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1 Métodos de planificación 
de la Educación 



1. INTRODUCCION 

A partir de la experiencia colambiana de 1957, 
los trabajos de planeamiento de la educación 
se han multiplicado constantemente. Han sido 
muchos los gobiernos nacionales y los organis­
mos internacionales que se han interesado en 
promover investigaciones y realizaciones con­
cretas en este campo, tan prometedor como in­
teresante. 

La comprobación del valor de la educación 
como instrumento de progeso material -al mar­
gen de sus valores trascendentes- ha hecho que 
los propios pueblos miren esperanzadamente ha­
cia el planeamiento de la educación como la más 
eficaz palanca propulsora del desarrollo social y 
económico. Pero la planificación de la educación 
ha resistido a revelarse a esas miradas conser­

vando su carácter complejo, reservado tan sólo a 
los iniciados en sus arcanos. 

Es casi incomprensible cómo, habiéndose pu­
blicado numerosos estudios, libros y documentos 
sobre el planeamiento de la educación, éste con­
tinúa, siendo tan poco conocido. Una explicación 
válida de esta situación, es, a mi juicio, la de que 
la planificación de la educación no ha sido objeto 
de verdaderas clasificaciones sistemáticas. Las 
clasificaciones existen, desde luego; pero casi 
todas han tenido por común característica la de 
ser exteriores a su propia sustancia. Aunque to­
das hayan revelado algo, ninguna ha intentado 
revelarlo todo; en gran parte, porque ese todo 
era algo cambiante, aún en formación, sujeto a 
la revisión constante que supone la experiencia 
cuando aún se está acumulando para poder desde 
ella atisbar el verdadero conocimiento. 



2. PRINCIPALES CLASIFICACIONES REFERENTES A LA PLANIFICACION DE LA 

EDUCACION 


Las principales clasificaciones referentes al pla­
neamiento de la educación han sido de tipo cro­
nológico-etapas históricas seguidas por aquél­
o alusivas a su ámbito geográfico. De las prime­
ras puede encontrarse un excelente ejemplo en 
el documento de trabajo de la Conferencia Inter­
nacional de Planificación de la Educación, cele­
brada en París, en agosto de 1968 (1). 

Sobre las de orden geográfico, las que aparecie­
ron inicialmente solían referirse al espacio po­
lítico que servía de base a la planificación. Así, 
se comenzó a hablar de planes nacionales, regio­
nales, internacionales -como el proyecto regio­
nal mediterráneo de la OCDE- y regionales 
intranacionales o planificación regional propia­
mente dicha. 

Una versión más compleja y rica de las clasifi­
caciones basadas en el área de planeamiento está 
constituida por las tipologías, presentadas como 
técnicas de análisis de situaciones sociales en la 
conferencia antes citada. Las tipologías constitu­
yen un instrumento de orientación que puede ser 
muy útil, por cuante suelen estar basadas en 
conjuntos coherentes de indicadores socioeconó­
micos o educacionales .. Su utilidad para compren­
der una realidad particular en cuanto tiene de 
general está fuera de duda; pero ello mismo su­
pone un cierto grado de arbitrariedad y una con­
notación odiosa, ya que clasificadas sociedades 
humanas, es tanto como medir hombres, y en 
esto las unidades de medidas son siempre lo bas­
tante convencionales como para ser consideradas 
discutibles y aún excesivamente simplistas. 

Otro tipo de clasificación que no debe omitir­
se es el que considera la amplitud de los ob­

(1) El plcmeamiento de la educación, págs. 39 a 76. 

jetivos de la planificación, según que ésta in­
tente abarcar: 

1.0 El desenvolvimiento de uno de los niveles 
del sistema educativo (enseñanza primaria, me­
dia o superior) o de algún sector concreto de uno 
de ellos (construcciones escolares) o de algún 
sector de la educación externa al sistema educa­
tivo formal (educación de adultos). 

2.0 Las previsiones del desarrollo conjunto del 
sistema educativo formal, con o sin inclusión de 
la formación profesional. 

3.0 Las previsiones de crecimiento y evolu­
ción de todo el sistema educativo, tanto en sus 
aspectos cuantitativos como metodológicos y sus­
tantivos, incluyendo la programación de las ac­
tividades de educación permanente. 

Este tipo de clasificación se corresponde con la 
llamada planificación integral de la educación. 

4.0 La previsión de las necesidades conjuntas 
del sistema educativo y del mercado de mano de 
obra en personal calificado desde el punto de 
vista educacional. 

5.0 La previsión de las necesidades del siste­
ma educativo en base a las necesidades sociales 
en general. Esta amplia acepción del planeamien­
to suele llevarle a integrarse en el plan de de­
sarrollo general del país de que se trate. 

Este último tipo de clasificación es ya bastante 
expresivo, pero todavía no alude suficientemente 
a la materialización misma de la planificación 
educacional. Para entrar en el estudio de sus 
aspectos más sustantivos es preciso tratar de ex­
poner los métodos que se emplean en aquélla. 
Quizá se trate de un trabajo todavía prematuro 
pero necesario, sin el cual difícilmente se logra 
concretar el contenido de la planificación de la 
educación. 

3. EL CONCEPTO DE METODO DE PLANIFICACION DE LA EDUCACION 


Todo método supone un proceso sistemático Cada método, por tanto, puede presentarse en 
de operaciones, a través de las cuales se obser­ su versión abstracta, como esquema conceptual, 
van, registran y evalúan diversos tipos de hechos o en su versión concreta, como serie de operacio­
o situaciones de carácter revelante para el esta­ nes sucesivas. Ello significa que en el concepto 
blecimiento de un plan de educación. de método hay que dar cabida a una serie de 
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hipótesis, juntamente con un cierto número de 
comprobaciones, tanto unas como otras aboca­
das a expresar finalmente datos de mayor o me­
nor importancia para el planeamiento de la edu­
cación. 

Los elementos componentes de un método son : 

a) Establecimiento de las variables fundamen­
tales a conocer. 

b) Búsqueda de los valores de dichas va­
riables. 

e) Estudio de sus relaciones mutuas. 
d) Estudio de su incidencia en la planifica­

ción de la educación. 

Este último punto, aunque normalmente suele 
expresarse en términos cuantitativos -por ejem­
plo, efectivos de población o escolarizar en un 
año dado-, puede también referirse a problemas 

cualitativos expresables a través de indicado­
res (2) o que, pcr el contrario, es imposible ex­
poner en términos de medición, como en el caso 
de la reforma de contenidos de la enseñanza. 

Para llegar a concretar algo más el concepto 
de método es conveniente distinguirlo del con­
cepto de sistema, el cual alude a la forma con­
creta de combinarse los métodos y las prácticas, 
los estudios y las políticas en una planificación 
educacional determinada. Así, usualmente, cuan­
do se menciona el sistema de planificación so­
viético se alude a algo mucho más amplio que si 
se hiciera referencia al método ruso de "tasas de 
saturación", para evaluar las necesidades de mano 
de obra. 

(2) Vid. Ocho indicadores sobre la educación de 
los grados universitarios a las necesidades sociales, en 
"Revista de Edu<:ación", núm. 203, mayo--junio 1969. 

4. LA DEFINICION DE LOS METODOS POR SUS METAS 


Todo método, como camino, se define en gran 
parte por el fin que buscar alcanzar. Por eso el 
concepto de meta -más concreto, en cuanto que 
alude a algo alcanzable, que el de fin en su acep­
ción más abstracta- es sumamente útil para tra­
tar de introducir un cierto orden en el objeto de 
este estudio. La situación, sin embargo, se presen­
ta muchas veces muy compleja por la coexisten­
cia de metas múltiples en un solo método o por 
el carácter adjetivo que algunos de éstos adoptan, 
lo cual les lleva a no definir metas, sino a pres­
cribir procedimientos para que ciertas instancias 
sociales las decidan. 

Otro problema a este respecto podría ser el de 
la utilización simultánea de varios métodos en 
una misma operación planificadora; pero no se 
trata aquí de clasificar planificaciones, sino sus 
métodos. Por ello, a situaciones de este tipo basta 
con aplicar las tipificaciones que se exponen a 
continuación. 

4.1. MÉTODOS ABIERTOS Y CERRADOS. 

Los métodos abiertos son aquéllos que no im­
plican ni predeterminan las metas hacia las cua­
les hay que orientar la acción. Por el contrario, 
se limitan a prescribir un procedimiento a través 
del cual estas metas llegan a fijarse por la socie­
dad. Entre los tipos más destacados de métodos 

abiertos pueden citarse todos los de encuesta 
-como los utilizados en países socialistas y en 
los Estados Unidos, principalmente-, el método 
de extrapolación y proyección de tendencias 
-que supone que las decisiones sociales adopta­
das hasta el momento van a continuar siendo 
análogas en el futuro- y el método de objetivos, 
del cual es característico el sistema de comisio­
nes representativas de la voluntad social. 

Los métodos cerrados se caracterizan por llevar 
predeterminadas sus propias metas. Un ejemplo 
muy claro de este tipo de métodos está cons­
tituido por el que se utilizó para el Proyecto 
Regional Mediterráneo, obra del profesor H. S. 
Pames, en el cual la meta a alcanzar era el des­
arrollo económico. 

4.2. MÉTODOS COMPLEJOS, SIMPLES Y MIXTOS. 

Los métodos complejos son aquéllos en los 
cuales coexiste una pluralidad de metas. Por el 
contrario, en los métodos simples existe una 
meta única. La diferencia fundamental entre los 
métodos simples y los cerrados consiste en que 
en éstos puede haber varias metas predetermina· 
das, mientras que en los simples sólo puede haber 
una. Ello quiere decir, que un mismo método de 
planificación de la educación puede ser a la vez 
cerrado y simple -existencia de una sola meta 
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predeterminada-, pero puede ser también ce­
rrado y no ser simple, como en los casos en que 
se contemplan varias metas concretas. Por últi­
mo, los métodos mixtos se caracterizan por una 
pluralidad de metas con una predominante. 

4.3. 	 ENUMERACIÓN INFORMAL DE METAS O MÉTO­

DOS FORMALIZADOS. 

En una materia que, como ésta, se encuentra 
en estado de evolución y formación, esta distin­
ción es de gran utilidad, pues muchas realiza­
ciones de planeamiento no utilizan un método 
propiamente dicho, sino que parten de una mera 
enumeración de las metas prioritarias, empleando 
después los instrumentos técnicos parciales que 
les son necesarios. Frecuentemente, una conferen­
cia regional o incluso un seminario de especialis­
tas traza una relación de metas que orientan toda 
la formulación política y ejecutiva a la que re­
sulte después de haberse aplicado, ya que la apli­
cación se deja a criterio de oportunidad aprecia­
dos por los planificadores. En cambio, otros mé­
todos adoptan una completa formalización, ya sea 
bajo la figura de modelos econométricos, lógi­
cos o matemáticos o a través de un sistema de 
opciones y prioridades. La enumeración de metas 
sirve de base al ya citado "método de objetivos". 

4.4. 	 MÉTODOS INDICATIVOS Y VINCULANTES. 

Según que las metas propuestas hayan de ser­
vir de simple orientación a las instituciones que 
componen el sistema educativo o, por el contra­
rio, hayan de ser aceptadas forzosamente. Ello 
depende del sistema de administración y direc­

ción de la enseñanza (3). En los sistemas donde 
la autoridad corresponde al Estado, los planes 
suelen tener carácter vinculante e indicativo (4) 
allí donde rige una total subsidariedad estatal. 

4.5. 	 LAS EXCEPCIONES A LA DEFINICIÓN DE LOS 

MÉTODOS POR SUS METAS. Los MÉTODOS DI­

FERENTES CON METAS IDÉNTICAS O SEME­
TANTES. 

Los caminos para llegar a un mismo fin pueden 
ser netamente diferentes e igual sucede con los 
métodos. Existen numerosos ejemplos al respec­
to, especialmente en materia de planificación edu­
cacional basada en las previsiones de empleo. Así, 
tanto el método de G. Bombach (5), como el mo­
delo de Tinbergen y Bos (6) tratan de llegar a 
establecer la inferencia del desarrollo económico, 
en la evolución del sistema educativo. Pero si­
guen vías distintas entre sí, aunque con una meta 
común. 

(3) El prototipo de los sistemas sin competencia e&­
tatal e.n materia de educación ha Slido dmante largo 
tiempo el norteamericano, pero desde la National De­
fense Ed:ucation Act (1958), que dedicó 800 miJ.lones de 
dólares a la enseñanza como réplica al avance tecnológi­
co ruso, materializado en el primer Spoutnik, se halla 
en proceso de centralización, continuado por la Higher 
Ed·ucation Facilities Act. 

(4) Corno ejemplos de planificación de la educación 
de carácter indicativo se pueden considerar la realizada 
por la National Science Fundation o por las Asooiacio­
nes de Profesores que se citan en Policy Conference on 
Economic Growth and lnvestimen in Education. OCDE, 
1962. Re.editado en 1965, p. 55, epígrafe 132. 

(5) Vid. G. BoMBACH: La Prevision des Besoins de 
Main-d'Oeuvre Hantement Qualifiée, Base d'une Pcñiti­
que de I'Enseignement. OCDE, DAS/EID, 65-88. 

(6) Vid. Econométric nwdrels of education. Some ap­
plication, OCDE, 1965. 

5. METODOS BASICOS Y METODOS AUXILIARES 


5.1. 	 INTRODUCCIÓN. 

Lo que distingue a unos de otros es que los 
primeros inciden sobre el conjunto de decisiones 
fundamentales que han de inspirar todo el pro­
ceso político de la planificación, mientras que 
los segundos se limitan a implementarlo. Por ello, 
todo método básico es decisional, aunque a veces 
se oculte bajo formas de análisis o de previsión, 

En cada sistema concreto de planificación de 
la educación se encuentra una combinación de 
métodos básicos que varía en cada caso, ya que 
no siempre se atiende a todos los aspectos más 
importantes teóricamente incluidos en la planifi­
cación de la educación, sino que se relega alguno 
de ellos, para poner el acento en algún otro. En 
ello influyen las situaciones nacionales, pues un 
país con grandes efectivos sin escolarizar es ló­
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gico que dé preferencia a un método de _demanda 
social y posponga los problemas relatlvl:s. a la 
producción de mano de obra altamente cahfl~ada. 
La limitación de los recursos frente al caracter 
ilimitado de las necesidades impon; a vec:s. la 
elección de uno u otro tipo de metodo ba_s1~o 
conforme a la índole fundamentalmente admrms­
trativa de la planificación. . , 

La distinción entre métodos básrcos y meto­
dos auxiliares puede considerarse paralela a la 
que Héctor Correa establece para los modelos (7). 
No obstante, si bien los macromodelos son ta? 
generales en su acepción como los métod.o~ ba­
sicos no tienen por qué comportar decisiones 
fund~mentales. A su vez, los micromodelos se 
distinguen por su carácter parcial más que por 
su falta de carácter decisional. 

5.2. 	 LA DIFERENTE UTILIZACIÓN DE LOS MÉTODOS 

BÁSICOS Y AUXILIARES SEGÚN EL ENFOQUE DE 

LA PLAN:FiCACIÓN. 

En 1a planificación de la educación se han di­
bujado dos escuelas o tendencias que, sin ser to­
talmente extrañas entre sí, significan un plantea­
miento fundamentalmente diverso. La primera de 
ellas es la llamada planificación operacional, ba­
sada esencialmente en la experiencia y que sólo 
puede recapitularse como praxis en la que integran 
conocimientos y métodos de muy diverso carác­
ter, utili7..ados discrecionalmente por los generalis­
tas que actúan como verdaderos planificadore;s. 
Esta forma particular de concebir a la planifica­
ción de la educación está especialmente en con­
tacto con los planteamientos que pudieran co­
rresponder a una versión moderna y renovada de 
la administración educacional. 

La otra tendencia o enfoque ha venido siendo 
denominada planificación teÓrica y ha nacido de 
la reflexión que los estudiosos han dedicado a 
este tema. Sus características más fundamentales 
estriban en entender a la planificación de la edu­
cación como una construcción lógica, dotada de 
una serie de métndos científicos y susceptibles de 
aplicarse a la realidad. 

El papel de los métodos en uno y otro enfoque 
diferente, puesto que en el primer caso se man­

tienen en plano, mientras que en el otro 
constituyen el fundamento de la operación plani­
ficadora. Es una simple cuestión de matiz, pero 
de un matiz muy importante y que no debe, por 
eUo, omitirse. 

(7) H. CORREA: Mathematical models in educational 
.pl.anning. OCDE. Vid. A survey of mathematical models 
._ U:a:atirn:al Planning, PaN, 1.967, 

5.3. 	 Los MÉTODos BÁSICOS. 

Aunque, por definición, estos métodos suponen 
la adopción de decisiones fundamen.tales, a veces 
aparecen disociados de la etapa estnctam~nte po­
lítica, bajo fórmulas técnicas correspondientes a 
otro estadio de la planificación. Las etapas en las 
que suelen emplearse métodos básicos son las t:e.s 
primeras de la planificac~ón, ?, sea, la de. anah­
sis o diagnóstico de la sttuac10n, la propra ~ase 
política y la provisional (8) .. Por ello, lo~ n;.eto­
dos básicos pueden ser ob¡eto de la stgmente 
clasificación. 

5.3.1. Métodos analíticos y previsionales. 

En la planificación de la educaciór: existen _dos 
grandes sectores, suficientemente bten defimdos 
y lo bastante diferenciados entre s~ ~omo para 
motivar la existencia de métodos drstmtos para 
cada uno de ellos. El primero de estos sectores 
está constituido nor el área de relaciones exis­
tentes entre el si;tema educativo y la población 
de una sociedad determinada. En este primer 
sector el sistema educativo actúa ofreciendo ser­
vicios'y grados de educación a la población que 
necesita de dichos grados y servicios. 

El seo-undo de los sectores de la planificación 
está co~stituido por el área de relaciones exis­
tentes entre el sistema educativo como produc­
tor de calificaciones profesionales y los siste­
mas de empleo. Por ello, el mercado de mano 
de obra calificada -que en una sociedad de 
tipo industrial coincide casi totalmente con el 
mercado de trabajo- se corresponde a su vez 
con dicha área de relaciones, en la que el sis­
tema educativo ofrece calificaciones y los sis­
temas de empleo las demandan. 

Los métodos referentes al primero de los sec­
tores -comúnmente denominados métodos de 
demanda social- tienen por finalidad planificar 
el desarrollo de los servicios educativos, de tal 
forma, que puedan éstos atender a las necesida­
des de la población en materia de enseñanza. 
En cambio, los métodos correspondientes al se­
gundo de los sectores procurarán organizar las 
enseñanzas de manera que satisfagan las espe­
cíficas necesidades de la sociedad en personal 
calificado educacionalmente (9). 

Tomando como centro el sistema educativo, 
todo lo anterior, puede representarse gráfica­
mente de la siguiente manera: 	 ¡ 

(8) En la realidad, la mayoría de los métodos que 
inciden indirectamente en las decisiones fundamentales 
son, simultáneamente, analíticos y previsionales. Pero ! 

conceptualmente pueden constituir métodos distintos. 

(9) Sobre este punto, ver la recomendación 19· de 
Enseñanza y formación técnica y profesional. Recomen­
daciones de la UNESCO y d~ la OIT. Lieja~ 1964, 
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Sociedad Sistemas1 Mercado 1Sistema educativoPoblación de empleo de empleo 
\ 1 

1---1--~--· 

Ofertas ... ... 
De se,rvicios y1 
grados de edu­

1 cación
Demandas ... 1 

1 

Métodos de demanda so·cial 

Con ello quedan representados de manera 
muy simple los dos grandes sectores de la plani­
ficación de la educación y los dos grandes tipos 
o clases de métodos que a ellos correspon­
den (10). 

