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le 1. Editorial

La llamada crisis mundial de la educación es fundamentalmente
una crisis de crecimiento. La historia más inmediata de la educación
está dominada por una corriente de autorreflexión de los sistemas
sobre sus propias posibilidades, sobre su acción ante un futuro cada
día más problemático.

El sistema educativo puede ser considerado, por un lado, como
producto del desarrollo y, por otro, como elemento radicalmente
condicionante del futuro. Pero en el marco de las sociedades moder-
nas, donde lo adquirido es siempre superior a lo transmitido, donde
los procesos de urbanización, las transformaciones de la estructura
del trabajo, la expansión científica y el auge de los medios de comu-
nicación social, configuran un nuevo entorno cultural, la inmovi-
lidad de los esquemas educativos tiende a aumentar la distancia
entre la educación y la sociedad, y, en consecuencia, a subrayar
peligrosamente su pasividad ante el desarrollo social.

La paradoja de una educación que produce el cambio pero que
no logra integrarlo en sí misma, se está convirtiendo en una obsesión
«parmenidiana» ante la rigidez muchas veces patente de las estruc-
turas de la enseñanza.

Sin embargo, una vez más, puede afirmarse que el conocimiento
de las tendencias no implica ninguna sumisión. Al contrario, ha sido
la generalización de la conciencia crítica la que ha generalizado tam-
bién las reformas.

La innovación asume, por tanto, una función esencial en la actual
coyuntura educativa. Recientemente la Unesco ha señalado que la
renovación de la educación constituye el único medio realista de
garantizar a la vez la extensión de la educación y su mejoramiento
para que pueda estar en condiciones de no des fasarse ante la evo-
lución de los conocimientos y de satisfacer las necesidades de la
sociedad.

Consciente de la importancia del tema y de su actualidad en el
marco de una política educativa española esencialmente renovadora,
la REVISTA DE EDUCACIÓN dedica este número a un análisis de la inno-
vación educativa con una serie de trabajos que, desde distintas pers-
pectivas, tienen el común denominador de su preocupación por el
cambio en las estructuras, en los contenidos y los medios de enseñanza.

Bajo el título de «Política educativa e innovación», se presenta
un importante estudio que muestra el desfase de los modelos educa-
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tivos ante una realidad social cambiante, que impone la necesidad
de articular nuevas respuestas e instrumentos de acción. El revolu-
cionario impacto de la tecnología en el proceso educativo es el ob-
jeto de otro estudio que pone de manifiesto la insuficiencia de
soluciones meramente revisionistas —«el artesanado pedagógico»—,
para entrar de lleno en una reflexión coherente sobre la inmensa
gama de posibilidades de la organización científica de la enseñanza.

Junto a estos estudios, que se complementan con el examen de
los problemas derivados de la aplicación de las categorías de tiempo
y espacio en la planificación educativa, el trabajo del profesor David
J. Fox presenta un modelo del proceso de aprendizaje que permite
constatar sus interrelaciones básicas al mismo tiempo que se exami-
nan las variables críticas del mismo.

Del contraste de todos estos trabajos surge con toda la riqueza
de sus posibilidades la gran tarea de la renovación educativa, esa
gran tarea en la que están hoy empeñados los educadores españoles.
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2. Estudios

	 le
Política educativa e innovación (I),
por JOSE MANUEL PAREDES GROSSO

1 EDUCACION E INNOVACION

Los sistemas educativos del mundo co-
rren en la actualidad una suerte de supli-
cio de Tántalo. Todos ellos sufren una
apremiante necesidad de profunda y sus-
tancial renovación. Todos desenvuelven
su actividad en el seno de sociedades radi-
calmente innovadoras, donde el cambio se
va convirtiendo en la más respetable tra-
dición y en las que continuamente apare-
cen nuevas ideas, situaciones e invencio-
nes útiles. Pero a pesar de la necesidad
de renovación de la hora presente y de las
inmensas posibilidades que brindan la tec-
nología y el desarrollo científico, los siste-
mas educativos del mundo continúan sien-
do instituciones inertes, aferradas a su
configuración secular y por tanto prein-
dustrial y anticuada.

1.1 Experiencia histórica

Es cierto que van apareciendo algunas
innovaciones específicamente educativas,
cuya inserción en los sistemas de ense-
ñanza suele intentarse en vano o a des-
tiempo (1). Al menos, las innovaciones in-

(1) «En 1966 una investigación acerca de automa-
tismo y educación, llevada a cabo y publicada por el
Congreso de los Estados Unidos, señaló que en este
pais, como promedio, las innovaciones en educación
tardan alrededor de treinta años en ser adoptadas por
la mayoría de las escuelas. Trágica verdad en momentos

corporadas —si es que alguna lo está— no
parecen haber renovado a los sistemas que
los han acogido, sino más bien haber sido
absorbidas por ellos. La historia reciente
ha demostrado que es prácticamente im-
posible añadir o superponer innovaciones
de la era industrial a un sistema educativo
pre-industrial.

A nadie se le ocurriría intentar introdu-
cir una laminadora gigante en el proceso
de manipulación del hierro correspondien-
te a la modesta fragua de una herrería.
La fragua tiene su propio sistema y la ace-
ría moderna el suyo, y aunque tengan en-
tre sí una cierta relación conceptual, todo
el mundo estará de acuerdo en que am-
bos sistemas son enteramente extraños el
uno al otro y no es imaginable el hacer
de ambos uno sólo.

Algo parecido sucede con los sistemas
educativos y la tecnología moderna. El
proceso de producción de innovaciones
tecnológicas y el sistema que integrá, los
diversos elementos que componen ese pro-
ceso son esencialmente diferentes del pro-
ceso de enseñanza vigente en todos los
sistemas educativos del mundo.

El sistema educativo es el que tiene que
cambiar si quiere utilizar los medios que

en que para citar un solo ejemplo, las innovaciones de
la aplicación médica se adoptan universa:mente en dos
años.» ISMAEL ESCOBAR «La. ciencia transforma la meto-
dología de la enseñanza», en La Educación núins. 45-48,
enero-diciembre 1967, pp. 5-26 y p. 6.
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le ofrece la sociedad científica y técnica
que vivimos y si realmente desea servir y
ser coherente con la realidad actual. Cam-
bio que aún no se ha dado y que explica
cómo los intentos ya realizados de reno-
vación hayan terminado en rotundos fra-
casos.

