or grasped in its entirety through looking through the lenses of
«advocacy education» Substantive «reimagining» begins with attention to both do-
mestic and international dimensions, a focus on how these forces converge and

15 See the final section of the chapter by Rappleye & Kariya for a sophisticated discussion along these lines.
' The idea of a space for dialogue derives from the work of Paulo Freire (1985).
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become translated into new forms of educational policy and practice, and — finally
— how this reflects, diverges, supports, or complicates research in other national
contexts worldwide as it moves towards transcendence of Self and Other. Subs-
tantive «reimaginingy» arguably never ends, but at least it stakes its final form in a
truly inclusive dialogue or polylogue amongst foreign and domestic scholars that
rejects the knowledge/power imbalances of the past, ate as attuned to the «global»
as to the «local».

We are reminded that this mutually constitutive project is immediate as well.
Our «reimagining of Asia and Japany» is not only a reimagining vis-a-vis the past,
but a «reimagining» in other ways as well. Japan, with its contemporary insecurities,
is being defined by the «Other», for example: by an ascendant China, an «imperial»
USA, a «rogue» North Korea, and an aggressive market capitalism, among others.
(Ironically, one area it does not seem to be responding to is the multi-cultural re-
ality of contemporary Japanese society: Willis & Murphy-Shigematsu, 2009). What
is important is that we understand what is helping frame «reality» and offer our
own vision of co-production as a counterweight. Yet we emphasize that this is
merely a start. There are cleatly dimensions missing, not the least being how youth
imagine themselves in a new «global» space, despite the rea/ities in which they live,
and how this affects education. More ethnographic work on students themselves
might reveal how Japanese youth are being slowly but surely swept up in the new
imaginative regimes offered by globalization, especially global capitalism, in its now
familiar forms: YouTube, Facebook, Mixi, N7 Channern, Anime, Twitter, Uniglo,
Starbucks, Manga, YouTube, iPhone/iTunes, «brand» merchandise, and so on.
And this extends in similar ways to the rest of Asia.

While these changes are certainly not new, the disjunctures have clearly wi-
dened in recent years, despite the stark realities of a deepening recession, youth
un/underemployment, and increasing loss of traditional markers of identity. How
do Japanese and other Asian students negotiate the zzaginings afforded by globa-
lization with the realities of, say, less disposable income, increasingly explicit social
stratification and an intensifying moral-identity message conveyed through scho-
ols and so on? This question leads to others: Will these youth accept cultural na-
tionalist’s claims that a return to the cultural past will enrich both their own lives
and Japan and thus push forward with their studies? Will they embrace the incre-
asingly multicultural world they live in, perhaps using an increasingly less compe-
titive educational environment to explore the both their changing local
neighborhoods and the World beyond? Or will they increasingly view «success in
education» with suspicion. And with a future approximating that of their parents
seemingly denied, will they become detached from school and rather than em-
brace the World choose to simply «enjoy» the present or cloister themselves away
from society?!”

"W note here the path-breaking work of Stephen Carney and Ulla Madsen on such issues (see Madsen
& Carney, 2010).
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Here an extension of the real versus imagined framework also suggests new
pathways for future research: work on the lived experience of contemporary Ja-
panese and other Asian youth themselves (a good example is Goodman, Imoto,
& Toivonen, 2011; see also the work of Ruth Hayhoe and Heidi Ross on China);
not simply how they are forced, more than any other group in Japan today, to ne-
gotiate the dual realities of «globalization» and the collapse of the post-war poli-
tical, economic, and moral settlement, but how this creates tensions in their
educational experiences. Unquestionably, the elephant in the room for Japan and
Asian education, too is the long-neglected theme of gender (Stromquist, 2009).
These are just some of the myriad opportunities for anthropologists who are wi-
lling to leave behind the Orientalism and «methodological nationalism» of the past
to reenter the new conversation, showing us how global flows are immediate and
negotiated (and then renegotiated) by those targeted by immense new reforms.

But let us be clear: our call here is just the beginning of a movement to help
restore the voices of suppressed forms of knowledge, to rethink the confining
assumptions of the past, to stimulate mutual dialogue and debate, and to unite
around problematiques of our own making. To the degree that we succeed and scho-
lars after us take up the challenge, we will also find, arguably, the highest path of
and for an understanding of Asian and Japanese Education.
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RESUMEN: En este articulo se presenta la evolucion de la educacion de las mujeres japonesas desde las
criticas rigurosas feministas, dividiendo en dos puntos los estadios mas significativos de su historia: el naci-
miento del sistema escolar moderno, que se realizé durante la restauracion Meiji a finales del siglo XIX y la
reforma orientada por los aliados después de la Segunda Guerra Mundial. La argumentacién se apoya no
solo en datos cuantitativos del Ministerio de Educacion japonés, sino también en aspectos cualitativos del se-
xismo en la ensefianza japonesa que se han legitimado a lo largo de su historia. De esta manera, el articulo
pretende recuperar las aportaciones de las mujeres en el desarrollo del sistema escolar, asi como reafirmar la
importancia de los estudios sobre la educacion femenina.
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ABSTRACT: This article illustrates the evolution of Japanese female education based on feminist criti-
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through the course of its development. In doing so, the article is aimed at recovering women’s contribution
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“ La traduccion de los términos japoneses al espafiol no es oficial. Para evitar problemas de traduccion,
se detallara el término japonés cuando se mencione por primera vez en el articulo.
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1. Introduccion

A pesar de la imagen positiva con la que Japén cuenta en el mundo y la fama
que ha alcanzado por su desarrollo econémico y tecnologico en las dltimas déca-
das, las mujeres japonesas aun no gozan plenamente de una alta calidad de vida.

El Indice de Desarrollo Humano medido por el PNUD (Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo) es un ejemplo util para enumerar la realidad
contradictoria de Japén. Segun su informe de 2007-2008, Japén se situa en la oc-
tava posicion entre todos los paises estudiados del mundo Sin embargo, el indice
de potenciacion de género con el que se conforma cl Indice del Desarrollo Hu-
mano critica con rigor a Japon y hace descender su posicion hasta el puesto 54.

Sin duda, esta pequefa pieza de informaciéon muestra la sociedad patriarcal
nipona y nos convence de que todavia quedan muchas cosas por hacer. La coe-
ducacion establecida tras la guerra ha apoyado mucho el crecimiento cuantitativo
de las chicas en la ensefianza'. Sin embargo, su alto rendimiento y el estudio uni-
versitario no son suficientes para conseguir la igualdad en el mercado laboral ni
en el espacio publico. Bajo esta circunstancia, las feministas creen que existen va-
rias pautas sexistas ancladas al proceso de ensefianza y aprendizaje, por ejemplo,
la formacion de identidades femeninas, el aprendizaje del estilo femenino, etc.

(Gonzilez y Lomas: 2002; Hounoki: 1996).

En este articulo se presenta la evolucion de la educacion femenina en Japon,
tratando a las mujeres como sujeto de la historia y como objeto de estudio para co-
nocer la raiz y los mecanismos que mantienen las relaciones de género en el sistema
actual. Asimismo, se exploran las aportaciones y el posicionamiento contradictorio
por el que el sistema escolar condiciona a las chicas. De esta manera, se profundiza
tanto en las peculiaridades del contexto japonés como en una teorfa universal: la
formacién de género no es un hecho natural, sino una construccioén social.

2. Las mujeres japonesas en cifras

Aunque en las dltimas décadas ha aparecido una considerable bibliografia
sobre la educacién japonesa, existen pocos estudios enfocados a la educacion de
la mujer. Quiza debido a dicha escasez, la imagen de éstas suele relacionarse con
caracteres exoticos, tales como «Geishay, o los estereotipos de «timidas» y que
«caminan tres pasos por detras de los hombresy». Por esta razén, es relevante pre-
sentar un balance estadistico como matco informativo para conocer la realidad
de forma mas equilibrada.

En 2002 la poblacién total del pafs sumaba 127 millones de personas, de la
cual el 51,1% se componia de mujeres. Igual que las espafiolas, las japonesas tienen
una vida larga, cuyo promedio es de 84,93 anos (2001) (Centro Nacional de Edu-
cacion de las Mujeres).

! En este articulo, en caso de que no especifique lo contario, la guerra se refiere a la Segunda Guerra
Mundial. Por tanto, la posguerra comienza en 1945.
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El espacio doméstico, en el que las mujeres tradicionalmente presidian toda
la vida, juega ahora un papel diferente en la sociedad: suelen contraer matrimonio
mas tarde y mas mujeres se quedan solteras. En 2001 la edad promedio de pri-
meras nupcias fue de 27,2 aflos para las japonesas y 29,0 afios para los japoneses
(Centro Nacional de Educacion de las Mujeres). El porcentaje de personas que
no se casan antes de llegar a los 50 afios se esta disparando: el 6,1% de ellas y el
14,0% de ellos se quedaban solteros para toda la vida en 2005 (Ministerio de
Asuntos Interiores y Comunicacién). La tasa de natalidad en 2003 alcanzé un ré-
cord: 1,29 hijos por mujer, la cifra mas baja de la historia (Oficina de Igualdad).

A pesar de que constituyen la mitad de la poblaciéon numéricamente, la pre-
sencia de las mujeres en el espacio piblico no es igualitaria, sino muy limitada. En
2001 existfan s6lo 36 mujeres diputadas en la Cimara Baja, lo que equivale al 7,5%
del total. ILa baja participacion en la politica es mas tangible a nivel local: el escafio
femenino representa el 5,8% a nivel de prefectura. Esta tendencia a la desigualdad
se repite e incluso empeora en el porcentaje de mujeres directivas; en el cuerpo de
funcionarios a nivel estatal, ellas ocupan el 2,0% y, en las empresas, el 3,6%%

Aunque la tendencia en los dltimos afios esta cambiando, las japonesas suelen
dejar el trabajo entre los 30 y los 34 afios, edad que tiende a coincidir con el na-
cimiento de sus hijos y la crianza de éstos. Cada vez mas mujeres se incorporan
al mercado de trabajo; no obstante, siguen dedicando mucho mas tiempo a las
tareas domésticas no remuneradas; 3 horas 44 minutos al dfa de las mujeres frente
a 25 minutos de los hombres. En cambio, el trabajo remunerado sigue favore-
ciendo a los hombres. El sueldo de las mujeres supone el 65% del de los hombres
(Centro Nacional de Educaciéon de las Mujeres). Las mujeres trabajadoras son las
que mayoritariamente disfrutan de la baja por maternidad, mientras muy pocos
hombres aprovechan la Ley de Cuidado de los Hijos y Dependencia (B2 « 71

AdEe

SEIRZEE), un 1,56% (2007) (Ministerio de Salud, Trabajo y Bienestar).