A ellos hay que añadir, los métodos de aná­
lisis directo del sistema educativo, los cuales 
suelen llevar a una revisión de la estructura del 
mismo basada en los defectos observados en su 
funcionamiento. 

Los métodos básicos más conocidos de entre 
los de carácter provisional son los siguientes : 

Métodos de proyección de tendencias. 

Se apoyan en la idea de que las decisiones 
sociales en materia de educación van a ser en el 
futuro análogas a las del pasado (11). 

Métodos de previsiones de mano de obra. 

Tratan de establecer las necesidades del sis­
tema económico (12) en personal calificado, o 
sea, el cuadro de calificaciones que han de ser 
producidas por el sistema educativo en un plazo 
determinado (13). Sobre este particular son muy 

(10) La denominación de los métodos por referencia 
a ¡os sectores de la planificación, se utiliza tanto pa~a 
los arnalítioos oomo para los previsionales. 

(11) Manuel de Statistiques necesaires a la Planifica­
tion des lnvestissements dans l'Enseignem'ellt. OCDE, 
1 agosto 1.966, pág. 15. 

(12) La interdependencia de los sistemas educativos 
y económdoos da lugar a la fu~ .de cerebros, que com­
plica el ruso de estos métodos. Ver J.:: exode 4'e(Udiants 
et de stagiaries originaires de pays ~n voie de developpe· 
ment vers l'Europe. Encuesta de la UNITAR. Oficina 
de las Naciones Unidas en Ginebra, marzo 1969. 

(13) Vid. Methodes de proyection a long terme de 
l'offré et de la demande de main d'oeuvre qualifié. 
UNESCO,. 1968. Tambi!¡;¡ ~ ej. man.uru d~ la OCDE, 
página 47. 

De grados y ca- 1 

!ificaciones pro- ~------1 
fesiona1es 

1 

Métodos basados en las demandas de empleo 
calificado 

numerosos los estudios existentes, entre los que 
destacan especialmente los debidos a Harbison 
y Myers (14) y los ya citados de Herbert S. Par­
nes (15). 

Actualmente los estudios de prospectiva refe­
rentes a la educación pueden llegar a constituir 
un sistema de orientación de la acción, aunque 
no parece probable que hasta el punto de con­
vertirse en un método básico. 

5.3.2. Métodos estrictamente decisionales. 

Como tales, pueden considerarse los siguien­
tes: 

Método de objetivos (16). 

Es el más directo de todos, pues consiste 
simplemente en la determinación y estableci­
miento de las concretas finalidades que la pla­
nificación debe servir. Sus principales modali­
dades estriban en el órgano de adopción de las 
decisiones. Frecuentemente éstas corresponden 
a comisiones designadas para representar la vo­

(14) Vid. Education, Manpower and Economic 
Growth. Mac Gaw-Hiil, 1.963. También muy interesante 
el capítulo Strategies for human ressources developpe­
ment, en "Lectures and Methodo1o,gical Essays on Edu­
cational Planning". OCDE, 1966, núm. 20.513, y, asi­
mismo, "Bdrucational Planning and Human Ressom:ces 
Developpement". UNESCD-HEP, 1967. Dentro de la 
bibliogrnfía de HARBrsoN es especialmente interesante 
su apo.rtación a Ia Conferencia de Addis-Abeba, reco­
gida en el informe ftinal, pág. 39. 

(15) Vid. Bes6f¡ns escolaires et developpement eco­
nomique et social. OCDE, 1962. 

(16) El método de objetivos es casi esencial a :la pla­
nificación, pero a veces no aparece expresamente eu. 
algunos si.s,temas, sino que queda oculto bajo un métodQ 
previs~cm,:al. Esto suele suoeder cuando los propósito's de 
la ~icaci:ón no son de reforma, sino de adaptación 
a la oferta de servicios a demandas ya '!'econocidas. 
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!untad social. Otras veces, los objetivos se es­
tablecen por la autoridad competente, lo cual 
suele ser común cuando se trata de planifica­
ciones coordinadas en el plano internacional a 
través de conferencias de ministros de Educa­
ción. A veces, los objetivos se ratifican a través 
de una disposición legal (17). 

Método de prioridades. 

Es un tanto menos directo que el anterior, 
puesto que sólo indica unas directrices dentro 
de las cuales se deben adoptar los objetivos. 
Se emplea mucho en los programas de asisten­
cia financiera de carácter internacional, ya que 
permite centrar la acción de cooperación sin in­
cidir directamente en el campo de las decisiones 
propiamente dichas. 

Métodos de consulta social. 

Son fundamentalmente indirectos, pues tratan 
de obtener la determinación de las metas por 
la sociedad misma. Existen varios tipos de mé­
todos de consulta, aunque en todos ellos suele 
jugar un importante papel la propuesta que se 
ofrece a la opinión pública. 

En los países solicialistas la consulta se reali­
za siguiendo los cauces de la estructura política, 
mientras que en Occidente revista la forma de 
publicaciones de gran difusión, dirigidas en es­
pecial a los organismos más directamente intere­
sados o adopta fórmulas de encuesta. 

Modelos d~ decisión. 

A partir de las investigaciones de Ragnard 
Frich en el terreno económico se han realizado 
algunos tímidos intentos para establecer modelos 
de decisión utilizables para formular la política 
educacional. En realidad, todo modelo analítico, 
al presentar los defectos del sistema, sugiere ya 
una serie de actuaciones y medidas. En los mo­
delos de decisión aparecen con gran claridad 
las principales variables de acción, con lo cual, 
sin llegar a sustituirlas totalmente, complemen­
tan y orientan las decisiones propiamente dichas. 

(17) ·Para un ejemplo referente a la igualdad ante 
la educación, véase Objectifs sociaux et Planification de 
l'Enseignement. OCDE, 1969. 

Estrategias normalizadas. 

Constituye el precedente inmediato de las ti­
pologías y tratan de establecer conjuntos de nor­
mas de acción, en base al desarrollo socioeconó­
mico de cada país (18). En realidad, son méto­
dos no matemáticos de adopción de decisiones. 
A veces se presentan a partir de una enuncia­
ción de metas sociales. 

Métodos de evaluación. 

Sólo son de carácter decisional cuando se ha 
establecido previamente el límite de los recur­
sos disponibles a la vez que un plan sin cuan­
tificación de objetivos. Entonces, siguiendo las 
grandes líneas del plan, los métodos de evalua­
ción establecen una combinación armónica de 
objetivos concretos dentro del tope financiero 
fijado. 

5.4. LOS MÉTODOS AUXILIARES. 

El carácter interdisciplinario de la planifica­
ción de la educación hace que se empleen mé­
todos de muy distinto carácter, los cuales se 
coordinan en una misma acción, unas veces por 
su inserción en un método básico y otras por la 
labor de los planificadores, que actúan como 
verdaderos administradores generalistas, capa­
ces de comprender y conectar tecnologías pro­
dentes de campos muy diversos. 

Los métodos auxiliares pueden ser clasifica­
dos, según su rama de inspiración científica o 
técnica, aunque sin carácter exhaustivo, en la 
forma siguiente : 

Métodos estadísticos. 

Son los que constituyeron al principio la ma­
yor parte del repertorio técnico de la planifica­
ción educacional. De ellos, los más importantes 
son los relativos a la extrapolación y proyección 
de tendencias (19) y las diversas fórmulas exis­
tentes para el análisis cuantitativo de los aban­
donos y repeticiones, así como los más genera­

(18) Vid. R. DiEz HOCHL'EITNER: Política y financia­
ción. de la educación. ENAP, 1%7. También, en anáJogo 
sentido, F. H. HARBISON: Educational planning and 
human ressources deJ.oeloppement. UNESCü-IIEP Ni­
mega, 1967. ' 

(19) Cuando .súlo se emplean con carácrer informa­
tivo, dejan de ser un método básico. Así, por ejemplo, 
cuando se pro<:ede a incrementar o oorregir las tenden­
cias, según decisiones adoptadas políticamente. 



les para la presentación de informaciones esta­
dísticas completas, tasas de éxitos y escolariza­
ción, ratios profesor, alumnos, etc. (20). 

Métodos económicos. 

Aunque a veces es difícil deslindar totalmente 
los campos, pueden considerarse de inspiración 
fundamentalmente económica todos los métodos 
correspondientes al análisis y proyección de cos­
tes (21), análisis coste-beneficios, evaluación del 
producto de la educación a precios de mercado, 
previsiones de mano de obra y técnicas econo­
métricas. 

Métodos pedagógicos. 

Aunque en este campo parece estar más des­
arrollado todo lo referentes al proceso de ense­
ñanza que a la planificación propiamente dicha, 
la aportación de la pedagogía es importantísima 
en todo lo referente al establecimiento de planes 
de estudio y especialmente en materia de eva­
luación del rendimiento, métodos, medios y di­
seño de curricula que componen en gran parte 
la dimensión cualitativa de la educación. 

Métodos sociológicos. 

El campo más tradicional de aportación so­
ciológica a la planificación de la educación ha 
sido siempre el de análisis del origen social de 
los estudiantes (22), valoración de la influencia 
de factores sociales en los éxitos, abandonos y 
repeticiones y del valor social de los grados, o 
sea, la medición de la adaptación de éstos a las 
necesidades sociales. Posteriormente, se han ini­
ciado estudios sobre las funciones sociales con 
la enseñanza. También son de gran interés los 
análisis y mediciones respecto a la información 
en relación con la enseñanza, indicadores de ni­
vel cultural y evaluación de la educogenia o 
educación espontánea. 

(20) Les statistiques de féducation dans Jes pays en 
voie de developpement. UNBSCO, 1968. También muy 
interesante el anexo técnico de El planearniento de la 
educación, de SIMÓN RoMERo LozANo y SBBASTIÁN FE­
RRER MARTfN, cuadernos de ILPES, núm. 7. 

(21) Methodes dJanolyse des depcnses d'emeignement. 
UNESCO, 1967. 

(22) Vid. Aptitud intelectuelle et education. OCDE, 
1961.. 

Métodos antropológicos. 

Son poco aplicados todavía, pero seguramen­
te han de emplearse cada vez más, sobre todo 
en las experiencias de planificación regional para 
recoger las peculiaridades culturales de un área 
concreta. Su versión más frecuente -observa­
ción directa por trabajos de campo-- es el com­
plemento imprescindible de toda operación de 
planificación. 

Métodos lógicos o matemáticos. 

Aunque estos dos tipos son diferentes entre 
sí, la lógica matemática ha constituido una apro­
ximación entre los mismos. Generalmente adop­
tan la forma de modelos (23). 

De otra parte, la lógica simbólica es un ins­
trumento muy útil para el análisis de los proce­
sos sociales de relación en los que la educación 
juega un papel importante (24). 

Métodos políticos o administrativos. 

Entre ellos cabe destacar todos los de formu­
lación política, adopción no matemática de de­
cisiones, tipologías y estrategias. 

Métodos operativos. 

Las aplicacion'es del método PER T y otros 
análogos son muy frecuentes, sobre todo en el 
control de ejecución. También se emplean para 
contrastar la coherencia de los objetivos . y de 
la estructura interna de un sistema, criterios de 
eficacia, desarrollo de programas, orientación, 
análisis de operaciones, circuitos cíclicos de 
transporte escolar y normalización (por ejem­
plo, de construcciones escolares) (25). 

Métodos cartográficos. 

El más utilizado en la carta o mapa escolar, 
en el cual inciden numerosas disciplinas, como 
corresponde a su carácter de método global (26). 

(23) La delTl(l!nda social de educación. Un modelo 
matemático, en OA, número 123. También, y oomo apli­
caaión de tea.rfa de los conjuntos, La distancio social 
y su medida en educación. DA, núm. 125. 

(24). Vid. Systew.saiUllysis for educa:tiomú plmming. 
OODE, 1969. 

(25) Vid. Efficiency in reso,urce utilization in ediuJca­
tion. OCDE, París, 19~9. 

(26) Vid. C. CARRASCO CANALS: La carta (mapa) es­
colar. Madrid, 1968. 
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6. METODOS BASICOS DOMINANTES EN LAS DIVERSAS AREAS GEOGRAFICAS 


5.5. 	 LA COORDINACIÓN DE AMBOS TIPOS DE MÉ· 

TODOS. 

En cualquier operación de planificación edu­
caeional es preciso combinar una amplia serie de 
métodos sectoriales con uno o más de los bá­
sicos. 

Los métodos básicos constituyen el espinazo 
én el cual se insertan los métodos sectoriales o 
auxiliares en una construcción peculiar que ha 

de ser proyectada por los planificadores, optan· 
do discrecionalmente por aquellos sistemas más 
idóneos para la situación de que se trate. 

Esta reducción a la unidad es todavía mucho 
más un arte que una ciencia, y permite la inser­
ción en un tronco común de metodologías pro­
fundamente dispares. Al mismo tiempo ello supo­
ne un acontecimiento científico importante, pues 
hace entrever la existencia de grandes empresas 
de cooperación interdisciplinaria, especialmente 
en el campo de las ciencias sociales. 

El primer problema que se plantea al intenter 
iniciar un breve estudio descriptivo de las múl­
tiptes versiones que adoptan los métodos bá­
sicos en diversos países es el determinar las 
áreas o regiones mundiales que se encuentran 
realmente diferenciadas entre sí, respecto a la 
planificación de la educación. Dichas áreas sólo 
pueden deducirse de las grandes conferencias 
regionales, que han inaugurado serios progra­
mas de trabajos educativos, además de las dos 
grandes zonas del mundo que aparecen defini­
das por la directa influencia de la Unión de Re­
públicas Socialistas Soviéticas y de los Estados 
Unidos de América. 

Teniendo en cuenta tales criterios -que no 
permiten un estudio exhaustivo y perfecto, pero 
sí una aproximación bastante válida- las áreas 
a estudiar serían las siguientes: 

.....:.. Países representados en la Conferencia de 
Wáshington, octubre, 1961. 

- Países socialistas. 

- Países africanos integrantes de la 
rencia de Addis Abeba, mayo 1961. 

Confe­

- Países 
1960. 

asiáticos del Plan Karachi, enero 

- Latinoamérica. 

6.1. 	 PAÍSES DE LA CoNFERENCIA DE 
WÁSHINGmN. 

Son los integrantes de la OCDE -Austria, 
.~élgial, Canadá. Dinamarca, Francia, República 

Alemana, Grecia, Islandia, Irlanda, Ita­
Luxemburgo. Países Bajos, Noruega, 

Portugal, España, Suecia, Suiza, Turquía Reino 
Unido y Estados Unidos de América (27). 

A) En este conjunto de países se ha aplicado 
generalmente el método demográfico, también 
llamado de demanda cultural o de demanda de 
plazas que se sugirió en la propia conferencia 
de Wáshington (28). El método se basa en "las 
previsiones de las tasas de escolarización por 
ramas de enseñanza, fundada en la extrapola­
ción de tendencias y en las correlaciones con la 
renta nacional y la estructura demográfica, geo­
gráfica y socioeconómica de la población" (29). 

Actualmente puede decirse que el método se 
encuentra en gran parte superado como conse­
cuencia de la aparición de los modelos matemá­
ticos, pero durante largo tiempo ha servido para 
suministrar una serie de orientaciones aproxi­
madas acerca del posible desarrollo del sistema 
educativo. La mayor virtualidad de este sistema 
fue la de evitar las consultas necesarias para 
el establecimiento explícito de la demanda so­
cial, pues se partía del supuesto de que las ten­
dencias pretéritas iban, en general, a continuar 
en el futuro. Naturalmente, el método habría de 
complementarse en su aplicación con una inves­
tigación de los posibles fenómenos de cambios 
de tendencias que en la sociedad actual son re­
lativamente frecuentes. Un ejemplo bastante cla­
ro a este respecto ha estado constituido por las 
consecuencias en España del Concilio Vatica· 

(21) Un resumen muy útil de las conferencias sob!re 
planificación de la educación y sobre loo planes vigentes 
en Europa se aiCUenmt en el inf0I'111e del Secretariado 
a 1a y Conferencia de Ministros de Educación. Viena, 
Conse¡o de Europa, 1965. 

(28) Policy conference on Economic Growth and 
Investment in Education. OCD:E, 1962, R. 1965, pági­
nas 48 y ss. 

(29) Manuel des statistiques nécesaires a la planifi" 
cation des investissements dans l'enseignement. OCDE,

:\1966. ! 1 



no II. Los enfoques democráticos adoptados en 
el Concilio han determinado un cambio en la 
tendencia anterior de crecimiento de las ense­
ñanzas de bachillerato, las cuales, quizá, por su 
marcado carácter alitista, han atraído menos que 
antes del Concilio a las órdenes religiosas. En 
cambio, los centros religiosos de enseñanza pri­
maria han sufrido un incremento imprevisible a 
la luz de las tendencias pasadas, y que sólo pue­
de explicarse en virtud de la orientación demo­
cratizadora del Concilio, que ha revisado profun­
damente los criterios de educación de las mino­
rías, que a veces tenían cierta prioridad en la 
etapa anterior. Al ser la enseñanza primaria la 
más democrática y universal de las enseñanzas, 
un acontecimiento tan aparentemente lejano como 
el Concilio Vaticano II ha venido a reforzar el 
interés que por ella sentía la Iglesia y las órdenes 
religiosas, produciendo alteraciones en las pro­
yecciones que se habían establecido por este mé­
todo. Esto muestra el carácter no muy fiable del 
mismo, y hasta qué punto sólo permite vagas 
orientaciones, pues si las alteraciones menciona­
das las ha producido un solo acontecimiento 
-aunque importante- en los niveles primario y 
medio, puede suponerse la cantidad de variacio­
nes que otros muchos factores product;n en las 
proyecciones sobre enseñanza superior, donde la 
distribución de los efectivos por carreras com­
plica la cuestión de manera considerable. 

En realidad, el método cultural es una versión 
típicamente norteamericana de la planificación 
de la educación, porque su especial manera de 
establecer las previsiones es muy propia de un 
sistema puramente indicativo, particularmente 
útil en cualquier país federal donde la enseñanza 
dependa de las instancias locales. 

B) El otro método básico aplicado en este 
grupo de países es el de planificación de la educa­
ción en base a las previsiones de mano de obra. 
A la vista de la valoración de la educación como 
factor de desarrollo económico se intenta planifi­
car el desarrollo del sistema educativo a fin de 
que ofrezca, a largo plazo, el sistema económico, 
el personal calificado que éste va a precisar. Para 
ello hay que proceder fundamentalmente : 

a) A establecer una equiparación o correla­
ción entre los niveles profesionales del sistema 
económico y los niveles de formación existentes 
en el sistema educativo. 

b) A realizar previsiones sobre el desarrollo 
de cada rama de actividad económica que permi­
tan prever el aumento o disminución de la de­
manda, a largo plazo, de formación profesional 
calificada. 

e) A adaptar la producción del sistema edu­
cativo_ a las necesidades previstas en materia de 
mano de obra. La aplicación de este método a 
largo plazo ha dado lugar a una serie de proble­

mas que han impuesto su revisión (30). No obs­
tante, la utilización de las previsiones de mano 
de obra es indiscutible. 