1.2 La revolución cuantitativa

Esta ha sido la situación por largo tiem-
po. Ahora bien, durante la última década
un acontecimiento extraordinario ha sa-
cudido a la mayor parte de los sistemas
educativos del mundo y ha hecho hoy in-
aplazable la transformación sustancial y
profunda de aquéllos. La revolución cuan-
titativa, introducida por la planificación
educacional, ha planteado una coyuntura
peligrosa, donde el problema más grave
estriba en la inadaptación de las fórmulas
pedagógicas tradicionales, plenamente in-
capaces para hacer frente a las circuns-
tancias presentes. Posiblemente, los méto-
dos pensados para los sistemas minorita-
rios no sirven para los mayoritarios.

De otra parte, la situación se agrava
por momentos, ya que los criterios peda-
gógicos de la época minoritaria aplicados
a la realidad actual, amenazan con frus-
trar las conquistas de la revolución mayo-
ritaria, elevando vertiginosamente los cos-
tes y conduciendo a la enseñanza hacia
un paroxismo improductivo de alto precio
y de poco valor, dominado por abandonos
y repeticiones sin cuento, donde ni profe-
sores ni alumnos parecen poder jugar un
papel natural ni sostenible.

Para continuar el camino iniciado con
la planificación de la educación, es forzoso
buscar soluciones a los problemas cualita-
tivos que sean coherentes con las dadas a
los problemas cuantitativos durante los
últimos arios.

No olvidemos que la etapa crítica, dedi-
cada a señalar el retraso de la educación,
ha dado ya su fruto, y prácticamente todo
el mundo está de acuerdo en la necesidad
de renovación de los sistemas educativos.
Así que la etapa exclusivamente crítica no
debe ni puede continuar ; es preciso que
comience inmediatamente la etapa de
construcción de nuevos sistemas de educa-
ción, coherentes con nuestra época.

Se trata, por tanto, de formular políti-
cas de innovación que abarquen los aspec-
tos científicos y tecnológicos de nuestra
sociedad actual, que institucionalicen el
cambio en el proceso educativo en forma
positiva, y que sean capaces de crear nue-
vos sistemas de educación, y antes que
ello de elaborar los métodos de trabajo
adecuados para construir aquéllos.

2. ELEMENTOS DE UNA POLITICA
DE INNOVACION

Para una política concreta, como es la
de innovación, puede seguirse cualquier
esquema general (2) para la formulación
política en materia de educación, con al-
gunas adaptaciones a sus peculiaridades.
En definitiva, los elementos fundamenta-
les a tener en cuenta han de ser los si-
guientes:

2.1 Fines y metas

Constituyen la parte esencial de toda
formulación política, ya que deben orien-
tar la totalidad de la acción a seguir. Por
su propia naturaleza, los fines son eminen-
temente abstractos y, las metas, aun sien-
do más concretas, no pueden cuantificar-
se con precisión en el tiempo. Un ejemplo
de los primeros estaría constituido por la
igualdad de oportunidades o por la liber-
tad de la enseñanza, mientras que las se-
gundas podrían estar representadas por los
grandes proyectos que informan largos
períodos históricos, como puede ser la es-
colarización total en un determinado nivel,
o el funcionamiento gratuito de un cierto
tipo de enseñanza.

La investigación de fines y metas es re-
lativamente fácil cuando existen disposi-
ciones legales de vigencia innegable y que,
en modo alguno, pueden entenderse su-
peradas por la evolución social. Una parte
sustancial del trabajo de formulación po-
lítica consiste en formar un cuadro, de-
bidamente ordenado, de fines y metas

(2) «Política de Educación» (J. M. PAREDES Gaosso).
Tesis doctoral presentada en la Pacu:tad de Derecho de
Madrid, junio 1970.
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establecidas en las leyes vigentes, com-
pletándolo en aquellos puntos que puedan
considerarse importantes y que, sin embar-
go, aparezcan vacíos, con criterios que se
deduzcan por analogía de los fines explí-
citos en las leyes, o con interpretaciones
doctrinales de valor indiscutible. Además,
es preciso tener en cuenta la escala de
valores vigentes en la sociedad, pues ellos
configuran informalmente los fines de la
política a seguir. Pero, en general, puede
considerarse que la política de innovación
tiene por fin el adecuar el funcionamien-
to de los sistemas educativos a las carac-
terísticas de nuestra sociedad y nuestro
tiempo.

2.2 El análisis de la problemática
y el de los factores de funcionamiento

Frente a un estudio casi filosófico, como
es el que se refiere a los fines y metas,
resulta imprescindible la investigación po-
sitiva y objetiva de los desfases y proble-
mas existentes en la realidad en sí misma
considerada. Un caso típico está constitui-
do por los desajustes casi abismales detec-
tados entre la actual sociedad industrial,
tecnológica y científica, calificada por an-
tonomasia como sociedad del cambio y los
sistemas educativos coexistentes con ella,
donde la tecnología no ha penetrado aún,
donde el cambio es francamente limitado
y que persisten en sus patrones más tra-
dicionales desde hace tiempo.

El análisis debe estudiar las caracterís-
ticas de nuestra sociedad actual, identifi-
car los rasgos del sistema educativo esta-
blecido, formalizar los desajustes existen-
tes y determinar las funciones que un sis-
tema educativo moderno ha de realizar
para servir adecuadamente a la sociedad
en la que vive.

Los problemas revelados por el análisis
se convierten así en sectores de acción
prioritaria para la política de innovación.

Otra dimensión del análisis debe evi-
denciar los factores o variables que deter-
minan el funcionamiento interno de la
educación y sus relaciones de interdepen-
cia. Ello permitirá evaluar la repercusión
en el funcionamiento interno de la intro-
ducción de innovaciones y los reajustes a
que darán lugar.

Existen, pues, dos distintas dimensiones
del análisis que pueden dar lugar a dos
enfoques distintos en la formulación de la
política de innovación, según se ponga el
acento en la problemática o en la opti-
mización del funcionamiento interno. La
conciliación de los dos enfoques es perfec-
tamente posible e incluso necesaria : pero,
para mayor claridad, se tratarán por se-
parado más adelante.

2.3 Estudio de los medios y recursos
técnicos disponibles

Un importante aspecto de la formula-
ción política consiste en el estudio de los
medios a utilizar para acercarse a los fi-
nes, para alcanzar las metas o para resol-
ver los problemas concretos revelados por
el análisis de la realidad. En este caso, se
trata de investigar cuáles son los medios
de innovación que pueden introducirse en
el sistema educativo, a fin de conseguir
que la educación realice las funciones ac-
tuales de servicio a la sociedad y, que, en
definitiva, sean capaces de producir una
transformación que la haga aproximarse
a la imagen ideal dibujada por los fines
y precisada por las metas. Pero lo más im-
portante respecto a los medios es que no
vayan simplemente dirigidos a intentar
apuntalar al sistema tradicional, porque
en tal caso no son realmente elementos de
innovación, sino de resistencia al cambio.