3. El contexto histérico de la educacion femenina en Japon

Para analizar la historia de la mujer en la educaciéon es importante recordar
una teorfa feminista comun: la presencia femenina en el ambito educativo no em-
pieza con el inicio de la educacién mixta, sino que tiene que ser contemplada
desde el mismo nacimiento del sistema escolar (Flecha Garcfa: 2005; J. Purvis:
2005; Vega Diaz: 2002). En concreto la educacién femenina japonesa ha de tener
en cuenta su contexto antes de la guerra.

Hasta hace poco tiempo, la educacién femenina no ha sido considerada al
mismo nivel que la educacién masculina, y la mujer en la historia ha sido obviada
como si la funcién femenina en el ambito privado —en el hogar— no fuera tan valo-
rable como las actividades publicas y remuneradas desempefadas por los hombres.

No obstante, la educacion de las chicas era parte imprescindible del sistema
de ensefianza, ya que servia para completar las estrategias ideoldgicas de la socie-

2 Diario Asahi, el 11 de diciembre de 2009.
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dad y de la propia institucion escolar. La educacién masculina no habria podido
existir por si misma sin la exclusion del otro género, ni la forma en que se educaba
a las nifias, que servia de complemento necesatio. Podemos observar en la historia
de la educacién que la sociedad patriarcal reconocia la necesidad de educar a las
chicas, pero no consideraba que esta educacion tuviera que ser la misma que la
de los chicos. Existia la clara intencién de que la instruccion de las chicas fuese
dirigida hacia la formacién de las «feminidades». Es decir, el proceso educativo
ha servido para que la mujer aceptase y asumiese que iba a formar parte de una
«segunda categoria» dentro la sociedad patriarcal, y que estaba destinada a realizar
sus actividades en el seno del hogar. A continuacion se realiza un analisis de dicho
mecanismo en el caso japonés.

3.1. Educacion segregada antes de la Segunda Guerra Mundial

La apertura de la ensefianza publica en Japén se remonta a la restauracion
Meiji que tuvo lugar a finales del siglo XIX, tras mas de 250 afios de sociedad
feudal: Edo (1600-1868), cuyo gobierno estaba encabezado por el Shogun. Antes,
los hijos varones de los samurais aprendian en el colegio establecido por el go-
bernador local. Aunque eran minoritarios, a finales de dicha época, existian cen-
tros mixtos o exclusivos femeninos. Debido a la prosperidad econémica, a finales
del periodo feudal se desarrollaron centros privados, conocidos como Terakoya,
en ciudades grandes tales como Tokio, Osaka y Kioto, donde se ofrecian ense-
flanza basica para los nifios de los samurais y los comerciantes. Las chicas también
asistfan a los centros de Terakoya, representando casi la mitad de todos los alum-
nos matriculados. Aunque la mayoria de los Terakoya eran mixtos, existian los
centros de Terakoya femeninos donde sélo las profesoras impartian clase con las
asignaturas propias de este género, tales como la ceremonia del té y los arreglos
florales.

El gobierno Meiji establecié en 1872 el sistema educativo formal (3 ll) di-
rigido a todos los japoneses. El objetivo era modernizar el estado y eliminar las
desigualdades en el acceso a la ensefianza que existian en la sociedad feudal. Gra-
cias a esta Orden del Sistema, se permitia a las chicas aprender en el colegio junto
alos chicos. Ademas, la guia de ensefianza publicada el mismo afio define las mis-
mas asignaturas sin distinciéon por sexo.

No obstante, cabe mencionar que el gobierno de la era Meiji no necesaria-
mente tenfan la intencién de educar a los nifios y las nifias de igual manera, sino
que, por la falta de recursos financieros, profesoras e instalaciones propias, no
habia otra opcién. Al contrario, desde el principio de la era Meiji, se reconocia la
necesidad de las asignaturas femeninas, tales como Costura. De hecho, los colegios
de las grandes ciudades ya tenfan el curriculum diferenciado unos afios después
de la Orden. Por ejemplo, en Tokio, las alumnas aprendfan costura una hora y
media al dia, mientras los varones tenfan clases de Quimica, Fisica y Economfa.

Durante los primeros afios bajo esta Orden, se establecieron 23.000 colegios
por todo el pais. Sin embargo, no atrajeron mucho a las chicas por varias razones.
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Primero, los nifios ya aprendfan en el Terakoya. Segundo, los colegios publicos
que cobraban la tasa de matriculacién, no eran atractivos. Puesto que los padres
pensaban que no valdrfa la pena gastar tanta cantidad de dinero en mandar a sus
hijos varones al colegio, mucho menos a sus hijas. Tercero, la tradiciéon de la en-
seflanza dirigida a las nifias se hacfa cara a cara, por ejemplo, de madre a hija; por
tanto, no era facil cambiar esta modalidad para adecuarse al aprendizaje en el aula.
Coincidiendo con la edad de escolarizacion, las nifias, sin lugar a dudas, optaban
por aprender costura de forma informal mas que en el colegio.

Evidentemente la cobertura de la educacién femenina no era tan elevada
como la masculina. Unos afos después de la citada Orden, la mitad de los nifios
ya estaban escolarizados, mientras que sélo el 21% de las nifias asist{an al colegio.
El grupo femenino tard6 20 afios en llegar al mismo nivel; la tasa de matricula de
las nifias no llegé al 50% hasta 1897. Esta diferencia se debe tanto a las politicas
que priorizaban la educacién de los nifios, como a los padres que no vefan la ne-
cesidad de mandar a sus hijas al colegio. Asi la Orden de 1872, que posibilit6 el
acceso igualitario a la enseflanza primaria entre sexos no tuvo éxito, sino que se
quedd en una idea puramente formal.

En 1879 el gobierno de la era Meiji promulgd otra nueva orden (3B %)
que fue clave para implantar la educacion diferenciada entre chicos y chicas, ex-
cepto en la enseflanza primaria, hasta el final de la guerra.

Fuente: Ministetio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia
La gufa de estudio publicada en 1881 aclara las asignaturas obligatorias fe-

meninas. Segun esta gufa, se inclufa Costura y Economia Doméstica a partir del
segundo ciclo de la ensefianza primaria y estas asighaturas ocupaban mas de la
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mitad de las horas lectivas en la ensefianza secundaria. Sin embargo, no se impar-
tieron en la practica hasta finales del siglo XIX. Como resultado, el curriculum
escolar que no inclufa asignaturas utiles para las chicas resulté menos atractivo y
era facil convencer a los padres de que la educacion publica era innecesaria, con-
servando asf la gran ausencia de nifias en el colegio.

Aunque se reconocia la educacion propia para las nifias, se daba mucha mas
importancia a la de los chicos. A principios del siglo XX, se desarrollaron argu-
mentos sobre la educacion femenina con mas frecuencia, puesto que durante los
ultimos afios del siglo XIX el gobierno habia perfeccionado el sistema escolar eli-
tista masculino, y empezé a intervenir en esta segunda cara del sistema escolar.
Después de pasar una guerra contra China, el Ministro de Educacién defini6 la
necesidad de educar a las nifias con las siguientes palabras: «En un pafs civilizado
es imprescindible observar el desarrollo de la educacion femenina. Asi, un pafs
con ese desarrollo se considera un pafs civilizado» (Nakajima, 1984: 104).

Es bien sabido que la teorfa que conducia la educacién femenina japonesa
antes de la guerra tenfa como objetivo formar a buenas es 0sas y madres inteli-
gentes, tal como se dice técnicamente en japonés (E%%%?ﬁ 8). Su origen se
puede encontrar en los alrededores del siglo XX y se integro en el sistema escolar
sistematicamente antes del fin de la guerra. Fukaya (1990: 145) la define del si-
guiente modo:

«Se refiere al conjunto histérico de ideas equivalentes que se inspird en las mujeres
de Occidente de forma compleja bajo el emergente nacionalismo, pero basandose en el
Confucianismo.

De acuerdo con esta teorfa, se crefa que la educacion de las nifias contribuirfa
a la prosperidad del pafs. Aunque en esta tesis las chicas eran tratadas como ciu-
dadanos, no se contemplaba la igualdad entre sexos ni se suponia que las mujeres
participaran en la sociedad. Bajo el sistema de familia japonés, se legitimaba la in-
ferioridad de las mujeres y asf se otorgaba a las mujeres el papel de contribuir al
Estado encabezado por el Emperador desde el espacio doméstico.

La Orden de 1899 (BHF X FE K ) fue el primer paso con el que el go-
bierno empezo6 a imponer sus influencias sobre la educacion femenina basada en
esta teotia. Por dicha Orden, la trayectoria de la educacion femenina se constituia
en cuatro afios de ensefianza primaria y seis afios de secundaria. La Orden deno-
mina el nivel de educacién secundaria femenina como «superion por lo que, en
realidad, la ensefianza secundaria inferior para las chicas se considera como la ma-
xima y ultima carrera accesible para ellas. Asf, la educacién femenina limité tanto
el acceso a la ensefianza superior como el contenido de los estudios.