Aunque el prototipo de este método ha sido 
el del profesor Herbert Parnes, otros muchos le 
han seguido en lo sustandal. La principal aplica­
ción del método Parnes ha tenido lugar en el 
marco del Proyecto Regional Mediterráneo, aun­
que también se ha aplicado en la República Ar­
gentina (31) y en otros países (32). 

Uno de los principales defectos del método es 
la escasa elasticidad de sustitución a que daba 
lugar entre las distintas cualificaciones, pues es­
taba muy estrechamente ligado a la especializa­
ción. Ello ha producido auténticos problemas, 
como puso de relieve Mark Blaug en el Curso de 
Caen (1965), no sólo en el sentido antes citado 
sino también respecto a las inversiones reales' 
formación de profesores y absolescencias de la~ 
formaciones. 

El método Parnes, en la nueva versión que 
Blaug llamó "doctrinas neoclásicas" (33), permite 
unas aplicaciones razonables a corto y medio 
plazo, pero la opinión general se inclina a consi­
derar escasamente fiables las previsiones que al­
cancen a más de seis o siete años, ya que el rá­
pido cambio tecnológico, impide llegar a previsio­
nes a largo plazo. 

La formulación técnica más característica de 
los métodos de este tipo aparece en la serie de 
modelos econométricos, que con base en el de 
Tinbergen, se utilizaron en los seis países del 
Proyecto Regional Mediterráneo (34). Uno de 
ellos es el modelo econométrico para España, 
que se debe a Louis Emmerij (35). 

. C) Una excelente y muy completa combina­
CIÓn de métodos de demanda social y de deman­
d:'l de emple? .calificado se halla en la planifica­
CiÓn educ~c10nal realizada en Holanda (36), la 
cual const1tuye un modelo completísimo y per­
fectaii_le!lte adaptado a las peculiaridades políti­
co-rebg¡.osas del país. El sistema holandés co­
mienza describiendo los :fines de la educación 
según se establecen por sociedad misma, y tra~ 
un análisis de efectivos previsibles, de necesida­
des de mano de obra y de modificaciones estruc­

(30) H. S. PARNES: Besoim scolaires et développe­

ment économique et social. OCDE, 1962. 


(31) Education, ressources humaines et dévelop,pe­
ment 	en Argentine. OCDE, Par'fs:, 1967. 


. (32) En Austria (1968) qllizá ib.a si:do la más reciente. 

V~d. La Politique et la Planification de l'Enseignement. 

Autriche. OCDE, !J.>axís, 1968. _ . 


(33) V~d. Educ~roMn y desarrollo. DA, nllm. 98,/'"~~u;GI.\ ~-
(34) Vxd. &.·"0111. ometrics moáels of educationtl.D.B. N. ..·.'o· o,"~.. "1965. 	 !f ~ ' 1.t~% 
(35) Vid. Employment forecasting, OODE. l ~~"'-b t ~ 

de aparecen varios métodos Cite este tipo uti~ ten ~~-r¡ g: 
Holanda, F;rancia y Suecia. En relación a ~'jiltiffia-:.-· '.,'::-.l,J
país. 'Veil" págs. 33 Y SS, \!'~IB\\\~o\,o'-··/:· 

(36) Educotional Plarvning in the Netherlands. ~:tl;>t~ _;;_;:::/ 
1966, 	 ~.;_.,;;;iP'"" 
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turales y funcionales del sistema educativo, es­
tablece los objetivos del plan y su financiación. 
Se trata, pues, de un magnífico ejemplo de com­
binación completa de métodos diversos en una 
rigurosa y sistemática operación de planificación 
educacional. 

6.2. PAÍSES SOCIALISTAS. 

La larga experiencia soviética en materia de 
planificación de la educación y los brillantes éxi­
tos obtenidos a través de ella han determinado 
una gran influencia de sus métodos en los em­
pleados en la mayoría de las repúblicas popula­
res (37) de Europa y de Asia (38). 

A) Tanto en Rusia, como en los restantes 
países del bloque socialista ~excepción hecha de 
Cuba (39) y algún otro país- la preparación del 
plan se lleva a efecto a través de un sistema de 
consulta y adopción de decisiones, típico del 
"centralismo democrático'', y que está basado en 
la enorme diversificación y ramificación de las 
estructuras políticas, a través de las cuales cir­
cularán las informaciones, propuestas y sugeren­
cias que han de constituir, en gran parte, el plan 
general de desarrollo, dentro del cual se incluye 
al de la educación. 

En el sistema soviético, el marco general de 
la planificación aparece dado por el Congreso 
del Partido Comunista en forma de directrices 
que indican los objetivos a alcanzar durante un 
período de tiempo determinado -normalmente 
cinco años (40)-. En dichas directrices se in­
cluye la aprobación de índices u objetivos para 
el año terminal del plan. Sobre esta base el Co­
mité de Estado del Consejo de Ministros de la 
U. R. S. S., encargado de la planificación -Gas­
plan-, fija los objetivos a alcanzar en cada año, 
con. "la participación de los trabajadores, de los 
sabiOs, de los profesores, de los especialistas de 
los dirigentes responsables de las empresas i~te­
résadas, de los ministerios y de los servicios com­
petentes, de los organismos del Partido de los 
sindicatos y de las organizaciones juve~iles co­
munistas" (41). 

El conjunto de informaciones y sugerencias es 
coordinado por el Gosplan y estructurado en un 

(3!) En ~o que se ;<<:fiere a la organización y funcio­
n:anuento de la planificación, se puede contrastar en 
La planification de l'education. BIE-UNESCO Ginebra 
1962. ' ' 

~38~ Sobre China, vid. "La dooomenta,tioo fran~se", 
4 JUmo 1965, núm. 3.197: L'Enseignement dans la Re­
públique Populaire de Chíne. 

{39) Vid. Cuba. El movimien:to educativo, 1967-68. 
ln!forme a la. XXXI Conferencia Internacional de Ins­
trucción Pública. Ginebra, jul!io 1968. 

(4{)) Planification de l'education en URSS, dirigido 
por R. POIGNANT. UNESCO-IIEP, 1967, pág. 104. 

(41) Ibídem, pág. 101. 

conjunto de programas para las diferentes Re­
públicas de la Unión, para todas las ramas de la 
econo~~a y _de la educación y para cada uno de 
l~s mm1sten~s responsables. El Consejo de Mi­
mstros ex~mma los proyectos, estudia y evalúa 
s~ ~ontemdo con la ayuda de comisiones espe­
cializadas, y luego los presenta al Comité Central 
del Partido Comun_ista si se trata de planes quin­
quenales, y al Soviet Supremo si son programas 
anuales. El Soviet Supremo adopta los planes 
anuales con carácter definitivo a través de dos 
leyes: una, sobre el plan de desarrollo y, otra, 
sobre e1 pres11puesto del año siguiente. 

. A continuación los planes adquiren carácter 
vmculante, quedando automáticamente designa­
dos los responsables de su ejecución secto­
rial (42). Las alteraciones de este sistema en los 
restantes países socialistas son mínimas y revis­
ten más bien carácter anecdótico, en base a sus 
peculiaridades nacionales. 

B) Sin perjuicio de los aspectos culturales o 
de otro tipo, la planificación de la educación en 
la U. R. S. S., se apoya principalmente en las 
previsiones de mano de obra calificada (43). 
Para ellas se utilizan singularmente los métodos 
siguientes : 

Métodos de e:valuación de las necesidades en es­
pecialistas sobre· la base de las tasas de satu­
ración (44). 

Consiste en una evaluación global del futuro vo­
lumen de mano de obra calificada en relación con 
el conjunto de la población activa. Es el mé­
todo más antiguo, pues ya se empleó en el pri­
mer plan quinquenal (1928-32), y se utiliza para 
previsiones a medio y largo plazo. 

Las etapas que el método sigue son ( 45) : 

1.0 Evaluación de la población activa a partir 
de las previsiones demográficas generales. 

2.0 Previsiones de la distribución de ésta en 
las diferentes ramas de la economía, en base a 
los planes a largo y a las tasas de productividad 
previstas para cada rama. 

3.0 Estudios sobre la proporción de especia­
listas secundarios y superiores existentes en cada 
sector y de su evolución pasada. 

4.0 Extrapolación de las tendencias del en­
cuadramiento en cada rama y proyección de las 
mismas hasta el fin del período planificado. 

(42) Este es el que la encuesta BIE-UNESCO 1962 
llama "método designativo". 

(43) G. SKOROV: Les aspects économiques et sociaux 
de la planification de l'éducation. UNESCO, 1965, pá­
gina 165 . 

(44) Vid. La planification de féducation en URSS, 
página 300. 

(45) Ibídem. Se sigue estrictamente el texto. 
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5.0 Evaluación del stock de especialistas ne­
cesarios para cada año del período planificado, 
con expresión de las necesidades suplementarias 
de formación. 

Según Skorov, este método no tiene en cuenta 
suficientemente la repercusión en la estructura 
educacional del empleo de los factores de orga­
nización y de tecnificación. Por ello se utiliza 
complementariamente con el método siguiente : 

Método de' evaluación de las necesidades de es­
pecialistas en base a las normas o nomenclatu­
ras de trabajo. 

Se utiliza especialmente para las prev1s10nes 
a corto plazo, en base al crecimiento o evolución 
de cada rama productiva que se haya previsto 
en los planes anuales. Cada una de estas ramas 
cuenta con una descripción de puestos de tra­
bajo que han de ser desempeñados por especia­
listas titulados, aunque eventualmente se encuen­
tren cubiertos por personas con experiencia pero 
sin titulación (praktiki). La previsión de la inci­
dencia del plan de desarrollo en cada rama o 
sector productivo permite realizar una estima­
ción de la evolución de su estructura técnica. 
Previamente, la población activa se divide en dos 
grandes grupos. El primero está constituido por 
el personal ocupado en el sector productivo, y el 
segundo, por el resto de la mano de obra (46). 
Ambos grupos son aproximadamente iguales. En 
el segundo se utilizan criterios tales como la evo­
lución demográfica, "el deseo general de la so­
ciedad de mejorar el bienestar social" (47), o la 
proporción profesor-alumnos y otras ratios aná­
logas. 

En ambos sectores el cálculo de necesidades 
se realiza en base a los siguientes elementos: 

a) Planes de desarrollo de la producción y de 
la cultura. 

b) Cuadro de efectivos y normas que los 
rigen. 

e) Lista de empleos a desempeñar por perso­
nal calificado. 

d) Estadísticas del número de titulados exis­
tentes, clasificados por empleos. 

Se trata, fundamentalmente, de un balance de 
la mano de obra, que comprende varios niveles, 
desde el nacional hasta el de la empresa (48). 

(46) En ;realidad, este sector se aproxima bastante al 
de servicios de Occidente. 

(47) Especialmente en servicios sociaJes, oom-o en la 
educación -o la salud. G. Skoc<JV, pág. 170. 

(48) En análogo sentido, vid. Statistiques relatives 
a la structure de la main-d' oeuvre par pr~>fesion et par 
niveau d'éducation dans 53 pays. OCDE. París, 1969. 

6.3. PAÍSES ASIÁTICOS DEL PLAN l<ARACHt. 

Aunque el Plan Karachi se centró principal­
mente en la enseñanza primaria, los Estados en 
él participantes -Afganistán, Birmania, Cambo­
día, Ceilán, República de China (Taiwan), Repú­
blica de Corea del Sur, India, Indonesia, Irán, 
Laos, Malasia, Mongolia, Nepal, Pakistán, Fili­
pinas, Singapur, Thailandia y Vietnam del Sur­
han ampliado sus actividades en común en ma­
teria de educación. 

En la reunión de Tokio, en abril de 1962 (49)1 

decidieron extender la acción comunitaria a todos 
los niveles de la enseñanza con la asistencia téc­
nica de la Unesco y de la Comisión Económica 
para Asia y Extremo Oriente (CEAEO) (50), para 
lo cual se solicitaba expresamente de dichos or­
ganismos la preparación de un proyecto de mo­
delo para el establecimiento de planes de educa­
ción a largo plazo en los países (51). Así nació 
el comúnmente llamado "modelo asiático", que 
fue revisado por los ministros de Educación y de 
Planificación Económica de los Estados miem­
bros en su reunión de Bangkok, en noviembre 
de 1965. 

El modelo asiático es un típico instrumento 
técnico de administración de la educación, a 
pesar de su formulación econométrica. "El prin­
cipal concepto metodológico consiste en consi­
derar la educación escolar como un sistema por 
el que los alumnos pasan al progresar de un año 
de estudios al siguiente, y de uno a otro tipo de 
enseñanza" (52). "Esta metodología no trata de 
determinar objetivos, sino de expresar cuantitati­
vamente diversas hipótesis en materia de educa­
c!ón" (53). "Este .instrumento ... , está a disposi­
CIÓn de las autondades superiores que determi­
nan las hipótesis en materia de educación; hará 
aparecer las consecuencias cuantitativas de dichas 
hipótesis, lo cual contribuirá a la comprensión 
de las correlaciones complejas existentes entre 
las distintas variables". 

Como puede verse, más que un modelo de aná­
lisis o de decisión se trata de una técnica eva­
luatoria que indirectamente indica las opciones 
realizables a la vista de los medios disponibles y 
en una situación determinada. En realidad se 
trata de un método de demanda social, en el 
cual el concepto operativo más importante es el 
de efectivo o poblaciones escolares, para cuya 

(49) Esta reunió:n no debe ser colllfundida con la rea­
lizada en la misma ciudad entre el 15 y el 28 de septiem­
bre s-obre estadísticas de la ensefianza. 

(50) M<>dele de développemen:t de l'éducation. UNES­
CO, 1967, págs. 9 y s.s. 

(51) La reunión d~ Toki? ;fue, en cierto modo, pre· 
pamda poc el Coloqmo Reg:¡onat de Nueva Delhi, 29 de 
enero a 23 de febirea-o, UNESCO, ed. 194. 

(52) lbtdem (40), pág. 27. 
(53) lbtdem. 
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determinación se dejan en cada ecuación una 
serie de variables, como datos abiertos, los cuales 
deben ser concretados numéricamente en fun­
ción de ciertas decisiones políticas. Por ejemplo, 
para calcular el vol~en ~e los e~ectiv<?s es~ola­
res en la enseñanza pnmana habra que mcluu e~ 
la fórmula correspondiente las tasas de escolan­
zación y las edades propias de e~ta enseñ~r;tza. 
Dichas variables constituyen opc10nes poht1cas 
cuyo coste se puede evaluar a través del mod~~o 
y cuyas consecuencias ulteriores pueden tamb1en 
estimarse a través del mismo. Análogamente se 
puede estimar el número d: profesores n:_cesa­
rios cantidad de establecimientos de ensenanza 
y d;mandas adicionales en mate~ia. de alfabetiza­
ción y educación de adultos. El ult~mo sector del 
modelo propiamente dicho se ded1ca a un pro­
fundo estudio de costes, como corresponde a su 
enfoque básicamente administrati>:o,. en el cual 
se establecen dieciocho fórmulas d1stmtas al res­
pecto. Sobre estas bas~s se establec.en P.r,oyec­
ciones hasta 1980, partiendo de la situactOn de 
cada país lo cual obliga a clasificarlos según sus 
posibilid~des de alcanzar objetivos hipotética­
mente comunes -como la escolaridad obligato­
ria de siete años-, para luego combinar las pro­
yecciones de los diversos grupos y obtener una 
proyección aplicable al conjunto. 

De manera análoga se establece una presenta­
ción normalizada de las estructuras correspon­
dientes a ·los diversos sistemas educativos, la 
cual constituye un cuadro de referencia de gran 
utilidad, como igualmente lo son las puntualiza­
dones que se añaden sobre la aplicación de cada 
renglón metodológico. Finalmente, se dedica un 
breve espacio, pero sustanciosamente aprovecha­
do, para establecer comparaciones entre la es­
tructurq_ de la mano de obra calificada en 1964 y 
la que resultará como consecuencia de la plani­
ficación ex hipotesis que aparece en las proyec­
ciones. No puede, por tanto, decirse que se esta­
blezca una planificación de la educación en base 
a ptevisiones de mano de obra, sino más bien, 
que se llega a unas previsiones de la futura mano 
de obra en base a la planificación de la educa­
ción, realizada a través de un método de de­
manda social. No obstante, el trabajo es muy in­
teresante e ilustrativo, aunque quizá las conclu­
siones son excesivamente generales. Pero es ne­
cesario tener en cuenta que probablemente los 
problemas de mano de obra en la mayoría de los 
países de Asia, por la elementalidad de los sis­
iern<ts económicos (54) no presentan el carácter 

, ~p]:ejo y difícíl que suelen ostentar en socie­
diid:es avanzadas. Las simples aproximaciones ge­

:l~i~;: 

~ (~ Pára un planteamiento--no desa:rrolladQ'---muc~o 
,,~' máS económico de la planificación en Asia, ver coloqmo 

'''' ,, ~~k, 7/15 d:e ab'Jil de 1964. UNESCO/SS/40. 

néricas les son casi seguramente suficientes, y a 
ello se debe que el método conocido como "mo­
delo asiático" no haya sido completado con otro 
método de previsiones de empleo calificado (55). 

6.4. 	 PAÍSES AFRICANOS DE LA CONFERENCIA D.B 

ADDIS ABEBA (15/25 DE MAYO DE 1961). 

Dentro de este grupo de países se encuentran 
actualmente Argelia, Bostwana, Burundi, Came­
rún, República Centroafricana, Congo Brazzabi­
lle, República Democrática del, Congo, ~osta de 
Marfil Dahomey, Etiopía, Gabon, Gambra, Gha­
na, G~inea, Alto Volta, Kenya, Lesotho, Liberia, 
Libia, Madagascar, Malawi, Mali, Marruecos, 
Mauricio, Mauritania, Níger, Uganda, República 
Arabe Unida, Ruanda, Senegal, Sierra Leona, So­
malia, Sudán, Tanzania, Tchad, Toga, Túnez y 
Zambia. Se trata de una asociación muy peculiar, 
con base en la Organización de Unidad Africana 
y en la propia ONU, pero donde la UNESCO 
juega un papel especial, hasta el punto de ser 
convocadas las conferencias conjuntamente por 
su director general y por el secretario general 
de la OUA, o, anteriormente, en cooperación con 
la Comisión Económica de las Naciones Unidas 
para Africa. 

Dado el número de conferencias ya celebra­
das, hay que reconocer un carácter casi pe~ma­
nente a esta asociación, en la cual no existen 
otros lazos que la acción conjunta y la continua 
evaluación de los esfuerzos realizados en rela­
ción con el plan básico sugerido en la propia Con­
ferencia de Addis Abeba. 

Esta fue, en cierta manera, preparada por la 
reunión de estudios regionales sobre estadísticas 
de educación en los países de Africa, que se ce­
lebró en Khartum (Sudán), entre el 21 de no­
viembre y el 3 de diciembre de 1959 (56). 

La Conferencia de Addis Abeba, fue convo­
cada según los términos de una resolución adop­
tada 	por la Conferencia General de la U nesco, 
con el fin de establecer "el inventario de necesi­
dades de los Estados africanos en materia de 
educación", y de preparar "un programa de ac­
ción que responda a esas necesidades" (57). 

(55) Con anterioridad al Plan Karachi, la planifica­
ción de la educación en el área fue iniciada por el Plan 
Colombo para el Desarrollo Económico Cooperativo del 
sur y sureste de Asia, emprendido por la Commonwealth 
en 1950. Posteriormente, ha surgido un proye~to. de plan 
sobre enseñanza S!Uperior para el sureste as1ánco. v:er 
Higher education an:d development in souteast Asw. 
UNESOO, 1967, pág. 405. 