2.4. Aspectos decisionales

El núcleo central de cualquier formula-
ción política está constituido por las deci-
siones, que han de ser tomadas teniendo
en cuenta simultáneamente las orientacio-
nes abstractas hacia donde debe dirigirse
la acción, las limitaciones y problemas de
la realidad y los medios disponibles para
transformarla. Para que sean luego efica-
ces, han de ser rigurosamente preparadas
a través de métodos de estudio general,
entre los cuales tienen especial interés los
fundados en la identificación de la proble-
mática y en la solución de contradicciones
y los modelos de decisión.

Un modelo de decisión debe permitir la
realización de simulaciones que sirvan de
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base a una o varias propuestas que han de
constituir las opciones y alternativas so-
bre las que se adopten las decisiones polí-
ticas. Una vez adoptadas éstas, es posible
programar su aplicación y debe hacerse en
base a la descripción precisa de objetivos
que, por su propia naturaleza, han de te-
ner un carácter mucho más concreto que
las metas, quedando cuantificados en el
tiempo y permitiendo la verificación pos-
terior acerca de si cada uno de ellos ha
sido o no alcanzado.

Frente a una meta tal como la gratui-
dad de un determinado tipo o nivel de en-
señanza, un objetivo será el haber alcan-
zado la gratuidad, al fin de un determina-
do ario, de un número concreto de alumnos
correspondientes a un cierto nivel o cur-
so. Como secuela de la etapa decisional
y de la programación de objetivos, se
encuentran la determinación de medidas
a aplicar, expresión práctica de una parte
sustancial de la ejecución y la administra-
ción posterior que continúa en el tiempo
la tarea ejecutiva.

2.5 Instrumentos

Como parte todavía de la formulación
política —y por tanto, anterior en su pre-
paración a la fase ejecutiva y de adminis-
tración— figura la determinación de ins-
trumentos de realización de la política
formulada. En este caso concreto, por
tratarse de una política de innovación, se
podrán considerar diversos instrumentos,
entre los cuales se pueden citar los si-
guientes:

2.5.1 Planes de investigación educati-
va: Deberán orientarse hacia aquellos te-
mas o materias que en el análisis aparez-
can como puntos oscuros o problemas que
es necesario resolver. La formulación po-
lítica debe permitir la clara y terminante
fijación de prioridades en materia de in-
vestigación.

2.5.2 Planes de experimentación: A tra-
vés de ellos se deberán contrastar las
hipótesis y estudios realizados por la in-
vestigación, combinando en la realidad
sectores y problemas que eventualmente
hayan sido objeto de tratamiento se-
parado.

2.5.3 Planes de introducción de la tec-
nologia: Con la utilización de modelos se
habrá precisado y decidido el tipo de tec-
nología que ha de ser introducida y que
permita conseguir los cambios o transfor-
maciones deseadas.

2.5.4 Programas de asistencia técnica:
Deben haberse identificado igualmente los
sectores o materias sobre las cuales se
necesita asesoramiento no disponible en el
país.

2.5.5 Programas de becas y ampliación
de estudios en el extranjero: Sus fines y
objetivos concretos deben ser determina-
dos de acuerdo con las necesidades deri-
vadas de las decisiones informadoras de la
política general. En este sentido, los cam-
pos de estudio, que se declaren priorita-
rios han de referirse a los medios de
innovación previstos como posibles ele-
mentos de la política a realizar.

2.5.6 Planes de formación y perfeccio-
namiento del profesorado: La política de
innovación que se adopte debe prefigurar
el funcionamiento del sistema educativo,
la introducción de innovaciones y los re-
ajustes internos en el proceso de enseñan-
za. Todo ello debe ser parte —y no todo—
en la formación del profesorado, ofrecien-
do al mismo experiencias de innovación
que, naturalmente, se prolongarán en su
actividad profesional posterior.

2.5.7 Esquemas sobre organización, es-
tructura y funciones de los institutos o
entidades que hayan de introducir la
política de innovación: La estructura or-
gánica de las instituciones innovadoras
puede ser, en sus unidades componentes,
un trasunto de los sectores identificados
como variables de acción de la política de
innovación.

Como complemento a estos instrumen-
tos concretos ha de aludirse a otro más
genérico, y que resulta del uso adecuado
de modelos, los cuales deben indicar la
necesidad de algunas soluciones técnicas o
científicas que podrían resolver problemas
concretos o mejorar el proceso de innova-
ción, y que, sin embargo, no están aún
disponibles. Con ello se obtiene un meca-
nismo que perfila y concreta las demandas
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reales de innovación y que, por tanto, pue-
de orientar la búsqueda de soluciones,
como sucede en el campo de la industria
y de la tecnología en general.

3. PROBLEMATICA ACTUAL
DE LA POLITICA DE INNOVACION

Este enfoque debe poner de relieve las
incoherencias y desfases existentes entre
la sociedad y el sistema educativo.

Las tres etapas básicas para el desarro-
llo de este camino analítico son:

— Identificación del modelo tradicional.
— Puntos en los que la realidad ha reba-

sado al modelo tradicional.
— Principales problemas del sistema edu-

cativo que han de tenerse en cuenta
a los efectos de una política de inno-
vación.

3.1 El modelo tradicional

En pocas ocasiones se podrá calificar a
más justo título como tradicional a una
forma de funcionamiento institucional,
pues en la educación —bajo su especie
característica de enseñanza— casi nada
sustancial ha cambiado desde que las hi-
gueras griegas cobijaban a maestros dis-
pensadores de enseñanzas y a discípulos
que las recibían.

Sin embargo, la sociedad en que el pro-
ceso de enseñanza se desenvuelve y la cul-
tura que le sirve de entorno si que han
cambiado sustancialmente, y con ella el
papel del alumno, hijo de esta sociedad y
de esta cultura, inadaptado, por tanto,
frente a las fórmulas rituales del sistem t
educativo tradicional.

Un análisis del proceso tradicional de
enseñanza demanda ciertas reflexiones
sobre los cambios más importantes expe-
rimentados a lo largo del tiempo en la
cultura y en la sociedad para percibir la
coherencia del sistema educativo con los
aspectos ya superados de aquéllas, que es
tanto como demostrar la inadaptación del
viejo sistema a la hora presente.