Para transmitir sus misiones, el gobierno ordené que cada prefectura esta-
bleciera un colegio femenino. No obstante, los gobiernos locales se resistieron a
hacerlo. Por un lado, tenfan problemas financieros y, por otro lado, daban mas
importancia a establecer colegios masculinos. En realidad, en las ciudades peque-
fias pocas chicas alcanzaban la ensefianza secundaria. Por esta razon, se argumen-
taba que habia que ampliar las asignaturas femeninas en primaria, tales como
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Costura y Economia Doméstica, mds que establecer colegios femeninos de se-
cundaria.

Esta Orden propici6 la masiva entrada de alumnas en la ensefianza secunda-
ria. Varios colegios recibfan mas solicitudes que las plazas establecidas para ma-
tricularse. Aunque la Orden regula que el curriculum del colegio femenino debe
incluir en un 50% las asignaturas «normalesy, tales como Lengua, Ciencias Socia-
les, Ciencias Naturales y Matematicas, la diferenciacion en funcién del género
estaba presente en todo el sistema de ensefianza y aprendizaje. Es decir, las dife-
rencias, el distanciamiento y la discriminacién eran ubicuos. Primero, el colegio
masculino de secundaria duraba cinco afios, mientras el femenino concluia un
afio antes’. Segundo, como muestra la tabla 1, ademas de las materias propias, las
chicas aprendian menos de las asighaturas comunes. Los estudios en colegios mas-
culinos se caracterizaban por lo académico e intelectual; en cambio, la ensefianza
femenina se centraba en aspectos morales, practicos y de buena educacién. Se fa-
cilitaba la adquisicién de las actitudes apropiadas a cada sexo; ser obediente y vir-
tuosa para las alumnas, enfrente de ser valiente y paciente para los alumnos. Dicha
formacion servia no solo para adquirir habilidades como la costura, sino también
para formar actitudes adecuadas: cémo vestirse y sentarse a la hora de coser, etc.
(Hounoki, 1996: 123).

Tabla 1: Numero de horas lectivas de la ensefianza secundaria por sexo*

Fuente: Kimura, 2000: 151.

°> En 1908 se permitié la posibilidad de extender la educacion femenina «supetion a cinco afios. Por
tanto, a partir de esa fecha existian centros de cuatro y cinco afios.

* Aunque la traduccién del japonés al espafiol de Educacién moral es misma, hay diferencias en el con-
texto de la asignatura Educacion Moral entre antes de la guerra y después de la guerra. La primera se relacio-
naba con el Estado, encabezado por el emperador, y reforzaba el militarismo, basado en el confucianismo.
En cambio, la segunda se caracteriza por la ensefianza de disciplina y valores ciudadanos, ya que la Constitu-
cién japonesa actual prohibe la educacion religiosa o actividades afines en el colegio.
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Esta tendencia perduré hasta que terminé la guerra. Segun una encuesta re-
alizada en 1902 a alumnas de educacién femenina «superior», la educacion basada
en REBBHE «educacion para formar a buenas esposas y madres inteligen-
tes» evoluciona muy eficazmente. La fidelidad (ﬁﬁﬁé) (37%), las normas de eti-
queta (FLIRIEIE) (21%), y la obediencia (17%) son las virtudes que las alumnas
piensan que deberfan adquirir; ellas estudian en el colegio porque sirve para las
tareas domésticas (40%) y la crianza de hijos (21%); la costura (36%) y las tareas
del hogar (35%) son los trabajos mas adecuados a las mujeres (Fukaya, 1990: 203).

El desarrollo de la educacién femenina tiene que ver mucho con la formacion
del cuerpo docente femenino. En 1875, el gobierno establecié por primera vez
un centro de formacién del profesorado femenino. El programa de estudios du-
raba cinco afios, centrandose en las materias de Lengua, Caligrafia y Educacion
Doméstica. En cuanto a la dltima materia constaba de cuatro areas: vida personal,
crianza de hijos, contabilidad y costura.

A pesar de la imagen no tan apreciable en la sociedad, el nimero de alumnas
matriculadas en centros de formacion seguia incrementandose; en 1885 superd
las 1.000 alumnas. Sin embargo, el nimero de profesoras en primaria era minori-
tario. Por ejemplo, en 1892, las profesoras representaban sélo el 6% del total del
profesorado de primaria. Hasta 1926 las profesoras no llegaron a ser la mitad del
cuerpo docente.

Al observar que cada vez mas alumnas se matriculaban, surgfan mas argu-
mentos sobre el papel de las profesoras a finales del siglo XIX. Se pueden resumir
la mayoria de opiniones en ¢éstas: 1) las profesoras son necesarias como figuras
maternas, sobre todo para la enseflanza de los primeros afios de primaria; 2) el
profesorado no es una carrera profesional masculina; contratar a las profesoras
es econémicamente mas eficaz, porque ellas ganan menos que los hombres; 3)
las necesitan para la ensefianza de las asignaturas femeninas.

Sin embargo, su papel estaba aceptado sélo dentro del marco femenino.
Segun una encuesta realizada en 1916, los directores de centros de primaria y for-
macién del profesorado calificaban a las profesoras positivamente, porque son
sumisas, realizan sus trabajos con rapidez, son carifiosas, cuidan aspectos minu-
ciosos, etc. En cambio, destacan los siguientes aspectos negativos: les falta espiritu
innovador y creativo, tienen bajo rendimiento académico, son incapaces de des-
empefar puestos directivos, etc. (Hanai: 1979).

Paralelamente a la enseflanza primaria, la formacion del profesorado feme-
nino ponfa el énfasis en R BB E «educacion para formar a buenas esposas
y madres inteligentes». El libro de texto de la educacién moral publicado en 1911
para los centros de formacién femenina describia el rol de las mujeres para apoyar
a la familia y cumplir las tareas requeridas como esposa, madre y suegra.
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Fuente: Ministerio de Educacién, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia

3.2. Educacién femenina después de la Segunda Guerra Mundial

Tras la guerra, los aliados tomaron varias medidas para evitar el militarismo
y para democratizar el pafs. L.a nueva Constitucion promulgada en 1947 consagra
la igualdad entre hombres y mujeres. El derecho a voto se extendié para ambos
sexos y 29 mujeres consiguieron escafio en la Dieta en las primeras elecciones de
la posguerra. La reforma educativa de la posguerra, en 1947, traté de unificar la
escolarizacion entre ambos sexos y de abrir las puertas de la educacion supetior
a las mujeres. El sistema escolar se simplific6 con una unica trayectoria: nueve
afios de ensefianza obligatoria, que consisten en seis aflos de ensefianza primaria,
tres afios de secundaria inferior, y cuatro afios de formacién universitaria.

Gracias a la reforma de la posguerra, el porcentaje de chicas matriculadas se
iguald e incluso super6 posteriormente al de alumnos, tanto en la ensefianza secun-
daria superior como en la enseflanza universitaria. El primer paso se dio en 1970:
82,7% (chicas) vs. 81,6% (chicos) y el segundo se registro a finales de los afios 80.
En 1989, un 36,8% de las chicas y un 35,8% de los chicos graduados de la ensefianza
secundaria superior se matricularon en los centros universitarios (Amano: 1997; Mi-
nisterio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologfa: 2008).

Sin embargo, las feministas creen que la verdadera coeducacién ain no ha
llegado. Entre otras formas de diferenciacién en funcién del género, destacan cla-
ramente dos aspectos muy visibles: una asignatura obligatoria s6lo para las chicas
(Educacion Doméstica) en el curticulum escolat, y una carrera secundatia feme-
nina en la ensefianza universitaria, Tandai.
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3.2.1 Una clara diferenciacion: Educaciéon Doméstica y Tandai

La reforma después de la guerra establecié una asignatura, Economia Do-
méstica, dentro del curriculum escolar de la ensefianza obligatoria para ambos
sexos. Sin embargo, en realidad los alumnos y las alumnas de primaria aprendian
de manera diferente. Bajo una asignatura comun que se llamaba Artes Plasticas,
se impartian clases separadas: las nifias aprendian costura mientras los nifios rea-
lizaban artes plasticas. En cuanto a la enseflanza secundaria inferior, Economia
Doméstica era una de las asignaturas opcionales, pero se esperaba que las chicas
la eligieran. En la secundaria superior, desde el principio, Educacién Doméstica
contaba con otras cinco asignaturas optativas que se caracterizaban por la forma-
ci6én profesional; no obstante, pretendia formar a la futura ama de casa.

Es bien sabido que las politicas innovadoras establecidas durante los prime-
ros afios de la posguerra se tornaron conservadoras después que Japon obtuviera
la soberania nacional por el Tratado de Paz de San Francisco en 1951. La siguiente
modificacién de la Guia de Estudio en 1955 decfa que es deseable que las chicas
eligieran cuatro créditos de la educacién del hogar en la ensefianza secundaria su-
perior. Este paso atras de la coeducacion se reforzoé en la siguiente modificacion
de la Guia de Estudio en 1958. Siguiendo la misma linea, Economia Doméstica
se convirtié en una asignatura propiamente femenina. En la Gufa de Estudio mo-
dificada en 1958 se establecié una nueva asignatura llamada «Artes Industriales y
Economia Domestica», cuyo contenido se separd claramente por razén de sexo.
En 1960, bajo la politica de diversificacion de la ensefianza secundaria superior,
el Ministerio de Educacién impuso Educacién Doméstica como una asignatura
obligatoria s6lo para las chicas. El Ministerio de Educacién no lo reconocia como
una discriminacion, sino al contratio, lo consideraba una educacion adecuada a
las cualidades de cada sexo.

Economfia Doméstica seguia siendo la asignatura simbélica del sexismo hasta
1986, el afio en que el gobierno tenfa que ratificar la Convencion sobre la Elimi-
nacion de todas las Formas de Discriminacién contra la Mujer.

En su analisis sobre el curticulum escolar durante la posguerra, Hounoki
(1996) insiste en que Economia Doméstica se establecié no solamente por los
intereses de la ideologia patriarcal, sino también de acuerdo con las necesidades
econoémicas y sociales; la costura era una de las habilidades necesarias para sobre-
vivir en la pobreza que suftfa el pais después de la guerra. También se consideraba
que la incorporacién plena de las mujeres al mercado laboral era demasiado radi-
cal, ya que unos afios antes la mayoria de las mujeres no trabajaban fuera de casa.
En suma, mientras las asignaturas femeninas antes de la reforma de 1947 eran
una discriminacién explicita, durante la posguerra mantenfan el mismo caracter
bajo el principio de igualitarismo.