(56) 	 UNESCO/SS/29. 
(57) Conferencia de Estados Africanos sobre el des­

arrollo de La educación en Africa.. UNESCO(BDAF/4, 
París, 15 de abril de 1961. 

http:establec.en


En consecuencia, se estableció un plan general 
en dos versiones : una, a corto y, otra, a largo 
plazo para todos los países africanos representa­
dos en la Conferencia. 

Los objetivos del plan a largo plazo (1961­
1980), fueron los siguientes: 

a) .. Enseñanza primaria, universal, gratuita y 
obligatoria. 

b) 	 Enseñanza secundaria para el 30 por lOO 
de quienes terminen los estudios prima­
rios. 

e) Enseñanza superior para el 20 por 100 de 
quienes terminen los estudios secundarios. 

d) Esfuerzos constantes para el mejoramiento 
de la calidad de la enseñanza. 

Los objetivos del plan a corto plazo (1961­
1966) fueron : 

a) Elevar en un 5 por lOO anual las matricu­
laciones en primaria, a fin de hacer pasar 
la escolarización del 40 por 100 al 51 por 
lOO del grupo de edad. 

b) 	 Elevar la tasa de matriculación del 3 al 
9 por lOO en la enseñanza media. 

e) Dedicar particular atención a la formación 
del profesorado y a la educación de. 
adultos. 

Se trata, por tanto, de un método de planifi­
cación por objetivos, y así ha continuado en las 
reuniones posteriores que han seguido el Plan 
de Addis Abeba. Entre ellas es necesario citar la 
Conferencia de Abidjan (17-24 marzo de 1964), 
cuya resolución DR 24, presentada por Marrue­
cos, recomienda expresamente "reexaminar los 
objetivos y los métodos de planificación de la 
educación~ al nivel nacional y a escala continen­
tal, en el marco de este Plan y a la luz del cre­
cim~ento económi.co de los países africanos" (58). 
Posiblemente a mvel naciol!lal se emplean ya mé­
todos mucho más refinados técnicamente que los 
cor,respondientes a la planificación de objetivos. 
As1 sucede concretamente en el caso de Tanza­
nia, que utiliza un riguroso sistema, mucho más 
próximo a los planeamientos de la administra­
ción de la educación que a los puramente eco­
nómicos (59), y que puede ser calificado como un 
típico modelo de demanda social (60). 

(58? Oomérence des Ministres de l'Education des pays 
d'Afrnque. RappOlft !fiinal, Abidjan, 17-24 ma.rs 1964, 
página 1.8, UNESOOfED/205. 

(59) Vid. A C. MwrNGUIRA y SIMON P'RArr: The 
process of educational plan:ning in Tanzania. UNESCO 
IIEP, 1966. 

(60) También, en sentido análogo, Kenya y Uganda. 
Vid. J. ROGER CARTER: The legal framework of educa­
tional planning administration in East Africa. UNESCO 
IIEP, 1966. 

Quizá por ello la delegación de este país en la 
Conferencia de Nairobi (16-27 de julio de 1968), 
que ha continuado la tarea de las reuniones ante­
riores, expresó sus reservas sobre los métodos 
planificación a escala regional (61). 

Las más importantes reuniones celebradas para 
la ejecución del Plan de Addis Abeba han sido 
además de la ya. citada Conferencia de Abidjan: 
la de París de 1962, la de Tananarive sobre el 
futuro de la enseñanza superior en Africa (62), 
celebrada ese mismo año, y la de Lagos, sobre la 
investigación y la formación científica en Afri­
ca (1964). 

La Conferencia de Ministros de Educación de 
los países africanos para la ejecución del Plan 
de Addis Abeba acordó su disolución en Abidjan, 
así, 	 como la incorporación de sus tareas a la 
comisión correspondiente de la Organización de 
la Unidad Africana, de acuerdo con la resolución 
adoptada en tal sentido por dicha organización 
en su reunión de Leopoldville (3-8 de enero de 
1964). Por ello no ha habido una verdadera di­
solución, sino una subrogación de la ODA en el 
papel antes desempeñado por la Comisión Eco­
nómica para Africa de las Naciones Unidas (63). 

La ya citada Conferencia de Nairobi (64) revisó 
y amplió los objetivos del Plan de Addis Abeba 
especialmente en relación con la enseñanza pri: 
maria. Sobre este punto lo más destacable es la 
insistencia del carácter prioritario de la demanda 
social de educación, como asimismo el reconoci­
miento del valor de la educación primaria para 
r~forzar la unidad nacional de cada país, espe­
Cialmente a través del conocimiento de su lengua. 
A ello se añade como tercer objetivo el de lograr 
la integración sociocultural sobre la base de las 
tradiciones que constituyen el patrimonio de los 
países africanos. Finalmente, se alude a la ins­
cripción de la enseñanza primaria en el marco del 
desarrollo económico y social, para terminar re~ 
conociendo la conveniencia de que los objetivos 
particulares del nivel primario se establezcan en 
consonancia con las situaciones nacionales. 

Los métodos de demanda económica o de pre­
visiones de mano de obra no parecen haber sido 
objeto de muchas aplicaciones en Africa (65). 

(61) Coll!férenoe sur l'education et la iormatioo scién­
tifique et technique dans leurs J:li.Pports avec 1e déve­
loppement en Afrique. Nairobi, 16-27 de julio de 196'8. 

(62) Además de esta Oooferencil!., en el mismo af\.o 
Y la misma ciudad celebró una reunión de expertos 
sobre pmg¡ramas de en5eñanza secundaria en. Adjriaá; E&ta 
reunión tuvo lugar en el mes de jruHo y la Confer·encia 
fue en s·eptiembre. Vid. UNESCO/ED/218. 

(63) Conférence des Ministres de l'Education des pays 
dJAfrique. Rapport final, Abidjan, 17-24 ma.rs 1964, 
página 5, UNESCO/ED/205. 

(64) 	 Informe final, pág. 34. 
(65) Sobre planificación de la mano de obra cientí­

fica, ver "Rapport frinal de la CO!nféireace de lAgos" 
(28 juillet-6 aout 1%4), UNESCO, 1964 ~~ágs. 46 y Ss.). 
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Sin embargo, es preciso hacer menci~n del impor­
tante papel que el informe de Harb1son tuvo en 
la Conferencia de Addis Abeba, cuya segunda 
comisión lo cita expresamente, recogiendo ~ran 
parte de su contenido (66). En consecuencia~ '! 
como etapas previstas en el p_rcx:eso de plall!fl­
cación, se establecieron las sigUientes: 

a) La previsión por extrapolación de la~ ne­
cesidades de mano de obra por profeswnes 
para un mínimo de diez años, y de veinte 
en caso de ser posible. 

b) 	 Previsiones relativas al número de diplo­
mados que previsiblemente han de produ­
cir los diferentes niveles, comprendidos 
los profesores. 

e) Estimación de las necesidades futuras en 
personal de nivel superior reclutados en el 
extranjero, con grandes categorías profe­
sionales y evaluación de la dirección de 
dichas necesidades. 

d) 	 Análisis acerca de las posibilidades de ob­
tener la mano de obra requerida a través 
de cursos de formación en servicio. 

e) Estimación de los incrementos efectivos 
necesarios a largo plazo en la enseñanza 
primaria, secundaria y superior, como asi­
mismo en la enseñanza general, en la téc­
nica y en la normal. 

f) 	 Evaluación crítica de los combios cualita­
tivos que es necesario introducir a largo 
plazo en el sistema educativo en su con­
junto. 

g) Estimación de los gastos de enseñanza y 
medios de financiar su desarrollo. 

Aunque la comisión de la Conferencia se hace 
eco de todo lo anterior, quizá los únicos resulta­
dos prácticos son la recomendación de crear una 
comisión de mano de obra y otra que se ocupe 
de coordinar el desarrollo económico y social con 
Jos planes de educación. 

6.5. PAÍSES LATINOAMERICANOS. 

Excepción hecha de la experiencia anterior en 
el campo socialista, la planificación de la educa­
ción ha nacido para Occidente en América La­
tina. En la segunda Reunión Interamericana de 
Ministros de Educación, celebrada en Lima, 
1!1!56 (67), aprobó una resolución relativa a la in­

,trod:ucción del planeamiento de la enseñanza. La 
Re,púplica de Colombia estableció poco después 

;~Oficina: dePlaneamiento de la Educación, que 

CapfrulG 5.0 , pág. 43. 
Yel: RrCA:RDo DiEz HoCHLEITNER: 

tf6l ¡Aaneamimto 
A7'11férica latina. 
'pát. 49. 

Los problemas 
d-e la educación. La 

Una mirnda regional. 

dio origen a un proyecto de plan quin9~enal en 
el año siguiente. Sobre esta base, la Unten ~ana­
mericana convocó el Seminario Interamencano 
sobre planeamiento integral de la educación, ~1 
cual se celebró en Wáshington (junio, 1958), ba¡o 
el patrocinio de la OEA y de la UNESCO. Pos­
teriormente ha habido numerosas reuniones sobre 
este tema, entre las cuales cabe citar el Coloquio 
sobre Normalización de Estadísticas de Educa­
ción (Tucumán, 18-28 de octubre de 1960) (68); 
la Conferencia sobre Educación y Desarrollo Eco­
nómico y Social en Latinoamérica (Santiago de 
Chile, 5-19 de marzo de 1962 (69); la Conferen­
cia de Ministros de Educación y Ministros en­

cargados del Planeamiento Económico en los paí­

ses de América Latina y del Caribe (Buenos 

Aires, 21-28 de junio de 1966 (70), y el Seminario 

Regional sobre Inversiones en Educación (San­

tiago de Chile, 5-13 de diciembre de 1966) (71). 

A pesar de la prioridad en el tiempo y de la ex­

periencia que a partir del proyecto principal de 

la UNESCO se acumuló desde 1957, en Latino­

américa, han abundado más los estudios estadís­

ticos que el perfeccionamiento de los métodos 

de planificación propiamente dichos (72). Aun 

así, es innegable que la experiencia latinoameri­

cana ha sido de excepcional valor para todo el 

mundo, hasta el punto de poderse llegar a pensar 

•·que el resto de los países se ha beneficiado más 
de ella que la propia Latinoamérica. 

A) Métodos de demanda social.-El utilizado 
inicialmente parece ser de 'carácter demográfico 
y constituye un remoto precedente de lo que 
luego sería el modelo asiático (73). Posterior­
mente se encuentran métodos de tipo estadístico 
más usual (74). Probablemente la magnitud de 
los problemas de demanda social de educación en 
América Latina ha sido una de las causas mo­
tivadoras del hecho casi inexplicable del limitadv 

(68) UNESCO/SS/32. 
(69) UNESCO/ED/CEDES/37/ADD, l. 
(70) Informe final. UNESCO/CBPAL. 
(71) UNESCO/SHC/6. 
(72) A las reun~ones citadas deben añadirse: El Se­

~nario de &t;ucación Rural integral para CentToomé­
nca y Panamá, organizado por la Organizaci6n de Es­
tados ~entroamericanos (Managua, julio 1958); la de 
MonteVIdeo, sobre perfeccionamiento en servicio del 
pi'ofesomdo (1958); la de Quito·, sühre Escuelas Nor­
~les 0.960), y la de San José, sobre Enseñanza Supe­
rwr y .Desarr-o.Uo en América latina (UNESCO/BIRD/ 
1966). 

(73) Principios del plan.eamien:to de la educación. 
UNESCO, 1963, pág. 19. "E&te documento cuyo· ori~­
naJ español ha sido preparado por la SeCd"etaría General 
de la UNESCO, se redac,tó teniendo en cuenta ooncreta­
mente las condiciGnes de la educación en Amédca la­
tina." 

(74) SIMÓN ROMERO LOZANO y SEBASTIÁN FElutER 
MARTÍN: El plan~amiento de la educación. "Cuadell'nos 
del InstitutG L0Jtinoamerricano de Planilica.cioo Econó­
mica y Social. Santiago, 1968, pág. 125, epíg. 3.54. Tanto 
el anexo técnico como el ~to S'On excelentes. · 



progreso de los métodos de este carácter. Tam­
bién el economicismo que la planificación de la 
educación ha tenido como característica cons­
tante en los países latinoamericanos ha determi­
nado un mayor interés por los problemas de coste 
y financiación y por otros de carácter análogo. 

B) Los métodos de planificación en base a 
previsiones de mano de obra ~an sido obje~o de 
gran preocupación en la mayona de las reumones 
citadas (75). 

Sin embargo, sólo parecen haberse aplicado 
hasta 1968 en Venezuela, en El Salvador, Uru­
guay (76), Perú y Argentina (77). 

C) El método predominante en el área lati­
noamericana parece ser el de objetivos (78). Ello 
es muy coherente con la dificultad que algunos 
países latinoamericanos han tenido en materia de 
información estadística y también con las enor­
mes tareas que la planificación naciente ha tenido 
que afrontar (79). 

6.6. PAÍSES ÁRABES. 

Los Estados árabes iniciaron sus actividades 
conjuntas en materia de planificación de la edu­
cación con la Conferencia de Beirut (1960), a hi 

(75) Vex los problemas y la estrategia en el planea­
miento de la educación. UNESOO, 1965, págs. 106 y ss. 
Muchos asistentes a este seiillinario dudaban de que exis­
tieran oondi.ciooes objetivas en Latinoamérica para un 
uso generalizado de estos métodos. 

(76) Sobre este particular, las mejores referencias que 
he enoontrndo se hallan en Education, hunza,n resources 
and development in lAtin America. U. N. Nueva Ymk, 
~968, pág. 45. 

(77) Education, ressources humaines et développe­
ment en Argentine. OCDE, París, 1967. 

(78) Op. cit (72), págs. 205 y ss. Existe un ma.gnífico 
ouadro sinóptico de ios principales objetiv·06 de los pla· 
nes en cada pa·fs. 

(79) Una :invexsión esquemática y general. MÁXIMO 
HALTY CARRERA: La planification de lJéducation en 
Amérique Latine. Ttiers-Monde, avril/j!Unio 1965. 

cual siguieron varias reuniones de expertos (80), 
y, finalmente, la Conferencia de Trípoli (9-14 de 
abril de 1966) (81). Con posterioridad a esta últi­
ma ha tenido lugar también la reunión de Bagdad 
sobre enseñanza superior y desarrollo (23-3() de 
abril de 1968) (82). 

En punto a los métodos de planificación de la 
educación, la Conferencia de Trípoli, se centró 
con la determinación de objetivos (83), mientras 
que el Coloquio de Beirut aludió principalmente 
al análisis de estructuras y a la necesidad de pre­
visiones de mano de obra (84). 

La mayor parte de los países asistentes a las 
reuniones citadas pertenecen ya a otros grupos 
de Estados (85) asociados para el desarrollo de 
la educación (86), pues estas organizaciones han 
seguido moldes continentalistas, mientras los 
países árabes constituyen una realidad cultural 
en tres continentes. Quizá a ello se deba la es­
casa vitalidad que hasta ahora han tenido las 
conferencias especializadas convocadas por la 
UNESCO (87) y, consecuentemente, la ausencia 
en ellas de verdaderas aportaciones en materia 
de métodos de planificación de la educación. 

(80) Las principales fueron la reunión de Túnez, so­
bre enseñanza medaa (agosto 1962); la de Tiemcen, 
sobre acceso de la mujex a la educación (abril 1964) 
y 'la COO!ferencia regional sobre alfabetización (Alejan­
dría, 1964). 

(81) Conferencia de Ministros de Educación y Mi­
nistros de Planificación económica de los países ára­
bes. Informe final, UNESCO/ED/223. 

(82) Réuni.on d'experts sur l'E:nseignement SUpérieu­
re. Rappo!l't fina:l., UNESOO/ED/MD/2. 

(83) Ibfdem, págs. 4l y ss. 
{84) El pl(JT!eamiento de la educaci6n. UNiESCO, 

1%8, pág. 30. 
{85) Una información intel'esante paca el estudio de 

algunos países árabes se puede encontrar en Education 
and Political Development. Ed. by J. S. Colemam. Prin­
cet()wn, 1965. 

(86) Igual sucede coo la Oommonwealth, qrue celebra 
periódi.JCamente ooofecencias sobre educacioo, pero cuyos 
miembrOI'l ya se encuentnn en otras asociaciooes. Por 
esta razón y pO'l" la escasa atención dedicada al planea­
miento y a sus métodos no se ha incluido como área 
independiente. Ver Report of the fourth Commonwealth 
Education Conference 1968, 26 febrero-9 marzo. Lagos 
(Ministerio de Información). . . 

(87) La de Tvípoli 1o fue también pro- h liga Arabe. 

19 .,.J 

1 

http:R�uni.on




U Las relaciones entre 
la población y el sistema 
educativo. 
Un modelo analítico 



1. INTRODUCCION 

Todo lo anteriormente expuesto se intenta for­
malizar ahora de manera global a través del es­
tablecimiento de un nuevo método de análisis 
que permita conocer las relaciones internas entre 
la sociedad en cuanto población y el sistema edu­
cativo (1). Aparte del valor teórico del análisis 
en sí, en cuanto instrumento del conocimiento de 
unos problemas hoy más fundamentales que 
nunca, las conclusiones que se derivan del mismo 
en materia de política y administración de la edu­
cación pueden considerarse de excepcional inte­
rés. El proceso de análisis consiste básicamen­

(1) J. M. PAREDES GROSSO: La demanda social de 
educación. DA, 1.23. 

te en un estudio de los conceptos de oferta, 
demanda (2) y producción educacional. Posterior­
mente, habrá que completar el análisis refirién­
dolo, con un método análogo al aquí empleado, 
a las relaciones entre el sistema educativo y el 
mercado de mano de obra educada. 

(2) La demanda de educacioo se identifica con la 
generalmente denominada demanda social. Frecuente­
mente se incluyen en ellas las demandas de graduados, 
a la vez que la demanda de enseñanza de la población. 
Sin embargo, parece ello mezcl.:u conceptos heterogéneos 
y poi" es.to se ha preferido separar las demandas de tra­
bajo cualificado poa- la educación, de las necesidades 
de formacioo que concretan la demanda de la pobla­
ci6n. Esta última es para mí la demanda social de 
edu<:ación. 



2. LA OFEltTA DE EDUCACION 

Dentro de la oferta de educación es preciso 
realizar algunas puntualizaciones terminológicas. 
Ello nos ayudará al propósito de analizar la ofer­
ta (3) y pueden concretarse en las siguientes pre­
cisiones: 

a) Oferta global.-Alude al número de gra­
dos que teórica y potencialmente podría dispen­
sar el sistema, calculado a través del número de 
plazas con que el mismo cuenta. Por ejemplo, un 
instituto de Enseñanza Media Elemental con lOO 
plazas, distribuidas en cuatro cursos-primero, 
segundo, tercero y cuarto-, a razón de 25 pla­
zas por cada uno de ellos, realiza una oferta glo­
bal de 25 grados anuales. 

b) Oferta real.-La incidencia de los factores 
territorio y población sobre el número de plazas 
de las instituciones educativas puede hacer que 
se reduzca la oferta global. de dichas institucio­
nes. Por ejemplo, supongamos que el Instituto 
mencionado está en el centro de un territorio 
incomunicado o bien en una zona con un grupo 
de edad entre los diez y los quince años de sólo 
60 componentes, distribuidos en cuatro grupos 
de 15 individuos cada uno de ellos. En este caso, 
la oferta real de grados que el sistema educativo 
hace a la sociedad población será de sólo 15 gra­
dos, aunque la oferta global sea de 25. Por ello, 
la definición de la oferta real puede concretarse 
diciendo que es aquella parte de la oferta global 
que encuentra población. 