PAPEL TRADICIONAL DEL MAESTRO

El modelo tradicional parte de la hipó-
tesis, antara) valedera, de que el profesor
o maestro es el poseedor de la sabiduría,
el hombre sabio, cuya misión es enseriar
al alumno ignorante. Esta confrontación
se fundaba en la dispersión de los textos
y fuentes, en su escasez, en las dificulta-
des de acceder a la información y en la
creencia, largamente vigente, de que la
verdadera cultura se ocultaba en el pasado,
lejos del alcance del presente. La venera-
ción por la antigüedad se ha presentado
como una constante de la cultura occiden-
tal durante largo tiempo y hasta hace
muy poco.

Por tanto, el maestro debía ser un hom-
bre capaz de desvelar los misterios del
pasado, y para ello debía recorrer institu-
ciones y países diferentes, adquiriendo
previamente la capacidad de llegar al co-
nocimiento de las fuentes, gracias a su
dominio del griego y del latín, lenguas ex-
clusivas de la cultura.

PAPEL TRADICIONAL DEL ALUMNO

Frente a este cúmulo de dificultades en
la transmisión cultural, el alumno tenía
que aparecer como necesariamente igno-
rante, desprovisto de todo conocimiento y
desvalido por completo ante el maestro.
Nacido en una sociedad fundamentalmen-
te analfabeta, debía acercarse al sistema
educativo lleno de reverencia, pues este
era la auténtica ciudadela de la cultura,
la única fábrica establecida y admitida de
la misma, su exclusivo lugar de conserva-
ción y transmisión; y la cultura era la
posibilidad de asomarse al universo, al
mundo presente y pasado y de incorporar-
se a unas minorías sumamente exiguas,
en situación de claro privilegio frente al
resto de la sociedad.

LA COMUNICACIÓN ESCOLAR

En correspondencia, el maestro venía
obligado a ser el recopilador, sistematiza-
dor y actualizador de los conocimientos,
frente a unos discípulos que debían adqui-
rirlos, básicamente, a través de la memo-
rización.
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La intensidad de esta transferencia era
posible gracias a unos sistemas educativos
muy minoritarios, a la exigüidad del acer-
vo cultural y a su carácter inerte y per-
manente, consecuencia de la limitadísima
producción de nuevos conocimientos, pro-
pia de la sociedad preindustrial. A su vez,
el papel del profesor como transmisor de
informaciones y el del alumno como re-
ceptor de las mismas se correspondían con
el del sistema educativo, transmisor por
excelencia de los valores y conocimientos
vigentes en la sociedad de una a otra ge-
neración.

Al ser la sociedad, en sí, básicamente
analfabeta, el sistema educativo había de
utilizar el único vehículo cultural accesi-
ble a todos, es decir, la palabra. La ense-
ñanza tuvo necesariamente que ser un
proceso hablado, en el cual el profesor leía
los escasos textos disponibles y los comen-
taba y aclaraba. El uso de la palabra por
el maestro es la clave del arco del proce-
so tradicional y permanece instalado aún
hoy día en el eje del discurrir pedagógico,
y ello es digno de atención, porque si su
inicial fundamento fue la escasez de tex-
tos, a partir de la invención de la im-
prenta debiera haber habido un cambio
que se ha producido solo en parte.

ELITISMO Y MAYORÍAS

Consecuencia de lo anterior es el carác-
ter del profesor como detentador de la
autoridad y el del alumno como sujeto a
obediencia. El maestro, propietario y dis-
pensador de la cultura, era esencialmen-
te coherente a la sociedad, estructurada
con rigor en forma jerárquica y a un sis-
tema educativo, delegado y reflejo de la
imagen familiar y autoritaria de aquélla.
Hasta la misma cultura aparecía com-
puesta fundamentalmente por elementos
históricos y tradicionales y, por tanto,
inalcanzables y dogmáticos (3). Pero no
eran éstas las bases únicas de la autoridad
del maestro. En fiel correspondencia con
todo lo anterior, a él ha correspondido en
monopolio durante mucho tiempo el con-
trol de la adquisición de conocimientos

(3) El valor inalterable de «los clásicos» en el sistema
tradicional y su permanencia en un mundo lleno de
estabilidad ha sido afectado por la realidad de un
mundo nuevo y en continua transformación.

por parte del alumno. Sujeto éste al pla-
cet que podía darle acceso a la comuni-
dad académica por consenso de ésta —de
ahí las ceremonias de colación de grados—
se hallaba en situación de rigurosa depen-
dencia frente a los protagonistas y due-
ños de un sistema educativo, también
durante largo tiempo productor de las
únicas habilitaciones admitidas para el
ejercicio de ciertas profesiones superiores.

A esas ocupaciones que requerían el uso
de la cultura o de una parte de ella, y
desde luego de sus medios instrumentales
—tales como las lenguas clásicas— corres-
pondía verticalmente un inmenso prole-
tariado cultural, enteramente analfabeto
y totalmente ajeno al sistema de enseñan-
za. He aquí, lleno de coherencia, el mismo
esquema en tres dimensiones : en lo ocu-
pacional, en el sistema educativo y en la
participación cultural. El elitismo de la
sociedad se plasmó, lógicamente, en meca-
nismos minoritarios más que selectivos. De
ellos, el más significativo e importante ha
sido, hasta ahora, el sistema educativo,
dominado por una función herodiana de
eliminar a la mayoría y de entresacar una
minoría hipotéticamente selecta, lo cual
es plenamente contradictorio con la revo-
lución cuantitativa realizada en la educa-
ción de los dos últimos lustros (véase cua-
dro I).

3.2 La realidad que rebasa al modelo
tradicional

La realidad es siempre una e indivisible;
pero en ella se pueden señalar algunos ca-
racteres de mayor significación que otros
y que mejor la expresan y la hacen cono-
cer. Así parece suceder con los siguientes
problemas nuevos y modificadores de los
supuestos de base del modelo tradicional.

LA PRODUCCIÓN <EXTRAMUROS» DE LA CULTURA

En la actualidad, la mayor parte de los
avances científicos o una gran parte de
ellos se logran en los laboratorios de gran-
des empresas privadas o públicas. Pién-
sese en lo que significan la NASA o las
empresas de informática en la vanguar-
dia de la investigación. Frente a ello, los
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centros de educación parecen incapaces
de superar los problemas de enseñanza
y de recuperar su antiguo papel de pro-
ductores casi exclusivos de nuevos cono-
cimientos, después que el cine, el avión o
el submarino han nacido fuera de las
aulas.