Por otro lado, merece la pena mencionar Tandai, que ha tenido un papel im-
portante para formar una institucion femenina universitaria durante la posguerra.
Tandai significa en japonés literalmente que la carrera universitaria dura menos. El
origen de Tandai se remonta a 1950. Durante estas fechas, varios tipos de centros

46 Foro de Edncacion, n.° 13, 2011, pp. 37-52.
ISSN: 1698-7799



EDUCACION MODERNA DE LLAS MUJERES JAPONESAS: UNA MIRADA RETROSPECTIVA Y PROSPECTIVA

que ya existfan antes de la guerra aspiraban a convertirse en universidades bajo el
nuevo sistema escolar. Sin embargo, no todos los centros aspirantes tenfan éxito
por falta de cumplimiento de requisitos. Por ello, en 1950 crearon un estatus provi-
sional denominado Tandai, hasta que acreditaran su estatus como universidad.

Hay que sefialar que en los primeros afios, los centros de Tandai no estaban
feminizados. Evidentemente los centros Tandai recibfan mas alumnos que la uni-
versidad «normal» y no abundaban las chicas; no obstante, ya existia en ellos una
ensefanza distinta en funcion del género. La mayoria de los alumnos matriculados
en centros estatales de Tandai eran chicos, mientras las chicas se centraban en los
privados. Las carreras presentaban otra diferenciaciéon: Derecho, Politica, Nego-
cios y Economia eran campos masculinos, mientras las chicas eran mayoria en
Educacion del Hogar. Sin duda, estas carreras se vinculaban a la profesion del fu-
turo: una académica, enfocada al sueldo y el prestigio; en cambio, otra simbélica
para conseguir un buen matrimonio. Al trascurrir el tiempo, Tandai empez6 a
transformarse en una institucion femenina con mayor presencia de chicas. En
1964, Tandai obtuvo el estatus permanente, siendo una institucion universitaria
formal. Asi, Tandai ayudé a crear una imagen estereotipada de la educacion su-
perior: universidad para chicos vs. Tandai para chicas.

3.2.2 Persistencia del sexismo

La introduccién de la coeducacion no fue una solucién simple ni automatica

ara erradicar la tradicion sexista. Mas bien, la educacién basada en REEFH

B, «educacion para formar a buenas esposas y madres inteligentesy, se resistio a

desaparecer y paulatinamente se fue asimilando en el sistema escolar de posguerra.

Dicha nueva forma de sexismo en la educacién denominada ﬁ%ﬁ'&ﬁé%ﬁﬁ,

educacién basada en las «cualidades femeninasy, se fue legitimando durante mas
de tres décadas en la educacion después de la guerra.

Hounoki (1996: 242) precisa esta forma de educacion de la siguiente manera:

«Tratando las diferencias propias de cada sexo como naturales, pretende promocionar
un tipo de educacién que legitime el rol distinto para cada sexo segin sus propias caracte-
risticasy.

El analisis feminista sefiala que esta teorfa influfa en la sociedad nipona de
varias formas. En primer lugar, existia cierta resistencia hacia la coeducacion. Mu-
chos centros que no eran mixtos antes de la guerra pretendian unificarse y con-
vertirse en los «nuevos» mixtos. Una de las tareas urgentes era preparar las
instalaciones escolares para satisfacer las necesidades de ambos sexos. Sin em-
bargo, debido a la falta de recursos econémicos, no era facil hacerlo. Por tal razon,
a mediados de los afios 50, los colegios todavia tendfan a optar por ser s6lo mas-
culinos o femeninos. Entre finales de los afios 50 y los afios 60, la educacién mixta
apenas suponia la mitad de los colegios publicos (Koyama, 2009).

Cabe destacar aqui que el problema financiero no era la razén principal de

la tardanza en lograr la educacion mixta. Durante estas fechas, se observaba una
tendencia comun en el discurso educativo. Al enfrentarse a la delincuencia y/o
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las relaciones sexuales «no deseadas» en la educacion mixta, las autoridades solian
considerar a las propias chicas como el problema principal. En ningtn caso acu-
saban a los chicos, sino que se suponia que separar a las chicas de los chicos era
la mejor soluciéon. En el fondo, se preocupaban de que bajara el nivel académico
por culpa de las chicas.

Ademas de lo anterior, los dltimos estudios feministas (Hounoki: 1996; Ko-
yama: 2009) atribuyen una larga detencion persistente del sexismo tanto al movi-
miento formado por los profesionales de Educacién Doméstica como a las
politicas apoyadas por ellos. Asi desde los primeros afios de la posguerra, los pro-
fesionales de Educacién Doméstica se opusieron al nuevo sistema escolar, ya que
crefan que la Educacion Doméstica estaba marginada en el curriculum escolar,
dado que no era una asignatura independiente, sino solo una parte de las asigna-
turas optativas. Ademas de esta baja prioridad educativa, sus preocupaciones au-
mentaban al ver que no la elegfan tantas chicas como esperaban. Sus diversas
peticiones influenciaron los informes del Consejo de Educacién, cuya conclusion
fue que era necesaria una educacion que se adecuara a las aptitudes y a las carac-
teristicas del alumnado.

En una de las reclamaciones entregadas al gobierno en 1964 se explica la
necesidad de dicha asignatura femenina de la siguiente forma:

«Aunque una chica aspire a estudiar en la educacién superior, la Educacién Doméstica
es fundamental para ella porque asi puede aprovechar las cualidades de su propio sexo. Por
tanto, no se considera que agreda la igualdad entre sexos (Hounoki, 1996: 250)».

Un tercer aspecto es que, coincidiendo con el alto crecimiento econémico
del pais, las politicas y los discursos sobre la familia centraban el papel femenino
exclusivamente en el hogar, en contraste con el rol masculino en el espacio pu-
blico. Interpretan a la mujer como educadora principal de los hijos y creadora de
una familia agradable donde puedan criar a sus hijos sanos. Por ejemplo, el in-
forme del Consejo de Educacion de 1964 propuso siete principios para criar a
los hijos en los que declaré la responsabilidad primordial y definitiva de la madre.

Adicionalmente, la cultura empresarial reforzaba la division del trabajo por
sexo. Mientras contrataban a los hombres con contratos para toda la vida, trataban
a las mujeres como mano de obra barata a corto plazo. Dado que no esperaban
que las mujeres fueran ambiciosas en su carrera profesional, sus trabajos no eran
tan significativos, sino sélo un «adorno» de la oficina. Aunque no estaba esctito
en ningun sitio, existfan costumbres con la clara intencién de que las mujeres de-
jasen su trabajo cuando se casasen o tuvieran hijos. A estas empresas les convenia
contratar a las graduadas de Tandai porque estaban menos cualificadas que las
universitarias de cuatro afos.

Ademas, las graduadas de Tandai tienen menos aspiraciones en el trabajo
que las graduadas universitarias. En 1993, el 21,9% de las chicas de Tandai quiere
seguir trabajando toda la vida, mientras que ese porcentaje asciende hasta el 43%
en las estudiantes de las carreras universitarias. E1 38,1% de las primeras quiere
dejar el trabajo en el momento del matrimonio; en cambio, sélo el 22,3% de las
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segundas lo desean (Amano, 1997: 229). Asi, la educacién en Tandai ha sido una
de las culpables de diseminar las ideas sexistas: los hombres trabajan fuera de casa
y las mujeres dentro.

3.2.3 Un balance actual

Después de pasar mas de medio siglo desde la guerra, la presencia femenina en
la educacion ha evolucionado enormemente. Mientras la ensefianza secundaria su-
petior estd acercandose a su universalizacion, en 2008 un 54,1% de las chicas y un
56,5% de los chicos graduados de secundaria supetior Hegaron a la enseflanza uni-
versitaria (Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologfa: 2008).

Gracias a la presion internacional, el Ministerio de Educacién modifico la
Guia de Estudio en la que obliga a que ambos sexos aprendan Educacién Do-
méstica. Este cambio se efectud en todo el pais a partir del afio 1993 en la ense-
flanza secundaria inferior y el afio siguiente en la ensefianza secundaria superiof.

A pesar de este cambio positivo, los patrones de género siguen marcando
las desigualdades.

Una de las mas destacadas es otorgada por los centros de Tandai; el 11,5%
de las chicas que accedieron al estudio universitario lo hicieron en Tandai (2008).
En el curso 2009, las alumnas suponfan el 89,1% del total de la matricula. La ma-
yoria de las especialidades de estos centros son Ciencias del Hogar, Educacion,
Humanidades y Ciencias Sociales. A pesar de ser minoria en los centros Tandai,
los chicos predominan en las aéreas de Ingenierfa. Los estudios de buena educa-
ci6én son los mas feminizados; los chicos suponen menos del 1% en esta carrera.
En cambio, las Ciencias del Hogar siguen atrayendo a las chicas en la universidad;
el 96% de los alumnos son de este género.

En cuanto a la Educacién Doméstica, costé mucho llevar a cabo la realiza-
ci6én de esta asignatura para ambos sexos. Por ejemplo, en 1993, dltimo afio tran-
sitorio, solo lo hacian 846 de los 4.166 colegios publicos de ensefianza secundaria
superior. LLos comentarios de un director de colegio simbolizan su resistencia:
«veo imposible obligar a los chicos a aprender a coser, aunque cocinar es menos
dificily, «les conviene estudiar informdtica mas que esta asignatura» (Saito,

1995:104).

En cuanto al cuerpo docente, se ve una clara feminizacién del profesorado
en la enseflanza preescolar; se ha mantenido en mas del 90% durante la posguerra.
A medida que subimos en el nivel de escolarizacién, esta tendencia se mitiga en
primaria (62,8%) o se cambia por la masculinizacion (el 27,6% en la secundaria
superior y el 16,7% en la universidad).