La técnica de análisis que mejor puede utili­
zarse para determinar detalladamente la oferta 
real con relación al territorio y a la población, es 
la carta escolar. Por ello se denominará deduc­
ciones de la carta escolar a la variable que recoge 
el número de plazas no ocupadas de las que in­

(3) Fiundame-ntalmente, el anális-is conceptual, que 
se limita a la especificación y aclaración de conceptos 
clave, es una etapa ind~spensable del trabajo teórico ... 
Sólo ·cuando tales oonceptos se relacionan e:ntre sí en 
forma de un ·sistema empie:m. a aparecer la teoría ... 
Cuando las proposiciones se relacio-nan entre s{ lógica­
mente, se ha fonnado u:na teoría." (R. K. MERTON: 
Teoría y estructura sociales, pág. 99. "Fondo de Cultura 
Económica". Méxioo, 1964.) 

tegran la oferta global (4). La expresión más con­
creta de la oferta real es el número de matricu­
laciones. 

e) Oferta efectiva.-Es igual al número de 
grados que efectivamente otorga el sistema. Vol­
vamos al ejemplo anterior: el Instituto, que glo­
balmente podría otorgar 25 grados y que real­
mente sólo puede otorgar 15 grados anuales-ya 
por la distancia o la falta de transporte o por la 
insuficiencia de la población-, no otorga real­
mente estos 15 grados. De los 15 estudiantes que 
siguen el último curso-suponiendo que no haya 
habido eliminaciones anteriores-, no todos son 
aprobados ni todos llegan al final por una serie 
de razones muy variadas. Se puede suponer que 
de 15 alumnos sólo 10 ó 12 realizarán el curso 
en la forma adecuada para la obtención del di­
ploma final. Estos lO ó 12 que obtienen su di­
ploma en el año N, indican que la oferta efectiva 
de grados del sistema educativo es de sólo lO 
ó 12. 

La técnica apropiada para determinar la ofer­
ta efectiva de un sistema educativo es el análisis 
cuantitativo, que estudia los grados conferidos 
por el sistema en los distintos niveles y los aban­
donos y repeticiones (5). La productividad o efi­
cacia del sistema educativo aparece por ello ex­
presada en la variable "deducciones del análisis 
cuantitativo", la cual indica la pérdida de grados 
que sufre la oferta real antes de concretarse en 
producto. 

d) Lo anterior se puede recapitular en la 
forma siguiente : 

Oferta global = ofer-t:a real + deducciones 
de la carta escolar. 

Oferta real = oferta efectiva + deducciones 
del análisis cuantitativo. 

En consecuencia : 

O. E.= O.R.-D.A.C. 

(4) C. CARRASCO CANALS: La carta escolar. "Revis-ta 
de Enseñanza Media". Colección de Planificación de la 
Educación. Madrid, 1968. 

(5) Vid. P. H. CooMBS: The World educational cri­
sis-a systems analysis. IIEP. UNESCO, 1967. 
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3. LA DEMANDA DE EDUCACION 

Genéricamente, la demanda de educación se 
ha identificado como el conjunto de aspiracio­
nes, deseos y necesidades de la sociedad-pobla­
ción en materia de educación. Análogamente a lo 
realizado respecto de la oferta, debemos intro­
ducir una serie de precisiones terminológicas y 
de definición en el análisis de la demanda. 

a) Demanda glolial.-Es el conjunto de aspi­
raciones, necesidades o deseos de la población en 
materia de educación. Un primer análisis de la 
demanda global nos lleva a pensar que ésta está 
compuesta por las demandas generacionales más 
las demandas residuales. 

Una demanda generacional expresa la necesi­
dad prioritaria de educación de las personas co­
rrespondientes a un grupo de edad, que se co­
rresponde, a su vez, con un determinado escalón 
del sistema educativo. Por ejemplo, la de los ni­
ños de seis a trece años respecto de la enseñanza 
primaria en España. 

Las demandas residuales o adicionales son las 
de aquellas personas que no forman parte de 
los grupos de edad o generacionales que se co­
rresponden con ciclos o niveles del sistema edu­
cativo-cada uno de los cuales culmina en un 
grado educacional-y que, sin embargo, deman­
dan ese grado. Un ejemolo muv claro de deman­
da residual es el de los analfbetos adultos. los 
cuales no tienen ya las edades previstas uara la 
enseñanza primaria (seis a trece años). pero ne­
cesitan obtener los conocimientos completos de 
este nivel de estudios. o sea, demandan el 2:rado 
o certificado de estudios primarios en forma no 
generacional, sino residual. En las demandas re­
siduales se incluyen tanto los sectores de atraso 
(respecto de la enseñanza obligatoria) como aque­
llos oue habiendo obtenido un determinado gra­
do educacional desean o necesitan más educa­
ción. Por e11o, la demanda residual eouivale, en 
cierta medida, al impulso de oromoción latente 
en la sociedad-población en materia educacional. 
Es significativo que este punto tan imnortante 
sea frecuentemente olvidado, en gran parte, en 
las planificaciones educacionales. 

b) Demanda rea:l.-Obviamente, el conjunto 
de aspiraciones, necesidades y deseos de una po­
blación en general, es mayor que el de una pobla­
ción considerando el factor tiempo, el factor espa­
cio y el 
cualquiera, 

aptitudinal. Porque en una población 
los factores demográficos imponen 

¡ 

ciertas deducciones debidas a los movimientos 
migratorios, a las enfermedades, al fallecimiento 
de los individuos que la componen, etc. También 
hay que hacer deducciones correspondientes a 
ese otro aspecto muy próximo a los anteriores, 
que es la aptitud, pues en una población se dan 
enfermos mentales, subnormales e incapaces. 
También pueden darse personas aptas para un 
determinado tipo o nivel educativo, pero que no 
lo son para escalones superiores. En consecuen­
cia, si detraemos las deducciones correspondien­
tes a estos factores demográficos o aptitudinales 
de la demanda global, tendremos la demanda real 
de la población (6) en materia de educación. Con 
ello se introduce un conjunto de factores, tales 
como la sanidad, la educación y recuperación de 
subnormales o la repercusión de las migraciones 
en el análisis macroeducacional. Estos factores 
pueden ser denominados "factores demoaptitudi­
nales" y representan la repercusión de los aspec­
tos de la infraestructura humana en la realidad 
educacional de un país. 

Recapitulando lo anterior, se puede decir que: 

D. R.= D.G.-F. Da. 

e) Demanda efectiva.-La demanda efectiva 
es aquella uarte de la demanda que se concreta 
en la obtención de los grados demandados, según 
se había indicado ya anteriormente. O sea, que 
respecto de un sistema educativo, la demanda 
efectiva es igual a la producción de grados del 
sistema y, por ello, igual a la oferta efectiva. 

D. E. = O. E. = Producción de grados del sistema. 

La demanda efectiva es siempre menor que la 
demanda real, tal y como se deduce de una sim­
ple observación analítica. Si nos preguntamos el 
porqué de este hecho. uodemos concluir que se 
debe a la desigualdad de acceso a la educación 
en que se encuentran los distintos JZ,rupos socia­
les. Esto es una nueva puntualización de la es­
casez relativa de Jos servicios educativos. Toda 
la diferencia existente entre la demanda real y 
la demanda efectiva se debe a los factores socia­
les y económicos de desigualdad, puesto que si 

(6) Sob~e los factores de carácter aptitudinal, ver 
Alfabetización de los inadaptados, punto 5 del informe 
final, que recoge los trabajos de.! Seminario Iberoame­
ricano de Alfabetización, bajo el título: Aspectos de la 
alfabetización en Iberoamérir:a. OEI. Madrid, 1964. 



hubiese igualdad absoluta entre los que integran 
la demanda real, todos obtendrían grado y la 
demanda real sería igual a la demanda efectiva (7). 

En la variable que expresa las deducciones que 
hay que realizar en la demanda real para hallar la 
demanda efectiva se integran todos los factores de 
la desigualdad social. Se trata de una variable de 
ajuste, que graficamos F. S. E. (factores socio­
económico:> de desigualdad). Por ello puede de­
cirse que la demanda real es igual a la demanda 
efectiva (o parte de la demanda que obtiene gra­
dos), más el número de grados que hubieran com­
pletado la demanda real y que no llegan a obte­
nerse por el juego de la desigualdad social y eco­
nómica. Consiguientemente, esto se puede expre­
sar en la ecuación : 

D. R.= D. E.+ F. S. E. 

Al ser F. S. E. una variable global y de ajuste, 
en ella se integran: 

1.0 El juego de la desigualdad interna al siste­
ma (8), que se expresa en los abandonos y repe­
ticiones significados a través de la variable D.A.C. 
Por esto: 

D. A. C. = Fa-ctores socioeconómicos de desigualdad in­
ternos al sistema educativo = F. S. Ei. 

2.0 La acción de la desigualdad externa al sis­
tema educativo, que conceptualmente, por su ín­

(7) La desigualdad ~e toma aquí en su sentido más 
amplio· y general. O sea, que no sólo se alrude a las 
diferencias sociales, culturales, económicas, poHticas o 
de información que haya entre los componentes de la 
población, sino a la diferencia entre sus posibilidades 
y sus necesidades educacionales. Por ello, la escasez y la 
desigualdad se mencionan en los párrafos anteriores del 
teXJto. 

(8) Vid. CARLOS IGLESIAS SELGAS: La planificación 
del desarrollo de la enseñanza en España. Madrid, 1967, 
página 12. 

dale externa, ha de coincidir numéricamente con 
la población no escolarizada, pues el funciona­
miento de la desigualdad externa al sistema impi­
de la entrada (9) en el mismo. Por ello, los facto­
res socioeconómicos de desigualdad externa 
(F. S. Ee.) son equivalentes a la población no 
escolarizada, o sea, que : 

F. S. Ee. = P. N. E. (población no escolarizada). 
F. S. E. = F. S. Ei. + F. S. Ee. 

En consecuencia, podemos decir que la varia­
ble F. S. E. es igual al número de los que estan­
do dentro del sistema no obtienen grado, más 
la población que no llega a entrar en el sistema. 

F. S. E. = D. A. C. + P. N. E. 

Una conclusión importante que se deriva de 
ello es la de que la ineficacia del sistema (D.A.C.) 
es simplemente el juego de la desigualdad socio­
económica en la población escolarizada, y la po­
blación no escolarizada es el resultado del fun­
cionamiento de la desigualdad externa al siste­
ma (10), tanto como de la ineficacia del mismo 
para cumplir su función social. 

(9) Vid. Ley de ~a Enseñanza de la República Socia­
lista de Rumania, votada el 13 de mayo de 1968, ar­
tículos 61 y siguientes. 

(10) Sobre la integración de la equidad y la eficacia, 
vid. C. A. ANDERSON: Le contexte social de la planifi­
cation de l'éducation. UNESCO, 1968, pág. 24. 

También en este trabajo se parte del concepto de 
igualdad ante la educación, oomo obtención igual de 
los mismos grados o diplomas. Por ello, la no obten­
ción de un grado sólo puede deberse a no haber sido 
escolarizado el individuo o a haber tenido que aban­
donar el sistema educativo por ineficacia del mismo 
para graduarle. La simple escolarización no puede con­
siderarse igualdad. 

4. CONSTRUCCION DE UN MODELO MACRONOMICO DEL FUNCIONAMIENTO SO­
CIAL DE LA EDUCACION 

A) Recapitulación de lo anterior. O. E.= O. R.-D. A.C. 
D.G. = D. R. + F. Da. (faotores demográficos y apti· 

tudina~es).Respecto de la oferta : 
D. R.= D.G.-F. Da.O. G. = O. R. + D. C. E. (deducciones carta escolar). 
D. E. = D. R.- F. S. E. (factores socioeoonómicos deO. R. = O. E. + D. A. C. {deducciones análisis cuantita­

tivo). desigualdad). 
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B) 	 Integración. 

Integración de oferta y demanda : 

O. E. = D. E. =Producto (número de grados confeTidos 
por el sistema). 

Si sustituimos la oferta efectiva y la demanda 
efectiva por los valores que tienen en los apar­
tados anteriores, podemos llegar a la siguiente 
ecuación: 

O. R.-D. A.C.= O. E.= D. E.= D. R.­
-F.S. E.= P. 

O sea, que: 

O. R.-D.A.C. =D.R.-F.S.E. =P. 

Lo cual quiere decir que el número de grados 
que confiere un 	sistema educativo está en fun­
ción de las cuatro variables independientes que 
aparecen en la ecuación. 

En 	ella, las deducciones del análisis cuantita­
tivo hacen alusión directa a la ineficacia del sis­
tema para convertir toda su oferta real en gra­
dos y las deducciones debidas a factores socio­
económicos de desigualdad muestran que la de­
manda real no se convierte en producto debido 
a la situación de injusticia social y a la desigual­
dad entre posibilidades y necesidades. 

C) 	 Sustitución de la Oferta Real y la Dt?-man. 
da Real por sus equivalentes. 

Sobre la base de la ecuación anterior podemos 
hacer una serie de análisis, pero antes debemos 
recordar dos ecuaciones que se encuentran en los 
dos anteriores epígrafes. Ellas son : 

O. R. = O. G.- D. C. E. 
D. R. = D.G.- F. Da. 

La primera de estas dos ecuaciones quiere de­
cir que la oferta global no es igual a la oferta 

tuciones 

'6'ión distribuida 

real, debido a que la distribución de las insti­
educativas no es lo bastante perfecta 

Q. 	flexible respecto del territorio y de la pobla· 
territorialmente. 

La segunda de estas ecuaciones quiere decir 
que la demanda global de educación no se con­
vierte en demanda real, porque intervienen fac­
tores demográficos y aptitudinales negativos. Es­
tos factores demográficos y aptitudinales reducen 
la demanda global de educación de la población 
a través de enfermedades, de muertes, de emi· 
graciones o a través de insuficiencias mentales 
más o menos graves. Aluden, por tanto, a as­
pectos muy importantes para la educación, cua­
les son los de infraestructura humana. Ponga­
mos un ejemplo: si toda la población infantil 
se halla en continua emigración o se halla enfer­
ma o absolutamente incapacitada para estudiar, 
esto hará que disminuya o que incluso desapa­
rezca, en un caso límite, toda la demanda de 
educación. 

Sustituyendo O. R. y D. R. en la primera ecua­
ción fundamental, tendremos: 

(0. G.-D.C. E.)- D. A.C.= (D.G. -F. D. A.) 

En consecuencia, podemos llegar a la segunda 
ecuación del modelo: 

D.G. = D. C. E. + D. A. C.- F. Da.- F. S. E. + O. G. 

Si recordamos que la demanda global era igual 
a la suma de la demanda generacional total más 
la demanda residual, o sea : 

D.G.= Dg +Dr 

podemos establecer una tercera ecuación (11): 

Dg + Dr =D. C. E.+ D. A.C.-F. Da.­
- F. S. E. + Og + Or. · 

En estas ecuaciones aparecen separados e in­
dividualizados una serie de factores que presu­
miblemente son los que componen la estructura 
y determinan el funcionamiento de la educación 
al respecto de la población. 

(11) La sugerencia de esta·bleoer una oferta residual 
para las demandas residuaJes puede ser una entrada 
convincente a la educación de adultos. Ello no quiere 
decir que forzosamente han de estar separadas ambas 
ofertas, sino q.ue han de ser consideradas conceptual· 
mente distintas. 



5. LAS RELACIONES DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES DE LA PRIMERA 
ECUACION CON LA POBLACION NO ESCOLARIZADA 

En el apartado b) del epígrafe anterior, el pro­
ducto aparece en función de cuatro variables, 
según se expresa en la ecuación siguiente: 

D.R.-F.S.E. = O.R.-D.A.C. =P. 

De esta ecuación podemos deducir esta otra : 

D. R.-0. R.= F. S. E.-D. A. C. 

Si recordamo~> la definición de la oferta real 
frente a la demanda real, podemos concluir que 
la diferencia entre ambas es igual a la población 
no escolarizada, y ello porque la oferta real se 
define como aquella parte de la oferta global 
que encuentra población. Por lo tanto, el resto de 
la población componente de la demanda real que 
no encuentra oferta global-o sea, plazas-coin­
cide exactamente con la población no escola­
rizada. 

Esto puede expresarse en las dos siguientes 
ecuaciones : 

D. R.-P. N:E. =O. R. 
O. R. +P. N. E.= D. R. 

Por consiguiente, 

D. R.- O. R. =P. N. E. 

Correlativamente podemos decir: 

F.S.E.-P. N. E.= D. A.C. 
D. A. C. + P. N. E. = F. S. E. 

Esto es un simple desarrollo de la ecuacwn 
final del epígrafe 3, en el cual se explicaba la 
ecuación que a continuación vuelve a exponerse: 

F.S.E.-D.A.C. =P.N.B. 

Por tanto, la población no escolarizada estará 
en función de las anteriores variables, pudién­
dose expresar en la siguiente ecuación: 

D. R.- O. R.= F. S. E.-D.A.C. =P. N. E. 

6. CONCLUSIONES QUE SE DERIVAN DEL ANALISIS MACRONOMICO DE LA EDU­
CACION Y QUE CONSTITUYEN PRINCIPIOS PARA LA FORMULACION POLITICA 

Reflexionando sobre la primera ecuación, 

O.R.-D.A.C. =D. R.-F. S. E.= P. 

se puede llegar a las siguientes conclusiones : 

Si se aumenta la oferta real permaneciendo 
constantes la demanda real y la desigualdad 
(F. S. E.), aumentará la ineficacia del sistema edu­
cativo y permanecerá constante el número de 
grados producidos (12); pues un aumento de la 

{12) La importancia del estudio del rendimiento 
cuantitativo de los sistemas educativos ha sido recien· 
temente destacada en la Conferencia Internacional de 

oferta no tiene por qué significar un incremento 
del producto. 

Esta conclusión puede comprobarse asignando 
valores a la ecuación anteriormente citada. 

Planificación de la Educación, celebrada en París del 
6 al 15 de agosto de este año-. Tanto el discurso intro­
ductorio del director general de la UNESCO, como la 
viveza de 'las intervenciones sobre este p¡l[lto, atestigua­
ron la pl'oocupación general existente sobre dicho pro­
blema. 

Las distinciones terminológicas que ha introducido el 
e:x'celente estudio El planeamiento de la educación (si­
tuación, problemas y perspectivas), documento de base 
para la conferencia, han sfdo tan oportunas como ne­
cesarias. 

27 



Supongamos que estos valores son los si­
guientes: 

400 (0. R.)- 200 (D. A. C.) = 

== 600 (D. R.)- 400 (F. S. E.)= 200 P. 


Supongamos que incrementamos la oferta real 
en los siguientes términos : 

600- D. A. C.= 600- F. S. E. 

Si continúa constante además la desigualdad 
(F. S. E.), podremos completar la ecuación en la 
forma siguiente : 

600- D. A. C.= 600-400. 

En este caso, el producto seguirá siendo igual 
a 	200, y por tanto, la ineficacia (D. A. C.), for­
zosamente habrá de aumentar desde su antiguo 
valor de 200 hasta un nuevo valor de 400. Esto 
quiere decir, que la ineficacia del sistema educa­
tivo y la desigualdad social son factores estre­
chamente interdependientes. Quiere decir tam­
bién que la política, tan frecuentemente seguida 
en materia de educación, consistente en aumentar 
los puestos escolares --es decir, la oferta real­
sin dedicar especial atención a la eficacia del 
sistema y a la igualdad social, puede conducir a 
un mayor gasto sin incrementar la producción de 
grados, o sea, la oferta efectiva. 