Además, la producción cultural en la
sociedad industrial alcanza volúmenes gi-
gantescos. Durante los arios posteriores a
la segunda guerra mundial el proceso se
ha acelerado y le ha añadido el problema
del rápido cambio de los contenidos cul-
turales.

Las diferentes disciplinas, gracias a su
enorme desarrollo, encuentran sus fronte-
ras comunes e incluso lo que de común
tienen entre sí, estudiando análogos pro-
blemas desde enfoques distintos, pero
complementarios o enriquecedores cuando
menos. La multidisciplinariedad, el cam-
bio rápido de los conocimientos y la enor-
me producción cultural han puesto en peli-
gro de crisis a uno de los papeles tradicio-
nales del maestro. En las actuales circuns-
tancias, éste difícilmente puede continuar
siendo el sistematizador de la información
cultural, por la sencilla razón de que es
casi imposible abarcar tal información in-
dividualmente y día a día. Por otra parte,
la producción cultural «extramuros» del
sistema educativo menoscaba su antigua
prestancia y su tradicional prestigio como
principal motor del progreso científico y
técnico.

CAMBIOS SUSTANCIALES EN LA TRANSMISIÓN

DE LA INFORMACIÓN

La información cultural se transmitía
tradicionalmente sobre una base indivi-
dual; en la actualidad se transmite so-
cialmente a través de complejas organi-
zaciones auspiciadas por importantes
avances tecnológicos, tales como la tele-
visión o los ordenadores electrónicos.
Aparte de ello, la información satura a
la sociedad actual. La transmisión ha de-
jado de ser fundamentalmente escrita o
hablada en forma directa; en su mayor
parte se realiza a través de los medios
modernos de comunicación social y puede
conservarse como la escritura y con ma-
yor expresividad que ella. Fugazmente

cruza por la mente la idea de si no será
el sistema educativo tradicional —o sea, el
de enseñanza— un sistema esencialmente
construido sobre la base de la cultura
hablada o cuando más escrita, en un en-
torno social escasamente alfabetizado. El
caso es que la cultura ha saltado ya por
encima de su expresión escrita y está en
la sociedad, que la disfruta de manera es-
pontánea y que la modifica con regocijo
vertiginoso. Naturalmente, este contacto
directo con los valores que «ordenan» a
la sociedad permite y estimula la crítica
de los mismos. Con ello, los valores cultu-
rales no sólo se transmiten marginalmen-
te al sistema educativo, sino que también
se discuten y se recrean fuera de aquél.
De esta forma el sistema educativo ha per-
dido también su papel de transmisor de
valores de una generación a otra. El acti-
vismo de los estudiantes no es sino una
muestra de la participación social en la
discusión de los valores culturales. Pero
sucede que el sistema educativo está pre-
parado para transmitir los valores de una
generación a otra, pero no de otra a una.
Quiero decir que el sistema de enseñanza
tradicional se basa en la transmisión uni-
lateral de Maestro a alumnos, pero no pro-
picia la comunicación mutua. Sin embar-
go, es innegable que los alumnos tienen
muchas cosas que decir. Además la velo-
cidad de la crítica de valores en la socie-
dad parece ir al compás de la correspon-
diente a la luz y el sonido, mientras que la
velocidad crítica del sistema está aún con-
dicionada por la escritura. En rigor, pues,
el defectuoso funcionamiento del sistema
se produce sin que —salvo claros casos de
excepción— se pueda inculpar más que al
sistema mismo y a la inercia inevitable
frente a la realidad de su inadaptación.

EVOLUCIÓN DE UNA CULTURA HUMANÍSTICA

HACIA OTRA FUNDAMENTALMENTE

CIENTÍFICA

Como antes he apuntado, la cultura tra-
dicional estaba integrada por valores y co-
nocimientos dogmáticamente afirmados
como clásicos por una supuesta superiori-
dad y anclados en la historia. Pero la
civilización actual parece carecer de dog-
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mas culturales y tiende a sustituir rápi-
damente las creencias por conocimientos.
Esto hace difícil cualquier autoritarismo
cultural. Las afirmaciones ahora deben
ser comprobables y tener garantías de
existencia real. Antes eran «textos» o doc-
trinas, apoyadas en la autoridad del maes-
tro y en su capacidad de inspirar confian-
za; pero esta capacidad comienza a resul-
tar brujería en un contexto científico,
donde sólo se admite como única autori-
dad de los asertos la posibilidad de su
comprobación experimental. Es por ello la
cultura misma —de la que era vehículo y
conservador el sistema educativo— la que
va perdiendo su antigua imperatividad y
su carácter autoritario. Este importante
cambio no puede por menos que afectar
seriamente al sistema educativo y de mo-
dificar las bases del proceso de formación
y aprendizaje (véase cuadro II).

Los dos análisis realizados se han agru-
pado en dos cuadros (I y II), cuyo eje está
constituido (4) por las funciones del sis-
tema educativo como depósito de la infor-
mación cultural y científica, 1); lugar de
recopilación, sistematización y actualiza-
ción de la cultura, 2); mecanismo trans-
misor de los conocimientos, 3); protagonis-
ta de la dirección del proceso educativo,
4); de la evaluación social de capacita-
ciones, 5), y de la asociación y selección
de valores ordenantes de la sociedad, 6).
El primero de los cuadros (I) corresponde
al sistema o modelo tradicional de ense-
ñanza y el segundo a realidades actuales,
claramente contradictorias con las bases
en las que aquél se asentaba.

(4) Las funciones están analizadas en las lineas ho
-rizontales.
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4)

5)

6)

e,

_-
Estructurad- o
pa clon al rigi
muy simple"-.

relación
grados de

re- y ocupa-
nei

Sociedad donde
la crítica no está Cultura estable
democratizada
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CUADRO I

EL MODELO TRADICIONAL

B) Carácter del
alumno

N o poseedor, e n
principio, de la in-
formación cultural

Vemorizador de los
conocimientos

Receptor de la in-
formación

Sujeto a obediencia

Sujeto al control de
adquisición de co-
nocimientos

Sujeto pasivo de la
relación educativa,
tanto como de la
informativa

A) Carácter del
maestro

Poseedor de la in-
formación cultural

Recopilador, siste-
matizador y actua-
lizador de los co-
nocimientos

Transmisor de la
Información

Detentador de la
autoridad

Protagonista y juez
del control de ad-
quisición de cono-
cimientos

Autor de la aso-
ciación de valores
educativos con las
informaciones del
proceso instructivo