Esta estructura se repite en los cargos de responsabilidad de la direccion de
centros escolares. Las mujeres los ocupan mayoritariamente en los niveles mas
bajos de la ensefianza (el 92,9% en educacion preescolar y el 17,9% en primaria),
pero mucho menos en los niveles superiores; el 4,9% en la secundaria inferior, el
5,3% en la secundaria superior y el 7,9% en la universidad (Ministerio de Educa-
ci6n, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologfa, 2007).
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Grafico 3: Tendencia de la feminizacién del profesorado segin nivel de enseflanza

Fuente: Ministerio de Educacién, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia (2008)

En paralelo a sus estudios universitarios, la composicién del profesorado por
asignaturas demuestra también una brecha en funcién de género. Tanto en la se-
cundaria inferior como en la secundaria superior, las matematicas, ciencias natu-
rales y educacion fisica son campos masculinos, mientras lengua y musica son
femeninas. Sin embargo, en el mundo universitario este escenario cambia radical-
mente. Las profesoras en la universidad suponen sélo el 13,2%, una cifra tan pe-
quefia que no permite a las mujeres predominar en ninguna carrera (Ministerio
de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia, 2009).

4. Conclusion

A partir de los datos mostrados, puede llegarse a una conclusion clara: ni el
aumento de la cobertura ni el incremento del nivel educativo son suficientes para
garantizar la misma calidad de ensefianza para ambos sexos. Las mujeres japonesas
todavia no estan disfrutando del mismo acceso al conocimiento y las carreras pro-
fesionales.

Por esta razoén, puede considerarse que el papel de los estudios sobre la evo-
lucién de la educacion femenina en Japon es fundamental. Estos estudios, ademas,
no deben consistir sélo en juntar las piezas de informacién disponible, sino que
deben tratar de traducir las pautas clave que hacen posible poner de relieve la pre-
sencia femenina a lo largo de la historia. El analisis critico desde el punto de vista
feminista todavia sigue siendo necesario para entender tanto el sexismo en la edu-
cacion como su funcionamiento en el sistema escolar global.
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RESUMEN: El presente articulo analiza los resultados en las pruebas de PISA 2009 de siete paises asia-
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«Chinese learning for essential principles and western learning for practical application».
Zhang Zhidong’s (1837-1909) Quan xue pian (Exhortation to learning)

1. Introduccién

En los dltimos afios los sistemas educativos asiaticos se han mostrado como
modelos de éxito a partir de los resultados de las evaluaciones internacionales.
En la dltima edicion de PISA, cinco paises y regiones asiaticos se situan entre los
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diez primeros puestos en los resultados de la prueba de comprension lectora.
Estos buenos resultados no solo se refieren a la evaluacién PISA; por e]emplo
en el caso de TIMSS cuatro palses asiaticos ocupan las cinco primeras posiciones
tanto en la prueba de matematicas como de ciencias. En el caso de PIRLS, con
menor participacion de sistemas educativos asidticos, encontramos a Hong Kong
y Singapur en el segundo y cuarto puesto respectivamente.

A la vista de estos resultados, cabe preguntarse cudl es la situacién de estos
sistemas educativos en relacion a las desigualdades educativas. Por ello, el presente
trabajo tiene como objetivo realizar un andlisis descriptivo de la situacion de las
desigualdades educativas y el éxito académico en los pafses asiaticos. En primer
lugar se apuntan los principales factores de éxito de los sistemas educativos asia-
ticos recogidos en la literatura pedagdgica. A continuacién, se exponen algunos
aspectos metodologicos y técnicos utilizados en el analisis descriptivo. En tercer
lugar se presentan los resultados obtenidos en los siguientes apartados: una mirada
general a los resultados de los paises asiaticos en PISA-2009 y un conjunto de in-
dicadores sobre las desigualdades académicas, las desigualdades de género y las
desigualdades sociales. Por dltimo, se exponen las principales conclusiones obte-
nidas a partir del analisis de los resultados, asi como algunas posibles lineas de
estudio futuras.

2. Revision de la literatura pedagégica de investigacion

Aunque se puedan establecer ciertas semejanzas compartidas por los distin-
tos sistemas educativos, cabe tener en cuenta que no se puede hablar de un #odelo
asidtico en sf mismo, sino que hay que considerar, como en cualquier anélisis com-
parado, los elementos contextuales —histéricos, sociales, econémicos— que detet-
minan las diferencias entre sistemas educativos (R. Yang, 2011). Un buen ejemplo
lo podemos encontrar en F. Gao (2010) donde se analiza el caso especifico de los
alumnos coreanos, catalogados tradicionalmente como «minorfa modélica» de in-
migrantes en el contexto norteamericano. Aun asi, se considera importante sefialar
algunos factores de conjunto que pueden explicar el éxito académico en algunos
sistemas asidticos; as{ pues, a continuacion se detallan aquellos elementos que se
relacionan, en la literatura cientifica, con el éxito académico en estos paises.

En primer lugar es necesario destacar el valor social de la educacién: la edu-
cacion, entendida desde una perspectiva formal y académica, goza, en estos paises,
de un reconocimiento y de una importancia social que se traducen, a su vez, en
una corresponsabilizacién de todos los agentes sociales en la educaciéon de los
nifios y jévenes del pafs. La creencia compartida de que la educacion es la clave
para el futuro del pais es uno de los pilares en que se sustentan los sistemas edu-
cativos de, por ejemplo, Japon —donde el valor social de la educacion se debe a
razones h1stor1cas—, y Hong-Kong o Shanghai —donde el valor social se debe al
énfasis que las clases politicas le dieron a la educacion— (Cheng y Wong , 1996;
OECD, 2010a).
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Ademas, en estos sistemas, la educacion se encuentra en el centro de las agen-
das politicas, otorgando una clara importancia a todo aquello relacionado con la
formacion de los jovenes y estableciendo metas y objetivos nacionales para que
la educacion sea uno de los pilares del desarrollo de estos paises. Asimismo, cabe
sefialar el hecho que los procesos de reformas educativas han comportado trans-
formaciones profundas: los paises asiaticos han vivido distintos procesos de re-
forma educativa, aunque todos ellos comparten el hecho de que estas reformas,
lejos de ser cambios o mejoras superficiales, han incidido en aspectos esenciales
del sistema y han supuesto un conjunto de modificaciones profundas, pasando
de una educacién destinada a las élites a una educacion de masas. Ademas, muchas
de estas reformas han implicado rupturas importantes con las tradiciones educa-
tivas de los paises, dejando atrds, por ejemplo, la relevancia que tenia la herencia
cultural en la trayectoria educativa y laboral de las personas (Cheng, 2005; OECD,
2010a). La importancia otorgada a la descentralizacién educativa en China o el
desarrollo de una politica educativa orientada hacia los resultados, son sintomas
de cambio en las altimas reformas chinas (Y. Liu, M. Dunne, 2009).

Por otro lado, el desarrollo econémico que estan viviendo o han vivido los
paises asiaticos ha supuesto importantes cambios sociales y educativos en estas
zonas. El capitalismo y el neoliberalismo han marcado sustancialmente la expan-
sién econdmica de algunos de estos paises. Especialmente Japén, Corea y Singa-
pur —aunque con modelos distintos— han fomentado la aparicion de importantes
multinacionales en sus territorios, realizando los cambios educativos que permitan
dar respuesta a las necesidades del nuevo desarrollo econémico (Green, 1999).

A nivel curricular, los sistemas educativos asidticos han centrado el proceso
educativo en el aprendizaje. Asi, se observa como, a partir de las reformas edu-
cativas establecidas, el foco de la educacion se traslada desde la ensefianza al apren-
dizaje. La motivacién y el compromiso de los estudiantes es una pieza clave en
los procesos escolares (Woessman, 2003) y la importancia del «aprender a apren-
der» es una constante en estos sistemas educativos, donde se destaca la necesidad
de adaptar la educacion a los cambios sociales. El foco en el aprendizaje es, pues,
una respuesta educativa a las necesidades que se dan en las sociedades asiaticas
contemporaneas, en plena expansion economica y donde la formacion representa
un valor afladido que fomenta la creatividad - véase el caso de Hong Kong y Sin-
gapur en Q. K. Senga, H. K. Keung y S. K. Cheng (2008) - y las habilidades de
pensamiento («thinking skills), necesarias para desarrollar dicha expansion eco-
némica y que generen procesos de aprendizaje a lo largo de toda la vida (Green,
1999; Cheng, 2005; OECDa, 2010). Al mismo tiempo, en diversos paises asidticos
se han expandido los centros de estudios paralelos al sistema escolar, al cual asisten
un buen nimero de alumnos en horario extraescolar (M. Bray, 2009, I Silova
2010). Los resultados de las practicas pedagogicas que se llevan a cabo en este
tipo de centros varian segun los paises y contextos siendo algunos investigadores
criticos con algunas de ellas como las que ponen un especial énfasis en el «estudiar
por estudiar en el contexto taiwanés (P.-Y. Kuan, 2011)
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Los sistemas educativos asiaticos, a su vez, se encuentran de manera general
dentro del modelo de los sistemas educativos comprensivos —en contraposicion a
los sistemas educativos selectivos— (Green, 1999). Las reformas educativas que
han guiado los cambios en estos paises se han basado, también, en potenciar una
educacion para todos y todas, independientemente de las capacidades individuales.
Por ejemplo, tal y como sefiala la OECD (2010a), en Japon la meta de los docentes
es que todos los alumnos alcancen los objetivos del curriculum. El esfuerzo per-
sonal se considera el principal factor del éxito educativo, relegando en un segundo
plano las aptitudes y habilidades innatas, valorando asi el potencial de cada indivi-
duo y responsabilizando tanto al sistema como al individuo —y no solo a éste— del
posible fracaso escolar. Este hecho se refleja, por ejemplo, en las altas expectativas
que los docentes tienen —o deberfan tener— sobre todos los alumnos (OECD,
2010a). En el caso asiatico, concretamente en China, parece que las expectativas
de las madres sobre sus hijas cumple también un rol muy importante en el éxito
educativo de las chicas estudiantes (Y. Zhang, G. Kao, y E. Hannum, 2007). Tam-
bién la implicacién de los padres en la educacién de sus hijos tiene una funcién
fundamental entre el colectivo de alumnos asiaticos (H. Zhao, M. Akiba, 2009).