Si se aumenta la oferta real permaneciendo 
constantes la demanda real y la ineficacia del 
sistema (D. A. C.), la desigualdad (F. S. E.), de­
berá disminuir y el producto deberá aumentar. 

Utilizando de nuevo la primera ecuación, su­
pongamos de nuevo los siguientes valores para 
cada variable. 

400 (0. R.)- 200 (D. A. C.) = 
= 600 (D. R.)- 400 (F. S. E.) 

Incrementemos también la oferta real supo­
niendo que continúa constante la anterior inefica­
cia del sistema. 

600- 200 = 600 ~F. S. :E. 

En este caso está claro que los factores de 
desigualdad disminuirán sensiblemente, bajando 
de su antiguo valor de 400 a un nuevo valor de 
2QO. Esto revalida el carácter de política social 
que puede y debe tener la política de educación. 

Si se aumenta la oferta real permaneciendo 
constante la demanda real, puede suceder que 
aumenten también los factores socioeconómicos 
de desigualdad y la ineficacia del sistema, en cuyo 
caso el producto sigue siendo el mismo o menor 
que antes. 

Supongamos que la primitiva ecuación 400~ 
200 = 600- 400, experimenta un incremento de 
la oferta en los términos siguientes: 

600- D. A. C.= 600- F. S. E. 

Es perfectamente posible que a pesar del au­
mento de la oferta real se produzca una situación 
nueva, como la que se expresa en la siguiente 
ecuación: 

600- 500 = 600- 500. 

Lo cual significa que el simple aumento de la 
oferta no implica forzosamente un aumento del 
número de grados. Por el contrario, el incremen­
to de la oferta sin atender a la vez los aspectos 
cualitativos que determinan la eficacia del siste­
ma y los de igualdad de acceso, puede producir 
perfectamente un funcionamiento menos deseable 
del sistema educativo. 

Reflexionando sobre la ecuación, 

D. R. = O. G. ~F. Da.- F. S. E. + D. C. E. + D. A. C. 

podemos llegar a las siguientes conclusiones. 
El funcionamiento de la educación no sólo de­

pende de la oferta global y de la demanda global, 
sino muy fundamentalmente de lo siguiente: 

De la política de infraestructura humana 
(F. Da.), comprensiva de todos los aspectos de­
mográficos, sanitarios y dentro de estos últimos 
de la recuperación de subnormales a través de 
las políticas de educación especial. La corrección 
de los factores negativos de carácter demográ­
fico o aptitudinal es también política de educa­
ción. 

De la política de igualdad en general y de igual­
dad de acceso a la educación en particular. Esto 
quiere decir, que la política social es también po­
lítica de educación (F. S. E.). 

De la distribución y organización territorial 
óptimas de las instituciones educativas (D. C. E.) 

De la eficacia y capacidad del sistema educati­
vo 	para impartir educación (D. A. C.). 

Resumiendo lo anterior se puede establecer lo 
siguiente: 



- La política de educación en sentido estrícto 
(eficacia del sistema y "receptividad total en el 
espacio-población") es política social de igualdad 
y es política de infraestructura humana (rehabi­
litación, desarrollo intelectual, eliminación de ba­
jos niveles intelectuales). 

Reflexionando sobre la ecuación, 

D.G.= (F. D. A.+ F. S. E.-D.A.C.­
-D.C.E.) + O.G. 

podernos simplificarla sustituyendo todo lo que 
está dentro del paréntesis por una generalización 
a la que podernos denominar factores negativos 
(F. N.). En consecuencia, podemos decir que, 

D.G.= O.G. +F. N. 

Supone, pues, que la demanda generacional más 
la demanda residual es igual a la oferta global 
más los factores negativos. 

Si consideramos que a la demanda generacional 
debe corresponder una oferta generacional y que 
a la demanda residual debe corresponder una 
oferta residual, tendremos que, 

Dg + Dr = F. N. + Og + Or 

sobre esto podemos concluir lo siguiente: 

Si la política de educación se limita a hacer 
crecer la oferta generacional en la misma medida 
que crezca la demanda generacional, pueden per­
manecer constantes los factores de desigualdad, 
de infraestructura humana, de ineficacia y de 
mala organización territorial. Permanecerán cons­
tantes también las posibilidades de promoción a 
través de la educación para todos aquellos que 
no están en edad estudiantil, o sea, la demanda 
residual. Por tanto, la planificación estrictamente 
demográfica no es progresiva ni resuelve los pro­
blemas estructurales del sistema educativo ni sus 
problemas de funcionamiento en la sociedad. 

Si aumenta el valor de F. N., permaneciendo 
constantes la demanda generacional, la oferta 
generacional y la oferta residual, aumentará la 
demanda residual. La demanda residual es, pues, 
algo en función de la desigualdad y de los facto­
res negativos. 

Teniendo en cuenta que la oferta global es igual 
a la demanda global menos los factores negativos 
a deducir, la política educacional debe tender: 
1.", a hacer que aumente la oferta global; 2.", a 
hacer que desaparezcan los factores negativos, 

actuando en los cuatro sectores que lo compo­
nen; 3.0 , a hacer que aumente la demanda global; 
4.0 , las dos primeras políticas han de ser simul­
táneas o, en todo caso, debe proceder la segunda 
a la primera, 

El desideraturn del desarrollo social en materia 
de educación viene representado por la igualdad. 

O.G. =D.G. 

considerando tanto a la oferta global corno a la 
demanda global en crecimiento constante, cuali­
tativa y cuantitativamente. 

Reflexionando sobre la ecuación, 

D. R.~ O. R. = F. S. E.- D. A. C. = P. N. E. 

podemos llegar a las siguientes conclusiones : 
Si a un incremento de la oferta corresponde un 

incremento paralelo de la ineficacia, la desigual­
dad frente a la obtención de grados permanece 
constante, aunque disminuya la población no es­
colarizada. 

Si disminuye la desigualdad, constante la in­
eficacia, la población no escolarizada disminuye 
también; pero con un sentido distinto al del 
punto anterior, pues en este caso se traduce en 
un incremento del producto. 

En consecuencia, la política de minimización 
de los factores socioeconómicos de desigualdad 
parece más eficaz que la política de simple incre­
mento de la oferta, tanto para hacer crecer el 
producto en grados, corno para que tenga sentido 
la disminución de la población no escolarizada. 

Al respecto de conclusiones específicas de ad­
ministración de la educación, si recordamos la 
ecuación, 

D.G.= (F. D. A.+ F.S.tE.-D.C.E.­
--.,. D. A.C.)+ O.G. 

llegaremos a las siguientes conclusiones : 
Existen seis ramas de gestión de la adminis­

tración de la educación en esta parte del análisis 
(sin tener en cuenta las relaciones de la educa­
ción coa el mercado de trabajo). 

Consecuentemente, existen seis factores dis­
tintos de financiación de la educación. Estos sec­
tores dan la metodología del tratamiento de la 
financiación de la educación. 

Existen seis tipos distintos de costes, corres­
pondientes cada uno de ellos a cada una de las 
ramas de financiación antes citadas. 
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La actuación administrativa en materia de edu­
cación es necesario que observe una "Ley de 
equilibrio", entre los distintos sectores, pues la 
actuación masiva en solo algunos de los secto­
res trastorna el funcionamiento del sistema. 

El estudio de la ecuación anterior tiene carac­

terísticas no sólo cuantitativas, sino también cua­
litativas (F. S. E. y D. A. C.) (13). 

(13) Vid. EdUJCation, Ressources Humaines et Deve­
loppement en Argentine. OCDE, París, 1967, en donde 
se incluyen aspectos cualitativos en un marco predo­
minantemente cuantitativo. 

7. APLICACION DEL MODELO 

Fórmula de la primera ecuación y datos esta­
dísticos: 

a) O. R.-D. A. C.= D. R.-F. S. E.= P. 

b) Datos estadísticos sobre enseñanza prima­
ria (cursos 1965-66). Apéndice en la página 33. 

La oferta real : Por ser igual a la oferta que 
encuentra población, equivale al número de ma­
trículas del año. Según el Anuario Estadístico : 

Total de alumnos matriculados: 3.942.193 (ver 
epígrafe 10.1). 

La demanda real: No es posible considerar fac­
tores demoaptitudinales por falta de datos, pero 
el valor de 	éstos es menor refiriéndose a un año 
concreto que si se proyectase sobre el futuro. 

Según el Anuario: 
Población española de 6 á 13 años: 4.534.297 

(ver epígrafe 10.2). 
Esto sería la demanda general global. 
A ello hay que añadir la demanda residual 

que muestra su incidencia en el sistema : 
Alumnos matriculados, mayores de 13 años : 

681.701; adultos: 150.588; menores: 531.113 
(ver epígrafe 1 0.3). 

Haciendo abstracción de los factores demográ­
ficos y aptitudinales puede considerarse que el 
valor de la demanda real (14) resulta de la suma 
de las demandas generacional y residual. 

D. R. = 4.534.297 + 681.701 = 5.215.998. 

(H) La no desagregación de los !factores demográfi­
cos y apfi.tudina,les respec,to de la d001anda no tiene, a 
ffi!i juicio, más efectos en la aplicación, sino qoo hay 
que considerar que una pa.rte de la población no esco­
larizada está. constituida por inadaptados o por perso­
nas que han cambiado de residencia. La va.riable FDA 
está incluida en el modelo po.rque conceptualmente pa­
rece necesania y para ser tenada en cuenta en largos 
pl'O·cesos de planificación, en los cuales puede ser muy 
importante. En una aplicación estática y retrospectiva 

l<Js dat<Js 

mica de planificación. 

como és!!a es menos importante, porque, naturalmente, 
no induyen ya las deducciones por falleci­

mientos, que habría que prever en una aplicación diná­

Reducción de la oferta por cursos. Siendo ocho 
los cursos, hay que realizar la siguiente opera­
ción para ver la O. R. de grados en un año: 

3.942.193 
O.R.= 	 = 492.774. 

8 

Reducción de la demanda, por cursos. Hay que 
hacer una operación idéntica, pues la población 
demandante se distribuye en un ciclo de ocho 
años. 

5.215.998 
D. R.= = 651.999,7. 

8 

El producto : Según el Anuario Estadístico, en 
el curso 1965-66 se expidieron 197.818 certifica­
dos de estudios primarios. 

Ese es, por tanto, el producto en grados: 

P. = 1.97.818. (V. epíg. 10,4.) 

Aplicación de la primera igualdad : 

O.R.~D.A.C. =P. 
(O.R.)492.774~D.A.C. = 197.818(P.). 

D. A. C.= 294.965. 

La ineficacia ha frustrado ese número de grados 
potenciales. 

Aplicación de la segunda igualdad : 

D.R.-F.S.E. =P. 
(D. R.) 651.999- F. S. E. = 197.818 (P.). 

F. S. E. = 454.181. 

Dentro de esa variable están los factores inter­
nos de desigualdad, que se expresan en D. A. C., 
y los externos. 

Por eso puede decirse que F. S. E.-D. A. C. = 
factores externos de desigualdad = 454.181­
294.956 = 159.225. 

De ahí se deduce que en la enseñanza prima­
ria en 1965-66 ha sido mayor la ineficacia del sis­



tema que la propia desigualdad social exter­
na (15). 

Aplicación del modelo, 

O. R. D. A.C. D. R. F. S. E. P. 
492.774-294.956 = 651.999-454.181 = 197.818. 

Comprobación de la aplicabilidad matemática 
del modelo. 

La función de la población no escolarizada, 
según aparece en la última ecuación del epígra­
fe 5, resulta de deducir la oferta real de la de­
manda real o las deducciones del análisis cuanti­
tativo de los factores socioeconómicos de des­
igualdad. Ello se expresa en la ecuación, 

D. R.- O. R. = F. S. E.- D. A. C. = P. N. E. 

Por tanto, una forma de comprobar si las re­
laciones lógicas del modelo funcionan matemáti­
camente será aplicar esta ecuación con los datos 
ya utilizados -ninguno de los cuales se refiere 
directamente a la población no escolarizada- y 
ver si el número de personas no atendidas desde 
el punto de vista escolar que nos indica el mo­
delo coincide con la cifra que aparece en el Anua­
rio Estadístico. 

Según los datos utilizados, la aplicación de la 
anterior ecuación daría las cifras siguientes: 

651.999 (D. R.)- 492.774 (0. R.) = 454.1.81 (F. S. E.)­
- 294.956 (D. A. C.) = 159.225. 

De estas cifras, la correspondiente a población 
no escolarizada no es un dato, sino el resultado 
de la aplicación del modelo. Para poder compa­
rarla con los datos estadísticos se debe proceder 
a multiplicarla por 8, ya que antes dividimos las 
otras variables por el números de cursos existen­
tes en todo el ciclo. Por ello, 

159.225 X 8 = 1.273.800, 

Esta debe ser, según el modelo, la cuantía de la 
población no escolarizada en enseñanza prima­
ria en España, en el curso 1965-66. Consultando 
el Anuario Estadístico (véase apéndice epígrafe 
1 0.5) encontramos : 

Población escolar no atendida: 1.273.805. 
Como puede verse, la diferencia entre la cifra 

obtenida a través de la aplicación del modelo y 

(15) En realidad, dada la superposición de los úLtimos 
años de la Primaria con los primeros del siguiente nivel, 
este dato debe rectificarse oon el número de matricu­
lados en media, que tienen edades de seis a catorce 
años. 

la que aparece en el Anuario Estadístico es de 
sólo 5 grados, imputables a las 7 décimas des­
preciadas a partir del epígrafe 8.5 de este estu­
dio, las cuales multiplicadas por 8 darían la 
exactitud total (16). 

Tasa de éxitos en porcentaje : sobre el modelo 
se halla la fórmula : 

P. X lOO 
x=----. 

O. R. 

Cuya concreta utilización es la siguiente: 

197.818 X 100 
x=--~ = 40,1. 

492.774 

Así, pues, la tasa de éxitos se establece en un 
40,1 por 100. 

Cálculo de la oferta global y de las deduc­
ciones de la Carta escolar (o número de plazas 
no ocupadas): 

aJ) Oferta global : 

Oferta global = número de aulas x número pla­
zas por aula = 110.591 X 40 = 4.423.640: 8 gra­
dos = 552.955. 

b) Deducciones de la Carta escolar: una de 
las fórmulas que se derivan del modelo (67) es 
la siguiente: 

D. C. E.= O.G.-(D.R.-P. N. E.) 

Aplicándola por utilización de los datos co­
rrespondientes nos da: 

D. C. E. = 4.423.640- (5.215.998- 1.273.808). 
D. C. E. = 4.423.640- 3.942.190 = 481.450. (V. epígra­

fe 10,6.) 
D. C. E. = 481.450. 


1965-66 


Primana (18). 

(16) La comprobación :indica que el modelo no es 
meramente teórico o explicativo, sino que puede apli­
carse como matemático con resultados satisfactorios. 
EJlo permite abrigar esperanzas de que ¡os estudios de 
análisis educacional sirvan de base a inv,estigaciones 
pos-teriores, que puedan ir configurando una auténtica 
educometría, paralelamente a lo sucedido en el campo 
económico. 

(17) La virtualidad de la aplicación de esta fórmula 
es só1o la de confirmar el funcionamiento matemático 
del modelo, pues con un razonamiento sól-o lógioo po­
dcríamos o-btener las plazas no ocupadas con restar la 
oferta rea,l de la oferta global, 

(18) So·bre el número de plazas no ocupadas en la 
enseñanza primaria en el curso, 1_965-66 no se ha encon­
trado datoiS. Ello muestra una de las :utilidades técnjcas 
del modelo, ya que a par.tir de una escasa información 
estadística se pueden averiguar aspectos muy importan­
tes del funcionamiento de un sis,tema educativo con gran 
sencillez y facilidad. 
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8. OTRAS POSIBILIDADES DE UTILIZACION Y APLICACION DEL MODELO 


El modelo macronómico expuesto en los apar­
tados anteriores ofrece una amplia gama de po­
sibilidades de las cuales sólo a algunas hace re­
ferencia en este estudio. De entre las no citadas 
específicamente parece conveniente aludir a las 
respectivas a la investigación, a la enseñanza y a 
la planificación. 

Utilización del modelo a los efectos de la in­
vestigación educacional (19). 

Al no ser el resultado de una epistemología 
específica, ni aún dentro de cada una de las 
ramas de las ciencias sociales, el modelo permi· 
te la colaboración interdisciplinar (20), aunque 
reduciéndola en último término a la unidad. 

Entre las variables consideradas existen pará­
metros de carácter fundamentalmente económico, 
frente a otros más bien sociológicos, sin que se 
excluya por ello a otras ramas científicas, como 
la pedagogía o la psicología, cuyas investigaciones 
pueden y deben acumularse a la explicación de 
las variaciones del producto en grados, a través 
de aportaciones tan obviamente necesarias como 
los estudios sobre métodos de enseñanza o edu­
cación especial. 

En una próxima investigación quedarán ex­
puestas algunas de las investigaciones realizadas 
ya con carácter sectorial sobre la estructura de 
cada variable del modelo. Los estudios secto­
riales pueden ampliar ordenadamente el conoci­
miento del funcionamiento del sistema educativo 
permitiendo incorporar el ya ingente número d~ 
aportaciones valiosas en un esquema unitario. 

Otro aspecto importante para la investigación 
lo constituye el de las representaciones gráficas 
d_el modelo: Este campo de acción, que tan fruc­
tifero ha Sido para el desarrollo de las ciencias 

(19) La urgencia de la Jnvestigac.ión educacional ha 
sido puesta de manifiesto en rtodas las conferencias so­
~re educación últimamente celebradas, y de manera par­
twularmente brillante por Shri P. N. Kirpal, en la de 
Ja Commonwealth, celebrada en Lagos, febrercrma.rzo 
de 1968. Vid. Report of the Fourth CommonweaJth Edu­
caiion Conference 1968. Lagos, CEC, págs. 59 y ss. 

(20) Sobre este punto es especialmente sugestivo el 
ca.pí·tulo II de la Anthropologie estructurale, de C. LEVI­
STRAuss, París, 1958, titulado "L'analyse struo~urale en 

en Anthropologie". Desde la primeraLinguistique et 

dológica sigue vigente. 

publi<:ación de este trabajo las ciencias sociales han evo­
l~ooado muchís•imo, pero la idea de comunidad meto­

sociales en general, se muestra también prome­
tedor respecto del tratamiento de la educación y 
la demostración de teoremas que, como el de la 
identidad entre la ineficacia y la desigualdad, 
pueden tener una repercusión importante no sólo 
en las técnicas, sino también en las ideas. 

Utilización' para la enseñanza. 

El carácter explicativo del modelo aconsejó su 
introducción en la enseñanza, aún antes de que 
comenzara a comprobarse su aplicabilidad mate­
mática. Igual que para la investigación, el modelo 
proporciona una metodología para la exposición. 
Además, su sencillez es tal que no ofrece dificul­
tades de comprensión, permitiendo, en cambio, 
una visión panorámica de los problemas princi­
pales correspondientes al área de relaciones entre 
el sistema educativo y la sociedad-población. Por 
otra parte, en las exposiciones realizadas se ha 
conectado sin dificultad alguna con el estudio del 
área de relaciones sistema educativo-mercado de 
trabajo-sistemas sociales (21), con lo que se com­
pleta considerablemente la exposición. 