C) Características
del sistema
educativo

Ciudadela de la
cultura (productor
y conservador de
la misma)

Sistemas minorita-
rios sin inclusión
de la educación
permanente

Transmisor de in-
formación de una
generación a otra

Reflejo de la ima-
gen familiar y au-
toritaria, base de
la sociedad (dele-
gación de la auto-
ridad paterna)

Productor de ha-
bilitaciones para
ejercer profesiones
superiores

Supervisor y selec-
donador de valores
educativos asocia-
bles a la instruc-
ción

D) Características
de la sociedad

Sociedad de es-
casa densidad de
comundcaciones
(escasa urbaniza-
ción)

Sociedad pr ein-
dustrial ( escasa
producción c ul -
tural)

Sociedad analfa-
beta

Sociedad jerár-
quica

E) Características
de la cultura

Dispersión y esca-
sez de las fuentes

Cultura de élites,
abarcable indivi-
dualmente

La palabra, máxi-
mo vehículo cul-
tural. Cultura ha-
blada

Compuesta bási-
camente por ele-
mentos históricos,
tradicionales y
dogmáticos (cul-
tura autoritaria)

1 )

2)

3)



CUADRO II
LAS CONTRADICCIONES DE LA REALIDAD ACTUAL FRENTE AL MODELO TRADICIONAL

A) Maestro B) El alumno C) Sistema educativo la) Sociedad E) Cultura

1)

2)

Dificultad crecien-
te para seguir la
inmensa produc-
ción de informa-
ción cultural.

Casi imposibilitado
para recopilar, sis-
tematizar y actua-
lizar la gran pro-
ducción cultural y
d e relacionar su
disciplina con el
resto de la cultura.

Poseedor de infor-
mación (libros, me-
dios de comunica-
ción social, concen-
tración urbana).

S is tem atizador y
sintetizador: por
e 1 agrandamiento
y separación de las
disciplinas y estar
sometido a varias
y tener más tiem-
po. Intensidad de
comunicación.

Lugar no exclusivo
de enseñanza, poco
propicio par a la
producción cultu-
ral y científica y
n o productor n
conservador exclu-
sivo de la misma
(laboratorios p r i -
vados).

Rebasado por el
volumen de sus
efectivos de alum-
nos, de profesores
y de conocinnen-
tos.

Sociedad indus-
trial con masiva
producción cul-
tural.

Sociedad urbani-
zada y pletórica
d e comunicacio-
nes.

Abrumadora den-
sidad y disponi-
bilidad de fuen-
tes de cultura.

Producción cultu-
ral en casi toda
la sociedad.

Cultura de mayo-
rías inabordable
individualmente.

En competición con
otros medios de
transmisión m u y

3) desarrollados (II  -
bros, TV, Cine, et-
cétera).

Transmisor de la
Información (den-
sidad de la vida
universitaria, par-
ticipación social,
medios de comuni-
cación social, ca-
pacidad de «de-
mostración».

Innecesario para la
transmisión de co-
nocimientos y va-
lores de una gene-
ración a otra. Es-
tos cambian mu-
cho m ä s rápida-
mente que antes y
se transmiten por
medios más mo-
dernos.

Sociedad básica-
mente alfabetiza-
da, donde la es-
critura no es la
forma principal
de comunicación.

Cultura escrita,
hablada y de la
imagen. Escasez
d e comunicacio-
n e s directas y
personales. Len-
guajes modernos
de la ciencia y
de la técnica.

4)

5)

6)

Limitado al ejer-
cer su autoridad,
frente al número
y la calidad de los
estudiantes.

Dificultado par a
efectuar una eva-
luación integrada
con el proceso de
educación y n o
fundamentalmente
eliminatoria.

L a confrontación
a la crítica de va-
lores realizada por
los alumnos.

Dotado de madu-
rez y capacidad de
réplica, dadas las
circunstancias (nú
mero, cantidad de
suspendidos, etc.).

Consciente de la
escasa validez d e
la evaluación y de
su carácter más
eliminatorio q u e
educativo.

Sujeto activo de la
critica de valores
sociales, visibles a
través de los va-
lores educativos.

Desfasado ante la
evolución de la fa-
milia, que consti-
tuía su imagen, in-
capaz de hacerse
obedecer como de-
legación de la au-
toridad paterna.

Productor masivo
de habilitaciones,
de entre las cuales
sólo algunas son
realmente superio-
res, pero según el
mercado.

En competición
con otros organis-
mos de supervisión
y selección de va-
lores; algunos más
desarrollados.

Sociedad de la
participación y de
la contestación.

Crisis de las for-
mas políticas tra-
dicionales. Reac-
ción antijerár-
quica.

Estructura o e u -
pacional muy ri-
ca, cambiante e
independiente del
sistema educativo.

Sociedad donde
la critica está de-
mocratizada.

Cultura científica
y tecnológica, an-
tidogmätica, an-
tiautoritaria y
mucho más pre-
sente que tradi-
cional.

Escasa relación
directa entre gra-
dos de educación
y ocupaciones.

Cultura del cam-
bio.



3.3 Identificación de la problemática
concreta de la política de innovación

Procede ahora analizar una por una las
contradicciones planteadas y examinar los
problemas concretos que cada una de ellas
significa para el sistema educativo. Así
puede prepararse el camino para la bús-
queda de soluciones, consistentes en el em-
pleo de medios o recursos técnicos de in-
novación que, por su naturaleza, sean
coherentes con los fines generales y con
las metas a alcanzar. Así, pues, la identifi-
cación de los problemas concretos puede

constituir una fuente de sugerencias para
la elección de medios de innovación. La
única condición impuesta a la elección de
tales medios es que unos y otros sean tam-
bién coherentes entre sí y, naturalmente,
que resuelvan los problemas planteados a
la educación de nuestro tiempo. La selec-
ción de medios de innovación capaces de
dar solución a los treinta problemas plan-
teados en el análisis anterior añade un
elemento más a la construcción de una
política de innovación y puede ofrecer
una gama de puntos de referencia sufi-
ciente como para trazar una línea de ac-

CUADRO III

A) CONTRADICCIONES EN EL PAPEL DEL MAESTRO

Modelo tradicional 	 Realidad actual

1)

2)

Poseedor de la información cultural o cientí-
fica.

Recopilador, sistematizador y actualizador de
los conocimientos.

Dificultad creciente para seguir la inmensa
producción cultural científica.

Casi imposibilitado para recopilar, sistemati-
zar y actualizar la gran producción cultural y
de relacionar su disciplina con el resto de la
cultura, sobre una base individual.