En términos de formacion docente, los sistemas educativos asiaticos han re-
alizado una importante apuesta por fomentar una ensefianza de calidad basada
en la calidad docente. La formacién inicial de los profesores y profesoras, asi
como el fomento de su educacién continua, son algunos de los pilares en los que
se sustentan los sistemas educativos asidticos. Se potencia también el trabajo co-
operativo de los docentes, las observaciones en las aulas y el intercambio forma-
tivo de experiencias (Cheng y Wong, 1996; Cheng, 2005; OECD, 2010a). Parece
que factores socioculturales como la importancia otorgada a la colectividad ex-
plican precisamente la practica colaborativa entre los docentes en las escuelas chi-
nas (J.L.N. Wong, 2010).

Por ultimo, la evaluacion educativa se muestra como una herramienta im-
portante en estos sistemas educativos. El establecimiento de estandares de calidad
(Singapur) o de indicadores para la supervision del sistema (Hong-Kong) sefala
la presencia de cierto control o evaluacion del sistema para garantizar una educa-
cion de calidad para todos (Cheng, 2005; OECD, 2010a). Este incremento de es-
trategias de evaluacioén de los centros y sistemas educativos proviene basicamente
de la influencia de los paises occidentales, siendo valorada de manera desigual por
los investigadores (W. Niu, 2007; J. Elliott, E. L. Grigorenko, 2007). Asimismo,
tanto Japén como Singapur cuentan con iniciativas de benchmarking internacional,
que proporcionan informacion sobre sistemas y experiencias exitosas y las cuales
se intentan adaptar para mejorar los propios sistemas (OECD, 2010a).

3. Metodologia

Los datos del presente trabajo proceden de la evaluacién PISA en su edicion
de 2009. Las economias o regiones seleccionadas se corresponden a aquellos sis-
temas educativos del continente asiatico que han obtenido puntuaciones supetio-
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res a la media de la OCDE en la dltima ediciéon de PISA: Japén, Corea, Singapur,
Hong-Kong, Shanghdi, Macao' y Taipéi.

El presente trabajo tiene un objetivo basicamente descriptivo sobre los sis-
temas educativos asidticos, con especial énfasis en las desigualdades educativas.
Para este analisis se han utilizado un conjunto de indicadores estadisticos que, o
bien provienen de la propia base de datos de PISA-2009, o que han sido elabo-
rados con posterioridad. A continuacién presentamos los indicadores utilizados
y algunas de sus principales caracteristicas:

* Puntuacion en la prueba de comprension lectora. Esta variable ha sido utilizada
como aproximacion al rendimiento académico de los alumnos. Recordamos que
PISA evalua otras dos competencias?, ciencias y matemiticas, pero se ha elegido
la puntuacién en la prueba de comprension lectora ya que en la presente edicion
ésta ha sido la competencia principal.

* Niveles de rendimiento en comprension lectora. A partir de las puntuaciones ob-
tenidas por los alumnos en la prueba de comprensién lectora se construyen dife-
rentes niveles de rendimiento. Estos niveles de competencia indican la capacidad
de los alumnos para resolver determinadas tareas. El cuadro 1 presenta las pun-
tuaciones asignadas a cada nivel de rendimiento (OECD, 2010b).

Cuadro 1. Niveles rendimiento en compresion lectora. PISA 2009

Fuente: OCDE

* Estatus econdnrico, social y cnltural (ESCS). El indice se deriva de otros tres {n-
dices construidos a partir de las respuestas de los alumnos al cuestionario de con-
texto: nivel mas alto de educacién de los padres, nivel mas alto de ocupacion de
los padres y posesiones del hogar. Mayores valores de este indice indican mayor
nivel socioeconémico del alumno (OECD, 2010b).

* Porcentaje de alumnos resilientes. El clculo del porcentaje de alumnos resilientes
se realizada a partir de la definicién internacional utilizada por la OCDE. En pri-
mer lugar se identifican a los alumnos situados en el cuartil inferior de la distri-
bucién del indice ESCS. Una vez identificados estos alumnos se realiza una

" En el caso de Macao su puntuaciéon media en la prueba de comprension lectora es inferior a la media
de la OCDE, pero se ha seleccionado por sus puntuaciones en las pruebas de matematicas y ciencias.

2 En la edicién de 2009 PISA ha incluido una prueba sobre la competencia de comprension lectora de
textos digitales. Los datos sobre esta prueba se han presentado con posterioridad al resto de la evaluacion, y
en ella Gnicamente han participado 20 paises.

Foro de Edncacion, n.° 13, 2011, pp. 53-69. 57
ISSN: 1698-7799



ALBA CASTEJON COMPANY / ADRIAN ZANCAJO / FERRAN FERRER

regresion entre la puntuacion y el valor del indice ESCS; la distribucion de los re-
siduos de esta regresion se divide en cuartiles. Se considera que un alumno es re-
siliente si pertenece al cuartil inferior de la distribucién de ESCS y al cuartil
superior de la distribucion de los residuos de la regresion (OECD, 2010c¢).

4. Resultados

El analisis de los datos de PISA en relacion con las desigualdades educativas
se ha realizado teniendo en cuenta tres ejes de desigualdad: las desigualdades aca-
démicas, las desigualdades segtn el género y las desigualdades sociales. Antes de
mostrar la informacion en relacién a las desigualdades educativas, se destacan a
continuacién algunos datos que permiten contextualizar, de manera general, los
resultados de los pafses asiaticos en PISA 2009.

4.1. Analisis general

Asi, enlos cuadros 1, 2y 3 se presentan las puntuaciones medias de los paifses
asidticos en las tres competencias que analiza PISA —comprension lectora, mate-
maticas y ciencias, respectivamente—, a como la puntuaciéon media de los paises
que conforman la OCDE. Se sefiala también si las diferencias de puntuacion son
significativas estadisticamente o no respecto la media de la OCDE.

Tal y como se desprende de los cuadros, la OCDE se sitdan, en todos los
casos, significativamente por debajo de la mayoria de pafses asiaticos analizados.
En la evaluacién de la comprension lectora, se observa que Macao obtiene, de
media, puntuaciones significativamente inferiores que la media de la OCDE, y
que el rendimiento medio de Taipéi no presenta diferencias significativas respecto
la media de la OCDE. Este hecho no se repite en matematicas ni en ciencias,
donde todos los paises asiaticos analizados obtienen puntuaciones significativa-
mente superiores a la media de la OCDE.

Cuadros 1, 2 y 3. Puntuaciones medias en lectura, matematicas y ciencias en PISA 2009
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De entre los datos que se muestran en los cuadros, es interesante sefialar que
Shanghai se mantiene, en todas las competencias evaluadas, en la cabeza de la cla-
sificacion, con las mejores puntuaciones del grupo de paises analizados. También
podemos destacar que, de manera general, Macao y Taipéi presentan puntuaciones
ligeramente inferiores al resto de paises, especialmente relevantes en el caso de la
comprension lectora. Aun asi, la superioridad que presentan los pafses asidticos
en relacion a la evaluacion PISA respecto el conjunto de paises de la OCDE es
muy notable, y se visualiza en todas las 4reas estudiadas.

Otra medida que nos ayuda a entender la situacién de los sistemas educativos
es la proporcién de alumnado que se sitia en los niveles altos y bajos de rendi-
miento. Estos niveles, definidos por PISA, hacen referencia al grado de comple-
jidad de las tareas que los estudiantes pueden resolver. Los alumnos que se
encuentran en los niveles altos —o de excelencia— son capaces de dar respuesta a
actividades de alta complejidad, mientras que los que se encuentran en niveles
bajos —o en riesgo de fracaso escolar— no tienen adquiridas las suficientes com-
petencias para desenvolverse en tareas de la complejidad mas baja, y que les seran
necesarias —segun la OCDE— para participar activamente de su vida adulta.

Asi pues, en el grafico 1 se muestran los porcentajes de alumnado que se en-
cuentra en los niveles altos y bajos de rendimiento. Los pafses estin ordenados
en funcion de la cantidad de alumnos situados en el nivel de excelencia.

Grifico 1. Porcentaje de alumnos de alto y bajo rendimiento en lectura

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos de PISA 2009

En relacién a este grupo de estudiantes podemos diferenciar dos tendencias
entre los sistemas educativos asiaticos. I.a mas mayoritaria es la que representan
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Shanghai, Singapur, Japon, Corea y Hong Kong, con porcentajes superiores al
12% de alumnado de alto rendimiento, claramente por encima de la OCDE, si-
tuado en torno al 7%. Al otro extremo, se sitian Taipéi y Macao que, con por-
centajes inferiores a la OCDE y la UE, presentan aproximadamente un 5% y un
3% de alumnado en niveles de excelencia respectivamente. La presencia de pos-
centajes elevados de alumnado excelente en algunos de los paises analizados indica
la capacidad de estos sistemas educativos en promocionar la excelencia educativa.

Enlo referente a los estudiantes que obtienen un bajo rendimiento en lectura
en las pruebas PISA, encontramos que Shanghii, Corea y Hong Kong presentan
las tasas mas bajas de alumnado en este grupo, todos por debajo del 9%. A su
vez, Singapur, Japon, Taipéi y Macao presentan porcentajes de entre el 12 y el
16%, mientras que en el conjunto de la OCDE, estos se situan alrededor del 19%.
Los bajos porcentajes de alumnado en riesgo de fracaso escolar —o con un bajo
rendimiento académico— en los pafses asiaticos sefialan la capacidad de estos sis-
temas para reducir el fracaso escolar entre sus alumnos.