Desde un punto de vista práctico, el modelo 
permite la realización de problemas o el hallazgo 
de datos que, combinados con las exposiciones 
teóricas, dan un contenido más variado a la en­
señanza, sin detrimento de su unidad. 

Utilización para la planificación. 

En una planificación de objetivos es obvio que 
puede utilizarse el modelo a los efectos del estu­
dio y adopción de decisiones. Pero, sea cual fuere 
el método que se emplee, el modelo es de utili­
dad para enriquecer el primer paso obligado de 
toda planificación, o sea, el análisis y diagnóstico 
de la situación presente y pasada. 

(21) Este campo de relaciones se ha abordado suma­
riamente en El papel de la educación en la sociedad 
industrial. "Revista Atlántida", núm. 33, abril-junio 1968. 



9. APENDICE ESTADISTICO PARA LA APLICACION DEL MODELO CONTENIDO EN 
EL E·PIGRAFE 7 

ENSEÑANZA PRIMARIA 

(Curso 1965-66) 

Total de alumnos matriculados: 3.942.193 
(oferta real). 

Población escolar ~de 6 á l3 años-: 4.534.297 
(demanda generacional). 

Alumnos matriculados mayores de 13 años : 
681.701 (demanda residual). 

Certificados de estudios primarios expedidos 
en el curso 1965-66: 197.818 (producto). 

Población escolar no atendida : 1.273.805 (po­
blación no escolarizada). 

Fuentes: Instituto Español de Estadística, Anua­
rio Estadístico 1967 y Estadística de la Ense­
ñanza Primaria. 
Número de aulas: 110.591. 
Número de plazas por aula: 40. 

Fuente : Ministerio de Educación y Ciencia. 
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111 	 la planificación de la 
educación por el método 
de la previsión de 
necesidades del empleo. 
Estado actual 



1. INTRODUCCION 

La Educación como objetivo político y social 
de una determinada actuación del Poder sigue 
plenamente vigente en cuanto a la necesariedad 
de su consecución. Pero a este concepto tradicio­
nal de la Educación, que partiendo del pensamien­
to de los Ilustrados iba a quedar establecido como 
clásico, se ha añadido en nuestros días un aspecto 
nuevo y coincidente con el de nuestra época. 

El aspecto económico sumado a las notas cons­
titutivas del concepto tradicional va a aportar 
la conciencia de que un pueblo será, no sólo me­
jor, en tanto que haya recibido una mayor inci­
dencia del sistema educativo, sino que también 
será más rico, más próspero y más desarrollado, 
puesto que la Educación es un hecho económico 
de primera magnitud. 

El análisis del Desarrollo como fenómeno mues­
tra hasta qué punto existe un Factor no bien co­
nocido que queda sin explicación a la luz de la 
teoría clásica de los factores del Desarrollo. El 
porcentaje del fenómeno explicado por los fac­
tores clásicos puede no llegar más allá del 45 por 
100 del mismo (1) y el resto es un Factor Residual 
(el Factor R) que en gran parte se identifica con 
la preparación cu1tura1 y técnica de cada con­
junto humano. 

El valor de la Educación como elemento com­
ponente dentro del nroceso de Desarrollo es evi­
dente. De ésto se deduce la necesidad de incluir 
a la Educación en el proceso de planificación ge­
neral de manera concorde. 

Partiendo de estos supuestos, se plantea ahora 
una nueva cuestión: Si la Planificación de la Edu­
cación se limita a ser mera interpretación de las 
futuras necesidades económicas del Sistema Edu­
cativo, en sí mismo -numero de escuelas, maes­
tros, becas, etc.-, utilizando simples extrapola­
ciones de tende-ncias con las correcciones que 
aconsejan los cambios demográficos e incluso con 
los incrementos que se consideren convenientes, 

(1) Bn los países donde el proceso de desarrollo se 
desenvuelve rápidamente, puede estimarse el Factor R 
como superior a los factores capital y trabajo. Cuando el 
desarrOillo continúa, pero a un ritmo no excepcional, la 
aportación del Factor R se reduce, lo cual parece indicar 
su carácter dinámico y aoelera.dor. 

se logra un desarrollo ordenado del Sistema Edu­
cativo en sí mismo, pero al margen del fenó­
meno general del Desarrollo, que es o debe ser 
omnicomprensivo y además está íntimamente 
vinculado con la promoción técnica y cultural en 
ese sector coincidente que se denomina Factor R. 

Para hacer una eficaz política de Educación se 
debe, pues, planificar su desenvolvimiento de for­
ma que éste no ignore el proceso de Desarrollo 
general, sino que se integre en el mismo. 

El campo en el cual se encuentran el Sistema 
Educativo -suministrando capacitaciones- y el 
Sistema Económico -ofreciendo remuneración a 
ciertas capacitaciones- en el mercado de mano 
de obra con requirimientos técnicos. Del examen 
de esta concurencia se pueden deducir los des­
ajustes habidos en la expansión de uno y otro 
Sistema. 

El despilfarro de las inversiones realizadas por 
el Sistema Educativo y la penuria de mano de 
obra capacitada técnicamente para cubrir los 
puestos que el Sistema Económico ofrece como 
consecuencia del Desarrollo mismo, serán los 
efectos normales de un desajuste entre ambos. 
Y tales desajustes serán inevitables si no se uti­
liza un procedimiento refinado de conjuntar, no 
solo ambos Sistemas, sino incluso el Desarrollo 
de cada uno de ellos. 

La incidencia de mltiples factores en la mate­
ria -entre los cuales no es el menor el de la 
evolución tecnológica- la hacen difícil y peli­
grosa en sus consecuencias. Pero su evidente in­
terés obliga a ensayar, una tras otra, fórmulas 
técnicas o modelos de planificación de la Educa­
<:ión que se ajusten lo más exactamente posible a 
unas fiables y sólidas Previsiones de la Mano de 
Obra que demandará el Sistema Económico en un 
plazo determinado. 

Esta exposición trata de relacionar brevemente 
algunos de los intentos más serios efectuados 
en este campo, así como sus puntos débiles y las 
críticas que han suscitado en el terreno teórico 
y en la comprobación práctica a la luz de la Doc. 
trina Neoclásica. Las aportaciones de esta nueva 
teoría parecen abrir perspectivas esperanzadoras 
sobre la resolución de los problemas técnicos que 



la cuestión tenía planteados. Y tales soluciones prudencia política que nunca pueden ser olvida­
parecen tanto más seguras siendo, como son, el dos en los actos de gobierno, por muy técnica 
resultado de la aplicación de unos criterios de que fuere la aplicación de los mismos. 

2. DEFINICION Y OBJETO 

"Ei razonamiento que conduce a conceder a 
las previsiones de mano de obra un papel emi­
nente en la evaluación de las necesidades de 
enseñanza, es perfectamente simple. Puede re­
ducirse poco más que lo siguiente : una nación 
que establece planes de desarrollo económico o que 
aspira al mencionado desarrollo, no puede permi­
tirse el ignorar la preparación de los hombres que 
serán los agentes de la producción. No sirve de 
nada crear una nueva cerería, por ejemplo, si no 
se prevé al mismo tiempo el personal científico 
-ingenieros, técnicos, cuadros administrativos, 
obreros calificados y personal de oficina, etc.--, 
necesarios para hacerla funcionar. Puesto que una 
de las funciones del sistema educativo de un país 
es la de proporcionar a su población activa las 
distintas capacitaciones requeridas por la acti­
vidad productiva en conjunto, de ello se deduce 
que tal sistema debe estar convenientemente aso­
ciado a las ncesidades de producción de la econo· 
mía" (2). 

En estas palabras de H. S. Parnes se encuentra 
contenida la idea motriz del método de Planifica­
ción de la Educación en relación con las necesida­
des de la mano de obra futura, formando ésta, 
parte del cuadro general que todo programa de 
desarrollo presenta, si bien puede advertirse una 
concepción que podría calificarse de tendenciosa 
en la construcción y esquema de dicho cuadro. 
Parnes parece partir de la idea, de que todo de­
sarrollo es casi exclusivamente "desarrollo eco­
nómico". De ello puede deducirse el supeditar 
al factor económico, otros factores que no lo son, 
al menos exclusivamente. El concento de desarro· 
llo y el de su previa planificació~ desborda 1os 
límites de lo económico para entrar en krrenos 
igualmente importantes, como pueden ser el so­
cial y el político. Por ejemplo, los obreros no 
calificados o que están en el nivel inferior de la 
clasificación por sectores podrían ser o no analfa­

(2) H. S. PARNES: Analyses de la main d'oeuvre et 
planification de L'Enseignement, pág. 77, en "L'Educa­
tion et le Developement F-:conomique et SQcial", 
OCDE. PRM. Frascc¡ti, 

betas sin que tal circunstancia fuese relevante 
para la Economía. Sin embargo, desde el punto 
de vista político o social, tal apreciación apa­
rece inadmisible. Nos referimos, concretameíite 
ahora, a los criterios no económicos que deben 
tener vigencia en todo cuanto se refiere al siste­
ma educativo de un país determinado. 

Elementos importantísimos que deben ser te­
nidos en cuenta al planificar la Educación, como 
pueden ser la Educación en cuanto consumo (y no 
en cuanto inversión), la Educación en cuanto de­
recho subjetivo del ciudadano, la Educación como 
imperativo cultural o, descendiente a lo particu­
lar, la Educación Física, o los estudios arqueoló­
gicos, filológicos, etc., a la luz de una visión es­
trechamente económica, no tiene razón de ser. 

Se impone, por tanto, la necesidad de establecer 
un concepto amplio, o al menos suficiente, de lo 
que es el Desarrollo como meta; y a continua­
ción, en ese marco genérico, definir igualmente 
lo que es la Educación con todas sus implica· 
dones jurídicas, sociales, políticas y también, des­
de luego, económicas. Es en este último aspecto 
-en el de las implicaciones económicas de la 
Educación- donde debe situarse y tratarse el 
problema de las necesidades de mano de obra 
futura y la influencia de las mismas en la plani­
ficación del sistema educativo. 

Pero la cuestión fundamental que queremos 
plantear es la siguiente : por varias causas de 
carácter técnico, el método de Planificación de 
la Educación en relación con las necesidades futu­
ras de mano de obra se hal1a, desde hace tiempo, 
en una situación de declarada impracticabilidad. 
Son muchas las objeciones críticas que se le han 
hecho, pero no lo bastantes sugestivas como para 
sacarlo de su estado de inercia teórica; quizás 
porque las objeciones han sido teóricas también. 

Desde un ángulo más político se ha apuntado 
una nueva tendencia, sobre la base del concepto 
de "elasticidad" que parece preceder a una re­
visión fecunda del sistema. Procura esta revisión 
dotarlo de aplicabilidad. 

El contenido de algunas de las objeciones más 

37 



autorizadas nos dará idea de la situación del Caen, el pasado verano, es una feliz formulación 
método. de la revisión, tan necesaria y esperada, de la que 

La conferencia del profesor Mark Blang en se ha hecho mención. 

3. OBJECIONES AL METODO ACTUAL DE PREVISION DE LA MANO DE OBRA A 

LARGO PLAZO 


3.1. MICHEL DEBEAUVAIS: ANÁLISIS LÓGICO. 

Planteamiento. 

El análisis formulado por el profesor Debeau­
vais tiene, entre otros muchos méritos, el quizás 
más relevante de no ceñirse a un punto de vista 
estrictamente económico. Aborda, más bien, el 
problema del método por el método mismo, todo 
finamente ligado a subconscientes consideracio­
nes de ideología política y a las inevitables de ca­
rácter pragmático que la cuestión exige. Ello hace 
que nos ofrezca en su estudio un conjunto tra­
bajado y decantado de reflexiones lógicas sobre 
los sistemas que se han empleado hasta el mo­
mento en materia de previsión de mano de obra, 
tocando el cogollo de cada cual, con una compro­
bación, más cercana a la Filosofía que a la Eco­
nomía. Tal tipo de filtraje intelectualista, tan tra­
dicionalmente francés, puede afirmarse que sigue 
siendo necesario para depurar y otorgar un pasa­
porte de universalidad a las ideas e intuiciones 
científicas procedentes de los mundos germano y 
sajón. Parece pues, indicado, que se espigue aquí 
lo que creemos más jugoso de estos juicios y 
muy concretamente los que a la conclusión se 
refieren. 

Tras una verificación de los límites del estu­
dio y una enumeración de los criterios clasifica­
torios pertinentes, encontramos la primera críti­
ca, así literalmente transcrita : 

"El principio esencial es establecer una corres­
pondencia entre los niveles de calificación pro­
fesional y los niveles de formación". 

La cuestión no es, ni mucho menos, nimia. La 
definición "parnesiana", que tan aparente resulta 
a primera vista, parece adolecer del grave vicio 
de la superficialidad si se tiene en cuenta la es­
casa relación existente entre la estructura labo­
ral de un país y los distintos grados académicos 
de sus habitantes. Concretamente, el número de 
los obreros calificados que, no solamente compo­
nen el proletariado industrial, sino también los 
~adr<Js medios de toda sociedad avanzada, puede 

estar comprendido o no estarlo dentro de los ni­
veles académicos en uso; ello es indiferente por 
completo. Asimismo, en otra sociedad menos 
avanzada puede haber multitud de individuos 
"académicamente" capacitados para la dirección 
industrial que, por ausencia o inexistencia de la 
parte no académica pero sí experta, que comple­
mentaría una estructura moderna de su país, per­
manecen en paro o realizando funciones no con­
formes con su preparación. Incluso partiendo de 
la evidencia de atribuir a los ingenieros superio­
res el grado académico superior y a los ingenieros 
técnicos un grado medio, es imposible lograr la 
correspondencia entre el inmenso contingente 
que queda por bajo de estos niveles, con grados 
tales como el bachillerato superior o medio o ni 
siquiera con la enseñanza primaria, a no ser en 
virtud de consideraciones políticas que no vienen 
al caso, para una metodología fabricada por eco­
nomistas. Por ello, M. Debeauvais, prudente­
mente asevera, a continuación de las líneas suyas 
anteriormente citadas: 

"Todas las tentativas de previsión a largo pla­
zo han sido enderezadas a diseñar tal cuadro de 
equivalencias, pero las hipótesis que fundamen­
tan dicha asimilación no han sido, apenas, pues­
tas de manifiesto". 

Primer punto débil, rápidamente visto, del sis­
tema y que en gran parte lo invalida en sus ul­
teriores consecuencias. 

A continuación, el profesor Debeauvais revisa 
conceptos básicos de la metodología empleada 
en las previsiones de mano de obra, de cuya re­
visión seguiremos transcribiendo la parte más 
sustantiva. Concretamente, en lo referente a la 
productividad como idea clave para un sistema 
de este tipo, veamos lo que dice : 

"El carácter aleatorio de las hipótesis sobre la 
productividad ha sido mencionada por el profe­
sor Gottfried Bombach (0. C. D. E., 9 mayo 
1962). La productividad del trabajo no es un 
concepto científicamente establecido, sino el sim­
ple resultado· de una relación constatada durante 
períodos diferentes entre el número de trabajado­



res de un sector y la producción de ese sector; 
el hecho de que se mida esta última en su valor 
a precios constantes o en unidades físicas, no im­
plica prever o tener en cuenta los cambios es­
tructurales que han tenido lugar durante el trans­
curso del período; por otra parte, se ignoran 
los factores distintos del número de trabajado­
res: principalmente, la calificación de los traba­
jadores, la organización del trabajo, los progre­
sos técnicos, etc. Si, además, se hace intervenir 
el capital invertido, se obtiene la productividad 
global de los factores, lo que no permite ya eva­
luar la parte debida al trabajo en las variaciones 
constatadas". 

"Ya bastante imperfecta para la previsión del 
empleo a medio plazo, la productividad es de una 
utilidad todavía más dudosa para la previsión 
a largo plazo, en la cual los cambios estructurales 
y los progresos técnicos no pueden ser ignorados 
ni extrapolados de manera satisfactoria" . 

Todavía puede resultar más expresivo el pá­
rrafo referente al concepto mismo de productivi­
dad. En él las dudas se convierten en certidum-• 
bre, en cuanto a la posibilidad de utilizar tal con­
cepto como piedra angular de una previsión de la. 
mano de obra futura. 

"La incertidumbre de las previsiones a largo 
plazo acerca de las necesidades de mano de. 
obra se deben, en gran parte, como hemos podi­
do comprobar, a la insuficiencia de datos; éstos, 
mejorarán con el tiempo, cual se ha constatado 
durante el curso de los últimos años para las 
estadísticas económicas necesarias a la contabili­
dad nacional y a la programación. Pero queda to­
davía una incógnita mayor, o sea, la que encu­
bre la noción de productividad. Los trabajos del 
National Bureau of Economics Research mues­
tran que los factores conocidos del crecimiento 
(mano de obra, capital y recursos naturales, en 
la medida en que se les puede contabilizar de 
manera adecuada) no explican más que una parte 
(alrededor de la mitad) del desarrollo económico 
comprobado durante el largo plazo. No sólo no 
podemos, pues, prevenir el futuro con precisión, 
sino que ni siquiera podemos dar cuenta deta­
llada de la evolución pretérita. El mejoramiento 
general de la calificación de la mano de obra 
(debido en su mayor parte a los progresos de la 
educación) y el aumento relativo de los niveles 
superiores de calificación son, ciertamente, res­
ponsables parciales de la elevación de la produc­
tividad, pero esto es una comprobación más que 
una explicación". 

Consecuencias. 

Finalmente, veamos la conclusión, plasmada 
en un marco repleto de alusiones extraídas de 

conceptos políticos y sociales que justificada­
mente centran la cuestión en un terreno mucho 
más realista, más práctico y de visión más am­
plia. 

"No se han abordado aquí los problemas de la 
planificación regional de la mano de obra y de 
la educación. No se ha evocado tampoco la cues­
tión de saber si la educación, es un bien de con­
sumo o una inversión, ni la distinción, frecuente­
mente efectuada entre la educación general y la 
educación especializada. Cualquiera que sea la 
importancia de estos problemas, ellos no inter­
vienen directamente en la elaboración de las pre­
visiones de necesidades de mano de obra. Lo 
que hemos procurado aquí ha sido el tener en 
cuenta las tentativas realizadas ya en esta mate­
ria, a fin de sugerir un método que abarque 
desde la consideración global hasta la sectorial, 
susceptible de ser aplicado a estudios más o me­
nos complejos, siguiendo la precisión de los datos 
disponibles y que permita las comparaciones in­
ternacionales". 

Como puede verse, el profesor Debauvais, no 

cree en los métodos hasta ahora formulados para 

prever a largo plazo la mano de obra que será 

necesaria en el futuro. Pero, a través de su aná­

lisis crítico y de sus veladas inflexiones huma­

nísticas, se aboca finalmente, a la esperanzada 

seguridad de que, si bien hoy no son fiables los 

métodos en uso, sí lo serán los de mañana, a con­

dición de que continuemos con nuestra atención 

puesta en el problema, concediéndole la utilidad 

o importancia que efectivamente merece. 

3.2. 	 WILFRED BECKERMAN: RECTIFICACIÓN DE 
LOS TÉRMINOS. 

Planteamiento. 

Una tarea primordial para la buena marcha 
de la sociedad humana debe ser la de rectificar 
los términos. Si los términos o vocablos no se 
adaptan justamente a los conceptos, o si no coin­
ciden con las realidades, la posibilidad de com­
prenderse se aleja y el mecanismo del razona­
miento falla acarreando resultas catastróficas. 