3) En competición con otros medios de transmi-
sión muy desarrollados (libros, TV, cine, etc.).

4) Imposibilitado para ejercer su autoridad fren-
te al número y la madurez de los estudiantes.

Transmisor de la información.

Detentador de la autoridad.

5) Protagonista y juez del control de adquisición
de conocimientos.

Dificultado y discutido para efectuar una eva-
luación educativa y no fundamentalmente eli-
minatoria.

6) Autor de la asociación de valores educativos
con las informaciones del proceso instructivo.

En confrontación a la crítica de valores reali-
zada por los alumnos y con la asociación de
valores a la información realizada por otros
medios.
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CUADRO IV

B) CAMBIOS EN EL PAPEL DEL ALUMNO

1)

Modelo tradicional Realidad actual

No poseedor, en principio, de la información.
Poseedor de la información (libros, medios de
comunicación social, urbanización).

2) Memorizador de los conocimientos.
SistematizadOr y sintetizador: por el ensan-
chamiento de las disciplinas y estar sometido
a varias y tener más tiempo.

3) Receptor de la información.

Transmisor de la información (densidad de
la vida universitaria, participación social, me-
dios de comunicación social, capacidad de «de-
mostración»).

4) Sujeto a obediencia.
Dotado de madurez y capacidad de réplica, da-
das las circunstancias (número, cantidad de
suspendidos, etc.).

5)
Sujeto al control	 de	 adquisición de	 conoci-
mientos.

Conciente de la discutible validez de la eva-
luación y de su carácter ajeno a la educación.

6)
Sujeto pasivo de la relación educativa, tanto
como de la informativa,

Sujeto activo de la critica de valores sociales,
visibles a través de los valores educativos.

CUADRO V

C) CAMBIOS EN LAS CARACTERISTICAS DEL SISTEMA EDUCATIVO

Modelo tradicional Realidad actual

1)

2)

Ciudadela de la cultura (productor y conser-
vador exclusivo de la misma).

Sistemas minoritarios, sin inclusión de la edu-
cación permanente, que posibilitan la recopi-
lación, sistematización y actualización de los
conocimientos.

Lugar no exclusivo de enseñanza, poco propi-
cio para la producción cultural y no conser-
vador ni productor exclusivo de la misma (la-
boratorios privados).

Rebasado por el volumen de estudiantes con-
secuencia de la revolución mayoritaria, de la
democratización, de la enseñanza y de la «uti-
lidad» de la cultura.

3)

4)

Transmisor de valores y conocimientos de una
generación a otra.

Reflejo de la imagen familiar y autoritaria,
base de la sociedad. Delegación de la autori-
dad paterna para ejercer la dimensión del
proceso educativo.

Subsidiario en la transmisión de valores. Estos
cambian mucho más rápidamente que antes y
se transmiten por medios más modernos.

Desfasado ante la evolución de la familia, in-
capaz de hacerse obedecer como delegación
de la autoridad paterna.

5)
Productor de habilitaciones y evaluador de la
capacidad para ejercer profesiones superiores.

Productor masivo de habilitaciones.

6)
Supervisor y seleccionador de valores educa-
tivos asociables a la instrucción.

En competición con otros organismos de su-
pervisión y selección de valores; algunos más
desarrollados.
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Modelo tradicional 	 Realidad actual

Sociedad analfabeta.

Sociedad de escasa densidad de comunicacio-
nes (escasa urbanización).

Sociedad preindustrial (escasa producción cul-
tural).

Sociedad alfabetizada, educacionalizada y don-
de la escritura no es la forma principal de co-
municación. (Lenguajes modernos).

Sociedad urbanizada y pletórica de comunica-
ciones.

Sociedad industrial con masiva producción
cultural.

Sociedad de la participación y de la contesta-
ción. Crisis de las formas políticas tradicio-
nales. Reacción antijerárquica. Democratiza-
ción interna. Principio de libertad académica
de los estudiantes.

Sociedad jerárquica.

Estructura ocupacional muy rica y cambian-
te. Preocupación por la realidad y diversifica-
ción correspondiente.

Estructura ocupacional.

Sociedad donde la critica no está democrati-
zada. Sociedad donde la crítica está democratizada.

CUADRO VI
I)) CAMBIOS EN LAS CARACTERISTICAS DE LA SOCIEDAD

6)

5)

4)

3)

2)

1)

CUADRO VII

E) CAMBIOS EN LAS CARACTERISTIOAS DE LA CULTURA

Modelo tradicional Realidad actual

1) La palabra, máximo vehículo de cultura. Cul-
tura hablada.

Cultura escrita, hablada y de la imagen. Pro-
ducción cultural en casi toda la sociedad.
Transmisión tecnológica.

2)
Cultura de mayorías inabordable individual-
mente. Trabajo interdisciplinario-operacional
y en equipo.

Cultura de enes, abarcable individualmente.

3)

4)

Dispersión y escasez de las fuentes.

Compuesta básicamente por elementos histó-
ricos, tradicionales y dogmáticos.

Abrumadora densidad y disponibilidad de fuen-
tes de la cultura. Mecanismos tecnológicos de
ordenación.

Cultura científica y tecnológica, antidogmäti-
ca, antitradicional y mucho más presente que
histórica.

5)
Existencia de escasas actividades intelectuales
para cuya realización se otorgan títulos for-
males de educación.

Multiplicación de las actividades intelectuales,
no categorizadas en títulos de educación.

6) Cultura estable. Cultura del cambio. Interacción con el cambio.
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ción. Por tanto, será preciso enunciar de-
talladamente la problemática, y para ello
se confrontan las bases del modelo tradi-
cional y las características de la realidad
actual a través de los cuadros III, IV, V, VI
y VII, correspondientes a los cambios
planteados en el papel del maestro, en el
del alumno, en el del propio sistema edu-
cativo, en la sociedad y en la cultura. Por
el momento, dichos cuadros pueden consi-
derarse como simples esquemas para la
tarea, ya tan urgente, de buscar medios
de innovación capaces de configurar en su
conjunto un nuevo sistema educativo ade-
cuado a la realidad presente.