Asi, se observa como los pafses asiaticos presentan, de forma mayoritaria,
porcentajes superiores de alumnos de alto rendimiento en relacién con la OCDE,
y porcentajes inferiores en lo que se refiere a los alumnos de bajo rendimiento.
Otra vez es destacable el caso de Shanghai, que se presenta como el sistema edu-
cativo con mas estudiantes excelentes y menos estudiantes en triesgo de fracaso
escolar.

4.2. Desigualdades académicas

Las diferencias de puntuacién entre el alumnado de un mismo sistema edu-
cativo indica la capacidad —o no— de dicho sistema para favorecer que el rendi-
miento educativo de sus estudiantes sea similar o relativamente homogéneo. El
grafico 2 muestra la distribucién de resultados formulada como la diferencia de
puntuaciéon en lectura entre los percentiles 25 y 75, y que expresa en qué medida
el rendimiento de los estudiantes es mucho o poco disperso vy, por lo tanto, si se
trata de un sistema mds o menos homogéneo en relacion al rendimiento de sus
estudiantes. Las barras horizontales, ordenadas de forma ascendente, representan
la diferencia de puntuacion que se da entre los estudiantes que estan en el percentil
75 y los que estan en el percentil 25, asi como cuales son las puntuaciones medias
que obtienen los alumnos situados en estos percentiles.

Como se desprende del grafico, podemos identificar dos grupos de paises en
funcién de las diferencias entre los percentiles 25 y 75. El primer grupo, formado
por Macao, Corea, Shanghai, Hong Kong y Taipéi, con unas diferencias iguales o
inferiores a 116 puntos, engloba aquellos sistemas que presentan una homogenei-
dad relevante entre el rendimiento de sus estudiantes, es decir, una dispersion baja
de los resultados. En cambio, un segundo grupo formado por Singaput, Japén y
el conjunto de paises de la OCDE, con diferencias alrededor de los 130 puntos,
representa a sistemas educativos con una mayor dispersion de los resultados y, por
lo tanto, mas heterogéneos en relacion al rendimiento en lectura.
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Grafico 2. Diferencia de puntuacién en lectura entre los percentiles 25 y 75

Fuente: elaboracion propia a partir de la base de datos de PISA 2009

Como se ha visto anteriormente, en las reformas educativas de sistemas
como el de Shanghai o Hong Kong toma un importante protagonismo el hecho
de que la educacion llegue a todos los nifios y jovenes, asi como las creencias de
que por encima de las capacidades innatas de cada individuo, el esfuerzo y la cons-
tancia en el estudio son lo que permiten los buenos resultados académicos. Asf,
la homogeneidad de resultados que se da en estos sistemas educativos refleja estos
supuestos basicos de los que parten algunos paises asiaticos.

Otra perspectiva de andlisis de las desigualdades académicas son las que se
dan en funcién de los centros escolares, considerando que las escuelas pueden
ser una fuente explicativa de las diferencias y dispersion de los resultados educa-
tivos de los alumnos. A continuacién se presenta el grafico 3, donde se afiade esta
mirada institucional mediante el analisis de la distribucién de resultados en relacion
alos centros escolares. Se trata de un grafico donde se muestra la varianza —como
porcentaje de la varianza media de los paises de la OCDE- entre los centros edu-
cativos y dentro de los propios centros educativos.
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Grafico 3. Porcentaje de varianza entre los centros y dentro de los centros

Fuente: elaboracion propia a partir de la base de datos de PISA 2009

Como se observa en el grafico, de manera mayoritaria los pafses asiaticos
presentan una varianza entre centros mas baja que la OCDE; esto significa que
las diferencias de puntuacién que se dan entre los estudiantes se explican, en
menor medida, por el hecho de asistir a un centro que a otro, siendo una medida
que expresa el grado de inclusiéon académica de un sistema educativo. En cambio,
en Japon, donde la varianza entre centros es muy elevada, las diferencias de ren-
dimiento entre el alumnado pueden explicarse en mayor medida por el centro de
escolarizacion, y sefiala una presencia més elevada de escuelas donde se concen-
tran alumnos con mayor rendimiento y centros con estudiantes con menor ren-
dimiento.

Si nos fijamos en la varianza en el interior de los centros, observamos dis-
tintos valores al respecto. Esta medida sefiala las diferencias de puntuacion entre
los alumnos que asisten en una misma escuela, midiendo la dispersion de los re-
sultados académicos en el interior de éstas. En este aspecto, se identifican un con-
junto de paises donde la varianza intra-centros es superior a 60 puntos
porcentuales, dato que sefiala una mayor heterogeneidad entre los alumnos de un
mismo centro; en este grupo se encuentran el conjunto de paises de la OCDE,
asf como Japoén, Taipéi, Corea y, con un valor muy clevado, Singapur. Por otro
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lado, Hong Kong, Macao y Shanghai presentan una varianza dentro de los centros
menor, situandose igual o por debajo de los 50 puntos porcentuales. Cabe destacar
el caso de Shanghai que se muestra, en estos términos, como el sistema educativo
mas homogéneo, tanto a nivel inter-centros como dentro de los mismos.

4.3. Desigualdades segun género

El género es otro de los considerados ejes de desigualdad, dadas las diferen-
cias que se observan en el rendimiento en lectura en relaciéon a esta variable. A
continuacién se analizan las diferencias de puntuacién segun el género de los
alumnos. El grifico 4 presenta la diferencia de puntuacién en la prueba de com-
prension lectora entre chicas y chicos. Los valores positivos indican una mayor
puntuaciéon media de los estudiantes de género femenino.

Grifico 4. Diferencia de puntuacion segun género

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos de PISA 2009

Como se observa en el grafico, no existen diferencias relevantes entre los di-
ferentes pafses asiaticos ni de estos respecto a la media de los paises de la OCDE.
Las diferencias por género se situan entre los 31 puntos de Singapur y los 40 pun-
tos en el caso de Shanghai.

4.4. Desigualdades sociales

En este apartado se analizan los principales indicadores derivados de la eva-
luacién PISA y relacionados con las desigualdades educativas vinculadas a las ca-
racteristicas socioecondmicas de los alumnos.

Un primer indicador de analisis es la relacién entre la puntuacién media ob-
tenida por cada uno de los paises y su nivel socioeconémico medio. El grafico 5
muestra la puntuacion media en lectura para cada uno de los paises analizados
segun el nivel socioeconémico medio de los alumnos participantes en PISA. Los
cuadrantes indican la media de ambos valores para el conjunto de paises analizados.
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Grafico 5. Puntuacién en lectura segin nivel socioeconémico

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos de PISA 2009. Nota: Los cuadrantes se correspon-
den con los valores medios de puntuacién y del indice ESCS de los paises analizados

En primer lugar, los resultados nos permiten afirmar que no existe una re-
lacién entre el nivel socioeconémico de los pafses analizados y sus puntuaciones
medias en PISA. A partir de la divisién resultante de los cuadrantes observamos
cuatro grupos de paises. En primer lugar, pafses con un nivel socioeconémico
bajo y altos resultados, entre los que se encuentran Shanghai, Hong Kong y Sin-
gapur. Japon y Corea, también con resultados altos, obtienen medias de nivel so-
cioeconomico de sus alumnos superiores en relacién con el con]unto de paises
analizados. LLos cuadrantes que delimitan las notas relativamente mas bajas ob-
servamos dos casos, Macao con un nivel socioeconémico bajo y por otro lado
Taipéi y la media de paises de la OCDE con un nivel socioeconémico alto en re-
lacién a los paises analizados.

El grafico 6 muestra la variacién de puntuacién por cada incremento de un
punto del indice de nivel socioeconémico del alumno para el conjunto de paises
analizados, asi como la media de los pafses que forman parte de la OCDE.
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Grafico 6. Variacién de la puntuacion en lectura por cada incremento de un punto del indice ESCS

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos de PISA 2009

Los resultados muestran como en el caso de Singapur y Japén el impacto
del nivel socioeconémico del alumno sobre sus resultados es superior a la media
de la OCDE. En cambio, en el caso de Taipéi, Corea y Shanghai el impacto del
nivel socioeconémico se situa por debajo de la media de la OCDE. Los resultados
para Hong-Kong y Macao muestran como la relaciéon entre nivel socioeconémico
y puntuacion es menos de la mitad que la media de los paises de la OCDE.

A continuacién se muestra el grafico 8, que presenta las diferencias de pun-
tuacion en la prueba de comprension lectora entre los alumnos de nivel socioe-
conémico bajo y alto. Unicamente en el caso de Singapur (98) estas diferencias
son superiores a la media de los paises de la OCDE. Por debajo de la media de la
OCDE pero superiores a 70 puntos encontramos los casos de Taipéi, Japon y
Shanghai. En el caso de Corea, Hong Kong y especialmente en Macao las dife-
rencias de puntuacioén entre los niveles bajo y alto de ESCS son reducidas si se
comparan con la media de los paises de la OCDE.

Por dltimo, otro de los elementos destacados, especialmente en el caso de
los paises asiaticos, es el porcentaje de alumnos resilientes. Se entiende por alum-
nado resiliente aquel que se sitia en un nivel socioeconémico bajo pero aiun asi
obtiene puntuaciones elevadas en comparacion a la esperada segun el impacto
del nivel socioeconémico del sistema educativo donde estd escolarizado.

El grafico 8 presenta el porcentage de alumnos resilientes sobre el total de
alumnos desfavorecidos, es decir aquellos con un nivel socioeconémico bajo en
relacién al resto de sus compafieros.
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Grafico 7. Diferencia de puntuacién en lectura entre niveles bajo y alto del ESCS

Fuente: elaboracion propia a partir de la base de datos de PISA 2009

Grafico 8. Porcentage de alumnos resilientes sobre el total de alumnos desfavorecidos

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos de PISA 2009
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En el caso de la resiliencia, se observa como todos los paises asiaticos anali-
zados obtienen mayores porcentages de alumnos resilientes que la media de los
paises de la OCDE. En este caso distinguimos dos grandes grupos, en primer
lugar el caso de Shanghai y Hong Kong donde el alumnado resiliente es supetior
al 70% del conjunto de alumnos considerados desfavorecidos. El segundo grupo,
donde el porcentage de resilientes se situa entre el 60% y el 40% aproximada-
mente, esta formado por Corea, Macao, Singapur, Japon y Taipéi.