En esta vieja idea parece abundar Wilfred Be­
ckerman cuando enfoca de nuevo nuestro pro­
blema en "Proyecciones a largo plazo, concer­
nientes al producto nacional", décimo estudio in­
cluido en "Educación y Desarrollo Económico y 
Social". 

La forma más elemental de rectificar un voca­
blo. es compararlo, en su simple expresión gra­
matical, con la idea más aproximada y más usual 
que de él exista, expresada esta idea, de antema­
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no, en otras palabras distintas. Esta es la fórmu­
la magistral que emplea Beckerman cuando se 
pregunta: 

a) ¿En qué medida una "proyección" puede 
ser considerada como una especie de previsión 
o de predicción? 

b) Si una "proyección" no es una predicción 
¿qué es? y ¿qué funciones debe realizar en tal 
caso? 

Veamos a continuación, las palabras del autor 
cuando reflexiona comentando estas dos cuestio­
nes substanciales. 

"En lo que concierne al primer punto, yo pien­
so, por mi parte, que la distancia entre una "pro­
yección" y una "predicción" no es un "distingo" 
puramente académico. Yo creo que es posible, en 
casi no importa qué tipo de economía, establecer 
útilmente proyecciones sobre el futuro, pero no 
creo que sea posible -salvo en ciertas circuns­
tancias y muy especiales que examinaré a con­
tinuación- establecer previsiones. En otros tér­
minos, no creo que se pueda, en la mayor 
parte de los tipos de economía que corresponden 
a Occidente, llegar, a través de manipulaciones 
más 0 menos técnicas, a prever lo que sucederá 
en el futuro. Las personas que creen que los eco­
nomistas -si son suficientemente astutos y bajo 
reserva de que dispongan de los medios necesa­
rios, tablas de "imput-output", funciones de la 
demanda, comparaciones entre empresas, encues­
tas realizadas "in-situ", etc., deberían ser capa­
ces de prever realmente el futuro. Deben ser 
clasificadas, a mi juicio, en la misma categoría 
que las tribus primitivas que atribuían poderes 
análogos a sus brujos. Los brujos se las arregla­
ban frecuentemente para hacer creer que exami­
nando las entrañas de un número suficiente de 
tigres o clavando un número bastante de espinas 
en las figuras de cera que representaban miem­
bros de tribus enemigas, podían leer el porvenir. 
La creencia en la posibilidad de prever el curso 
futuro de los asuntos humanos no es, por otra 
parte, exclusiva de las sociedades altamente ci­
vilizadas y muy evolucionadas. En la antigua 
Grecia se consultaban frecuentemente los orácu­
los. En Roma también tenían estas prácticas 

· efecto. Personalmente, yo soy alérgico a la ma­
' gi81 antigua o moderna, y prefiero no tener nada 

'" :ver. con ella". 

Consecuencia. 

Después de este largo alegato quedan, pues, 
probadas varias cosas. La primera de ellas -y 
evidente- es que el profesor Beckerman, no 
quiere que se considere a los economistas, entre 
los cuales figura, como brujos o adivinos con­
temporáneos. Esta idea delimita bastante los lin­
deros de cuanto puede esperarse de la Economía 
como Ciencia en su momento actual y en qué 
términos. 

En segundo lugar, queda claro que para él, 
opinión autorizada, no puede equipararse la 
"proyección" con la "predicción". 

¿Qué es, pues, la "proyección" que realizan 
los economistas? Si no es una "predicción", ¿es, 
al menos, una "previsión"? Veamos como tam­
poco: 

"Sin buscar en manera alguna el hacer "pre­
visiones" -dice Beckerman- es obligado en 
todo caso el constiiur el cuadro examinado de 
manera tan minuciosa y detallada como lo per­
mitan el estado general de la ciencia económica 
y los datos recogidos en el país considerado. El 
error a evitar es creer que la utilización de técni­
cas detalladas confiere poderes mágicos de pre­
dicción, o, inversamente imaginarse que, vista la 
imposibilidad de predecir, nos podemos conten­
tar con evaluaciones groseras, considerando sin 
objeto un análisis detallado". 

O sea, el profesor Beckerman nos asegura la 
utlidad de seguir estudiando este método "en 
pruebas" más que la utilidad del método mismo 
en la hora presente. Una proyección no es más 
que una línea, trazada en el futuro, de acuerdo 
con los puntos y cosas que parecen indicar el pa­
sado y los factores previsibles. Esto es lo único 
que tenemos por el momento y es bueno saberlo. 
La proyección constituye un dato más, un ele­
mento de juicio, de orientación y de enfoque, im­
prescindible para la Planificación, esa otra tarea 
que se arroja sobre el porvenir desde el pre­
sente. Por tanto, ni basta para planificar, el punto 
de partida que ofrecen unas proyecciones eco­
nómicas, ni tampoco, en manera alguna, es po­
sible ignorarlas. La planificación es un instru­
mento de ambición universal, omnicomprensiva 
y no puede concentrarse exclusivamente en una 
técnica propia del factor económico, sino que 
debe ir sumando elementos hasta que esas "pro­
yecciones" se vayan aproximando lo más posible 
a las "predicciones" que trataban de hacer -aun­
que con bases y resultados más firmes- los 
oráculos y los hechiceros primitivos. 



3.3. 	 HERBERT S. PARNES: AUTOCRÍT!CA y REVl· 
SIÓN. 

Planteamiento. 

Ya hemos visto anteriormente cómo Parnes se 
muestra partidario de la Planificación en cuanto 
método universal y abstracto, sin descender de­
masiado a concesiones al estudio de la estructura 
en cuestión. Pero ésto no le impide arrojarse a 
otra arena distinta, aunque también particular, 
como es aquélla en la que renquea y hunde sus 
rueda la metodología por él mismo propugnada. 
Quiero decir que, en la maquinaria que él con­
cibe, hay piezas que no funcionan y entonces 
es el primero en tratar de repararlas o al menos 
diagnosticar que tienen segura reparación. Así 
sucede con el problema de la correlación entre 
las distintas profesiones y los diferentes niveles 
de instrucción, ya evocado en la crítica de 
M. Debeauvais. 

El profesor Parnes examina con gran honradez 
científica los procedimientos que se han emplea­
do hasta hoy, no sin sacar de ello el fruto de sus 
documentadas conclusiones. 

En primer lugar se halla la cuestión de la 

Clasificación de las profesiones por niveles de 
instrucción requeridos. 

El fundamento del sistema estriba en presu­
mir una relación entre los distintos grados de 
instrucción y los niveles de conocimientos reque­
ridos por las profesiones. Pero el problema salta 
a la vista: salvo en casos excepcionales en los 
cuales coinciden la capacitación académica y la 
profesión ejercitada -por ejemplo, la Medicina 
o el Magisterio- es imposible hallar correspon­
dencia alguna entre un grado de instrucción abs­
tracto y una actividad profesional concreta. 
Parnes cita los casos concretos referentes al per­
sonal de oficinas, a los dependientes de comer­
cio y a los camareros. En ninguna de estas pro­
fesiones se puede establecer conductibilidad entre 
enseñanzas recibidas por un individuo -sean 
primarias, de bachillerato medio o del Superior, 
o incluso una carrera universitaria y los cono­
cimientos que su actividad le exige. 

Entonces pasa el autor a la consideración de 
un cuadro expresivo del reparto entre ciertas 
profesiones de trabajadores masculinos desde el 
punto de vista de los estudios efectuados para 
los mismos, referido al año 1950, en Estados 
Unidos. La conclusión inmediata que en ese 
cuadro se saca es la absoluta falta de homogenei­
dad y por tanto, de correlación científicamente 

aceptable; y además, como en el mismo estudio 
se aclara, que "las cifras halladas no son con­
cluyentes, pues ellas se refieren al nivel de ins­
trucci~n real de las personas ocupadas en estas 
p~ofeswnes y no al nivel de instrucción reque­
rtdo por el empleo". O sea, que no podemos to­
mar un reparto simplemente fáctico por una es­
n:uctura r!gidamente inmutable y aceptable en 
s~. No e~Ist.en garantías de que vaya a seguir 
Siendo as1, m razones para que así perdure. y por 
ello, el profesor Parnes concluye : 
. :'Primera. consecuencia respecto a la clasifica­

CIO? profesw?-al : es imposible clasificar las pro­
fesiOnes partiendo del nivel de instrucción re­
querido por cada una de ellas". 

El segundo problema es el de la 

Utilización de datos fundados sobre el análisis 
de las tareas. 

. El profesor Parnes evoca una experiencia rea­
lizada por el "United States Bureau of Employ­
ment Security", con vistas a precisar la impor­
tancia de la formación general y profesional, que 
requieren ciertos tipos de puestos de trabajo. 

Comenta también, otro estudio realizado en 
el mismo sentido por el profesor Richard Eckans, 
que se diferencia del anterior por intentar un 
análisis más global, por ramos de la industria y 
no por grupos d.e profesiones. Ambos ensayos, 
merecen un considerable número de reservas por 
parte del profesor Parnes. 

El primero, en cuanto al tratar de estimar las 
necesidades de la enseanza en relación con la 
estructura profesional, solamente refleja el punto 
de vista propio de los analistas del trabajo; y 
además, por cuanto resulta imposible establecer 
una relación aceptable entre los grados de for­
mación profesional utilizados y los grados de 
enseñanza. 

El segundo sistema, o sea, el del profesor 
Eckans, es considerado por Parnes excesiva­
mente ambicioso e impracticable hoy por hoy. 

Consecuencia. 

No obstante proponer una nuevo método, el 
profesor Parnes al expresar tan rigurosamente 
sus dudas acerca de los sistemas ya ensayados, 
pone de relieve cuánto de cuestionable tiene el 
método en sí mismo. 

La dificultad esencial es, casi siempre, la mis­
ma; pero de tal naturaleza como para invalidar 
una y otra vez los diferentes enfoques del tema. 
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4. LA POSIBLE SOLUCION DEL PROBLEMA 


4.1. M. BLAUG : ENFRENTAMIENTO CON LA REA­

LIDAD. 

El profesor Mark Blaug, director del "Re­
search Unit in the Economica and Administra­
tion of Education" de la Universidad de Londres, 
en su conferencia del 11 de agosto pasado, en 
Caen, durante el Curso de Formación de Espe­
cialistas en Desarrollo de Recursos Humanos, 
ha logrado imprimir un viraje positivo al pro­
blema. El profesor Blaug es especialista en Eco­
nomía y Administración de la Educación. Tiene, 
pues, una capacitación única para abarcar las dos 
vertientes de la cuestión, teórica la una -la eco­
nomía- y práctica la otra -la referente a la 
actividad de administrar-. Administrar consis­
te tanto en ejecutar la directriz política como en 
indirectamente aplicar la Teoría informante de 
esa política a la realidad. En esta confrontación 
de la realidad con la Teoría no sólo pueden en­
contrarse los fallos de la realidad -en cuanto 
que no se adapta a la imagen ideal que tenemos 
de cómo debiera configurarse, sino que a veces 
también se encuentran los defectos de la Teoría 
misma; porque la realidad contiene una enorme 
fuerza para exigir el don de la aplicabilidad a 
cualquier lucubración. 

De este punto de vista parece arrancar la 
nueva orientación de la cuestión. En vez de pro­
yectar la Teoría sobre una realidad hipotética, 
a veinte años vista, ¿por qué no cogemos la 
realidad vida y presente para lanzarla sobre la 
Teoría? ¿Resistirá ésta el impacto o deberá mo­
dificarse tanto, quizá, como pretende ella cam­
biar al futuro? 

El único problema que podría presentar este 
ensayo sería el de hallar laboratorio o campo po­
sible a la experiencia. Pero el espacio nos brinda 
la feliz oportunidad de ver a la Teoría en distin­
tos grados de realización, según los países en que 
rige. Por eso, el profesor Mark Blaug establece, 
en una representación gráfica, los dos polos 
opuestos doctrinalmente, situándolos en los ex­
tremos de una recta. Unos representa a la Teoría 
y el contrario a la negación de la misma, o sea, 
a todo lo contrario a su contenido. Sobre esta 
línea se marcan con otros puntos las situaciones 
de los distintos países, según se aproxima más 
a la Teoría Pura de la Planificación para la Mano 
de Obra o a su negación. Tal negación recibe el 
:nombre de Doctrina Neoclásica. 

La línea aludida, utilizando solo los datos re­
ferentes a U. S. A., a Francia y al Reino Unido, 
queda así: 

Pure 
mampower U. K. Francia USA Neoclasical 

planning --1--·· -· ----· 1-- end 
end 

Antes de seguir adelante en esta confronta­
ción de la Teoría con la Realidad debemos con­
figurar sustantivamente los dos polos opuestos 
de la recta trazada por el profesor Blaug. Veamos 
el cuadro que él mismo nos ofrece y cuyo con­
tenido es el siguiente: 

Hip6tesis favorables a la planificací{m de la mano 
de obra. (Conformes a la teoría pura de la P. M. 0.) 

l. 	 Los estudiantes realizan sus estudios por motivos no 
económicos. 

2. 	 Los ~tud.iantes eligen sus disciplinas principales sin 
conocer o te•ner en cuenta .las perspectivas de carre­
ra que comportan. 

3. 	 Toda enseñanza es una "enseñanza especializada" y 
·la espe·cialización comienza desde la edad de en­
trada. 

4. 	 En el sistema de enseñanza todos los coeficientes 
de imput son fijos: docentes, instalaciones y equipo 
son absolutamente indivisibles y especializados. 

5. 	 Las curvas de demanda para las diferentes especia­
lizaciones ev<Jhwionan de una manera disconti-nua. 

6. 	 Elasticidades de sust:itución entre personas cualifi­
cadas y de transferibilidad de una profesión a otra, 
nulas. 

7. 	 Elasticidades de la demanda para cada una de las 
diversas cualificac:iones, nulas. 

Hipótesis desfavorables a la P. M. O. (Conformes más 
bien a la doctrin'lJ neodásica) 

l. 	 Los estudiantes realizan sus estudios por motivos 
económicos. 

2. 	 Los estudiantes est~n perfectamente informadüs de 
las perspectivas que ofrece la carrera elegida y la·s 
.tienen en cuenta. 

3. 	 Toda enseñanza es una "enseñanza general" y no 
existe especialización, cua·lquie.ra que sea la edad. 

4. 	 En el sistema de enseñanza .todos los ooefkientes 
de imput son va:riables: docentes, instalaciones y 
equipo son enteramente divisibles y no especiali­
zados. 
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5. 	 Las curvas de demanda para las diferent~s cuali· 
ficaciones evolucionan de una manera con1mua. 

6. 	 Elasticidades de sustitución entre r:r~6onas cL::~ifica­
das y transferihiHdad de una p,ro~es¡ n a o ..... , m-
finitas. 

Elasticidades de la demanda para cada una de las7. 	 fdiversas cualíficaciones, in in'itas. 

En este cuadro conjunto, las nociones de elas­
ticidad de sustitución y de elacticidad de trans­
feribilidad aparecen como fundamentales. 

La primera hace alusión al hecho ~e que dis­
tintas personas puedan efectuar una m1sma tarea, 
mientras que la de transferibilida~ se refiere _a 
que una misma persona, puede realizar tareas di­
ferentes. 

Lo más importante de esto ésto, es la posi­
bilidad de confrontar la Teoría Pura de la 
P. M. O. (3), con una experiencia vivida real­
mente y hacerlo, además, en diferentes grados de 
aplicación. 

La realidad nos muestra que la aplicación casi 

íntegra del sistema en el Reino Unido, no ha 

dado, hasta ahora, resultados satisfactorios. Es­

tos acusan la rigidez del método de una forma 

juzgada como muy desfavorable, en tanto que 

U. S. A., parece gozar de una realidad mucho 
más flexible y ventajosa, no solo que Gran Bre­
taña, sino también que Francia, aún permane­
ciendo este país en una situación intermedia. Las 
realizaciones más cercanas a la Teoría Neoclásica 
van acompañadas, hasta ahora, de unos result~­
dos excelentes, sin que pueda asegurarse lo mis­
mo de las que se aproximan al modelo ideal de 
la Teoría Pura de la P. M. O. 

La comparación gráfica de experiencias segui­
das bajo los auspicios de uno y otro modelo de 
estructuración del sitema educativo se revela fe­
cunda. 

Gracias a ella, en el análisis objetivo del Cua­
dro y en la confrontación de sus teorías antagó­
nicas con la realidad misma podremos llegar, 
con una fiabilidad casi incontestable, a varios ti­
pos de conclusiones : 

4.2. 	 CONCLUSIONES QUE SE DEDUCEN DEL CUA­
DRO TRANSCRITO. 

1.0 De las condiciones expresadas en la co­
lumna de la izquierda, o sea, de las preconizadas 
por la Teoría Pura de la P. M. 0., solo "resulta 
una serie ininterrumpida de penurias y exceden­
tes sobre los diferentes mercados de la mano de 
obra". 

(3) Previsión de la mano de obra. 

2.0 La situación ideal se halla en algún punto 
de la línea, situado entre sus dos extremos, pero 
todo parece indicar que ese punto ideal se sitúa 
más cerca del extremo representado por la Doc­
trina Neoclásica que sobre el que representa a 
la Teoría Pura de la P. M. O. 

3." Es sorprendente comprobar cómo al cabo 
de diez años de estudios emprendidos en nume­
rosos países sobre las políticas de mano de obra 
disponemos todavía de tan pocos datos seguros 
sobre la P. M. O.; hasta tal punto que no pode­
mos, en manera alguna, pensar que la verdad se 
sitúa en la columna izquierda del cuadro, sino 
más bien, en el lado contrario. 

4.° Finalmente, el cuadro sugiere un cierto 
número de acciones políticas, de una clarísima 
orientación práctica. La importancia de estas ac­
ciones políticas y sus radicales diferencias con 
las sugeridas por la Teoría Pura de la Planifica­
ción de la Educación en relación con las nece­
sidades futuras de la mano de obra (P. M. 0.), 
son patentes. 

4.3. 	 JUICIO SOBRE LA APLICACIÓN DE AMBAS TEO­


RÍAS. 


1.0 La Teoría de la P. M. 0., dá resultados 

altamente insatisfactorios en la práctica. 


2.0 La Teoría Neoclásica dá buenos resulta­
dos en la realidad. 

4.4. 	 MEDIDAS GENÉRICAS QUE SUGIERE LA Doc­
TRINA NEOCLÁSICA A LOS EFECTOS DE UNA 
PoLíTICA DE EDUCACIÓN. 

Siguiendo las líneas generales de la Teoría Neo­
clásica, parece aconsejable, en el terreno de las 
acciones políticas, impartir prudencialmente estos 
principios : 

1.0 Procurar la elasticidad y flexibilidad del 
sistema educacional como conjunto. 

2.0 Intercambiabilidad y transferibilidad de 
personal y equipos, en la medida de lo posible. 

3.0 Máxima información a los estudiantes y 
a sus familias sobre las posibilidades de las ca­
rreras a elegir. 

4,0 No especialización excesiva. Preferencia 
hacia la formación general no especializada en la 
Enseñanza Media. 
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5. CONSIDERACION FINAL 

En toda la Teoría Neoclásica se percibe la ten­ previsiones, y tal fiabilidad es un elemento tras­
dencia a sustituir técnicamente la previsión a cendental para todo país que practica una pre­
largo plazo por una previsión a plazo medio. visión con ánimo de ajustar su sistema de ense­
Esto aumenta, naturalmente, la fiabilidad de las ñanza a los resultados de la misma. 
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