5. Conclusiones

Como se ha comentado al inicio del articulo, los sistemas educativos asiaticos
han tomado especial relevancia en los ultimos afios debido a sus buenos resultados
en las evaluaciones internacionales. Asimismo, en la ultima edicion de PISA, las
puntuaciones de estos paises se sitdan, en lineas generales, significativamente por
encima de la media de los paises de la OCDE, situando a los paises asiaticos como
referentes a escala internacional. Como se ha sefialado anteriormente estos siste-
mas educativos comparten una serie de caracteristicas — valor social de la educa-
cién, implicacién de las familias o rol del profesorado — que podtian explicar estos
resultados.

Si se analiza la situacion de las desigualdades educativas, desde los ejes aca-
démico, de género y social, los resultados no permiten identificar un modelo ho-
mogéneo en el conjunto de paifses asiaticos analizados. En cuanto a las
desigualdades académicas, pafses como Japon y Singapur se sitdan en niveles su-
periores o muy similares a la media de los pafses de la OCDE. En cambio, el resto
de paises analizados presenta una mejor situaciéon que el conjunto de la OCDE
en cuanto a la dispersion de los resultados entre sus alumnos, asi como en las di-
ferencias de rendimiento entre y dentro de los centros educativos. La homoge-
neidad académica en estos pafses es mas elevada que en la OCDE, hecho que
sefiala una mayor igualdad en relacién a los resultados académicos.

En lo que se refiere al género, no se observan diferencias relevantes entre
los diferentes paises asiaticos asi como de éstos respecto a la OCDE. Por tanto,
se puede sefialar una cierta tendencia comun respecto a la influencia del género
en los resultados en lectura en el conjunto de paises analizados.

En cuanto a las desigualdades sociales en educacion las tendencias que se
observan a partir del analisis de los resultados son similares a las observadas en
relacién a las desigualdades de caracter académico. En este sentido, en lo referente
a los indicadores de desigualdades sociales, Singapur y Japon tienen un compor-
tamiento similar al de la OCDE, mientras que el resto de sistemas educativos asia-
ticos obtienen mejores resultados en cuanto a los resultados de desigualdades
educativas se refiere. Especialmente, Hong-Kong y Macao presentan unos niveles
de desigualdad social significativamente inferiores a la media de los paises de la
OCDE, quedando patente la importancia dada en estos sistemas educativos de
que el nivel socioeconémico no sea un condicionante de resultados educativos.
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Por dltimo, una de las caracteristicas mas relevantes de los sistemas educati-
vos asiaticos es el porcentaje de alumnos de nivel socioeconémico bajo que ob-
tienen altos resultados. En todos los casos analizados, el porcentaje de alumnos
resilientes es supetior a la media de la OCDE; cabe destacar los casos de Shanghai
y Hong-Kong, donde el porcentaje de estos alumnos es mas del doble de los que
encontramos en el conjunto de la OCDE. Esto es una nueva muestra del bajo
impacto que tiene el estatus socioeconémico de los alumnos en sus posibilidades
de lograr éxito académico.

En conclusién, no podemos hablar de un modelo asiatico homogéneo, tanto
en lo que se refiere al éxito educativo como en las desigualdades en educacion,
aunque estos resultados abren la puerta al estudio del impacto de los elementos
contextuales en los sistemas educativos asiticos, que ayuden a comprender las
dinamicas educativas propias de estos paises.
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RESUMEN : En las dltimas décadas son cada vez mas numerosos los estudios que han confirmado la
importancia del docente como elemento imprescindible en la mejora de la educacién siendo su formacion
inicial, y los elementos que la acompafian, un primer periodo de especial relevancia. Por otro lado, las evalua-
ciones internacionales realizadas en los ultimos afios han puesto de manifiesto un claro desarrollo en el ren-
dimiento de los estudiantes de determinados paises asiaticos. Siendo conscientes de estos dos fenémenos y
teniendo en cuenta las modificaciones llevadas a cabo en las politicas educativas de la formacién inicial del
profesorado de nuestro contexto nacional, parece significativo estudiar con profundidad cuales son los ele-
mentos mas destacados del conjunto de los paises, o regiones econémicas asiaticas, cuyo sistema educativo
consigue los mejores resultados en el dltimo informe PISA de la OECD. La realidad de estos paises nos invita
a realizar una reflexion critica sobre nuestro sistema actual de formacién inicial del profesorado para poder
colaborar en su mejora continuada e, igualmente, en el progreso del rendimiento de nuestros estudiantes.
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ABSTRACT : In last decades, many studies have been focused on teachers as an essential element to im-
prove the quality of education. Therefore, pre-service training, and accompanying elements, is the most im-
portant first moment in the career of teachers. Furthermore, recent international assessments highlight a
clear development in the performance of student from certain Asian countties. If we consider these two
facts and the reforms made in the educational politics in our national context, it would seems significant to
study what are the most important factors in select Asian countries, or economic regions, whose educational
systems get the best results in the latest OECD PISA report. The reality of these countries invites us to
reflect about our current system of pre-service teacher education. All these ideas aim to collaborate in a pro-
gressive improvement of our system and in the achievement of our students.
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1. Introduccion

Los resultados educativos de algunas regiones del continente asiatico en prue-
bas de reconocido prestigio, como las del tltimo informe PISA (Programmee for In-
ternational Student Assessment) de la Organizaciéon para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OECD!, 2010a), hacen necesatia una mirada pausada de
las diferentes politicas educativas que en estos paises” se estin desarrollando.

Desde que se reconociera la estrecha relacion entre el nivel de educacién de
un pais con el PIB por habitante en ya estudios clasicos como el de Denison de
1967 y mas recientes como los de Neira y Guisan (2001) y Guisan (2008), cada
vez resulta de un mayor interés conocer las actuaciones que estan llevando a cabo,
en las dltimas décadas, las economias en crecimiento continuado.

Concretamente, en el estudio reciente de Guisan (2009) se muestra el des-
arrollo cada vez mas estable de economias asiaticas entre las que encontrarfamos
a Hong-Kong, Japén y Corea del Sur. Y respecto a los dos gigantes asidticos,
China e India, este mismo estudio informa que también estain mejorando sus in-
dicadotes socio-econémicos.

Teniendo en cuenta esta informacién, hemos considerado necesatio selec-
cionar paises asidticos destacados tanto por sus economias como, y especialmente,
por sus resultados positivos en el ambito educativo medidos por el rendimiento
de sus alumnos.

De esta manera, los paises finalmente elegidos para su estudio han sido
Shanghai (China), Corea del Sur, Hong Kong (China), Singapur y Japén, cuyos
elementos geopoliticos generales se resumen en la Tabla

Tabla 1. Descripcion de elementos geopoliticos de los paises seleccionados

Fuente: elaboracién propia

Sibien a lo largo del estudio Shanghai y Hong Kong se encuentran definidos
como territorios independientes, ambos forman parte de la Republica Popular
China: cuarto pafs mas grande del mundo en extensién y cuya capital administra-
tiva es Pekin. Sin embargo, Shanghii esta considerada como la capital econémica

! De sus siglas en inglés Organisation for Economic Co-operation and Development.

2 Alo largo de este capitulo se utilizara el término «padses» para referirnos a los diferentes estados o re-
giones asidticas sobre las que se basa el desarrollo del texto. De esta manera, a pesar de incluir a Hong-Kong
y Shanghdi como parte de los escenarios politicos sobre los que se centra el analisis, se utilizara en momentos
puntuales el término pafses incluyendo también estas regiones del estado chino.
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de China: cuenta con el mayor puerto de mercancias del mundo y es la ciudad
mas poblada del pais. Hong Kong, por su parte, formé parte de las colonias in-
glesas hasta 1997, momento en el que adquirié la condicién de region adminis-
trativa especial, lo que se traduce en un sistema administrativo y judicial
independiente.

Los otros paises asiaticos elegidos, suponen potencias con un alto desarrollo
econémico. Corea del sur cont6 con una de las economias de mas rapido creci-
miento del mundo entre 1960 y 1990, al igual que Singapur, a pesar de ser el pafs
mas pequefio del sudeste asiatico; ambos paises, junto a Hong Kong y Taiwan,
forman los denominados «cuatro tigres asiaticos». Por su parte, Japon, consoli-
dado como una de las mayores potencias mundiales, se situa el tercer pafs con
mayor fuerza econémica (por detras de China y EEUU).

En lo que respecta al ambito educativo, tal y como se muestra en la tabla 2,
estos 5 paises asiaticos se encuentran situados entre los 8 mejores del mundo
segun el ultimo informe PISA 2009.

Tabla 2. Rendimiento de los estudiantes en los mejores paises segiin informe PISA 2009

Fuente: Elaboracion propia a partir de OECD (2010a)

Junto con el informe PISA, que nos informa de los rendimientos académicos
de los alumnos en los diferentes pafses participantes en el estudio, el informe
Mckinsey (Barber & Mourshed, 2007) es la otra gran fuente que confirma el cri-
terio para la seleccion realizada en este articulo de los paises asidticos, en concreto,
en lo relativo a la formacioén inicial del profesorado.

El informe Mckinsey concluye con tres aspectos que comparten los sistemas
educativos «exitosos». De estos tres elementos, los dos primeros hacen referencia
directa a la profesion docente: 1) conseguir a las personas mas aptas para ejercer
la docencia y, 2) desarrollarlas hasta convertirlas en profesores eficientes. Espe-
cialmente el primero de ellos justifica la importancia de la formacién inicial del
profesorado ya que pone de manifiesto que la seleccion y atraccion a la profesion
docente es un factor imprescindible para la mejora del rendimiento académico.

A esta misma conclusién ya habfa llegado dos afios antes la misma OECD
cuando publicé el informe en el que concluye indicando que atraer a personas
cualific