Con cada uno de los cuadros citados
puede procederse a un ejercicio intere-
sante y que concreta la identificación de
problemas y la correspondiente búsqueda
de soluciones. Se trata de profundizar en
cada una de las contradicciones plantea-
das. Por ejemplo, la contradicción 1 del
cuadro III, referente a la dificultad para
seguir la enorme producción cultural o
científica sobre bases individuales. Las so-
luciones a este problema podrían venir

quizá a través de la creación de organis-
mos dedicados a actualizar permanente-
mente la información científica y cultural
por medios tecnológicos, para ponerla a
inmediata disposición de profesores y
alumnos, y también introduciendo una
mayor y mejor división del trabajo del
profesor, probablemente alcanzable con la
creación de grandes departamentos donde
se funcione con los requisitos mínimos de
cualquier organización moderna.

De forma análoga se puede proceder
respecto a las seis contradicciones corres-
pondientes a cada cuadro, anotando o
simplemente buscando las soluciones ade-
cuadas, sean éstas de tipo tecnológico, me-
todológico o de organización.

Sería del mayor interés para la conti-
nuación de este trabajo el poder contar
con las observaciones o ideas de quienes
realicen este ejercicio. Así, el presente ar-
tículo podría servir de base para una ex-
periencia más coloquial y, por tanto, me-
nos individual, como requiere su desarrollo
posterior.
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Tecnología educativa y desarrollo de la
educación, por HENRI DIEUZEIDE*

Se habla siempre del clima
y no se hace nada por cambiarlo.

MARK TWAIN

Los trabajos del Ario Internacional de la
Educación han permitido hacer un balan-
ce de la expansión espectacular de la edu-
cación en el mundo, balance poco espe-
ranzador en su conjunto: contraste entre
el retraso cualitativo y el desarrollo cuan-
titativo, rendimiento interno y externo in-
suficientes, inquietudes y crisis moral (1).
Se ha señalado también el desfase crecien-
te entre los sistemas educativos y una so-
ciedad que priva a la escuela del monopolio
de la difusión del saber, crea nuevos lazos
entre el hombre y el mundo a través de los
medios de comunicación y obliga a todo
hombre a un esfuerzo permanente de edu-
cación a lo largo de su vida profesional y
cívica (2). Se admite hoy en día que, al
querer multiplicar indefinidamente las
formas actuales de la educación, inspira-
das en los modelos históricos de Occidente,

• Profesor agregado de Universidad. Creó y dirigió,
de 1954 a 1967, la radiotelevisión escolar francesa para
ingresar luego en la Secretaría de la Unesco como di-
rector de la División de Métodos, Materiales y Técnicas
de la Educación. Es autor de numerosas obras pedagó-
gicas, entre ellas de un manual de medios audiovisuales
publicado en cinco idiomas.

(1) Véanse los documentos del Año Internacional de
la Educación, titulados Reflexiones sobre la democrati-
zación de la enseñanza media y superior y La educación
como factor de desarrollo.

(2) Véase PAUL LENGRAND : Introduction	 l'educa-
tion permanente, Unesco, AIE, 1970, 100 pp.

los paises del tercer mundo corren el peli-
gro de desembocar rápidamente en una
catástrofe económica y en la bancarrota
social (3). Es evidente que si el límite de
los esfuerzos humanos y financieros con-
sagrados a la educación se ha alcanzado y,
a menudo, sobrepasado en casi todas par-
tes con resultados insuficientes, la mejora
del rendimiento educativo habrá de pasar
necesariamente por una redistribución de
los recursos basada en la revisión de los
obj etivos.

¿Cómo proceder entonces? En primer
lugar, y sin duda alguna, la creación de
nuevas estructuras pedagógicas más pro-
ductivas exige que cierto número de seu-
doteoremas, que obstaculizan actualmente
toda evolución pedagógica, sean sometidos
a un riguroso examen crítico.

De momento puede bastar un ejemplo:
la investigación pedagógica no fue capaz
nunca de establecer una relación entre el
número de alumnos por clase y la efica-
cia de la enseñanza. La «fórmula ideal»
de un maestro por cada veinticinco alum-
nos carece de toda justificación científi-
ca (4). De hecho no sirve más que para

(3) Véase Fis. Coomas : La crise mondial de l'educa-
tion, Unesco, IIEP, 1967.

(4) Muy al contrario, investigaciones recientes realiza-
das en Canadá y en los Estados Unidos parecen indicar
que una reducción del número de alumnos por debajo
de cierto umbral comporta resultados desfavorables. Asi-
mismo, el informe de la Asociación Internacional de
Evaluación del Rendimiento Escolar (IRA) señala en su
Estudio comparado sobre la enseñanza de matemáticas
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consolidar prácticas pedagógicas arcaicas,
ya que propone, como único objetivo, re-
ducir el número de alumnos por grupo
con la esperanza de ver aumentada la efi-
cacia de la enseñanza. Se puede pregun-
tar si en lugar de ello no convendría dotar
a los docentes de materiales y métodos
que acrecentasen su eficacia.

Al intentar la integración del progreso
científico y la apertura de la enseñanza a
los métodos y técnicas modernos se ha
conservado siempre como ideal intocable
la relación personal directa entre docente
y alumno. Los alumnos de hoy —frecuen-
temente también los docentes— exigen
por doquier más hombres y más relaciones
humanas. Donde quiera que se ha inten-
tado tímidamente el empleo de aparatos
de comunicación y de análisis, estas ten-
tativas han sido condenadas ingenua y
agresivamente como deshumanizadoras y
robotizantes. ¿Cuántos laboratorios de
idiomas no se han visto abandonados en
las Universidades, cuántos circuitos de te-
levisión fuera de servicio u ordenadores
deliberadamente paralizados?

Estas negativas, alimentadas ya por un
utopismo generoso, ya por la obsesión del
paro tecnológico, ignoran intencionada-
mente el lugar que ocupan las nuevas téc-
nicas, no solamente en los dominios de la
Física y de la Mecánica, sino también en
la vida humana (Medicina) y en las rela-
ciones sociales (Comunicaciones). ¿Es
preciso recordar, por ejemplo, la impor-
tancia creciente de la industria del cono-
cimiento que acumula, comercializa y re-
nueva la asimilación de los conocimientos
bajo mil formas diversas (enciclopedias,
máquinas didácticas, enseñanza por co-
rrespondencia, métodos de idiomas)?

La información, la publicidad y la pro-
paganda política han elaborado y genera-
lizado nuevos lenguajes de comunicación
más eficientes. Por todas partes se han
desarrollado métodos científicos de aná-
lisis y de organización que transforman la

en doce países (1967) : «En general se puede afirmar
que no hay relación entre el tamaño de la clase y los
resultados en matemáticas. Cuando aparece una dife-
rencia, se comprueba que las clases más numerosas son
más ventajocas para los alumnos jóvenes, mientras que
las menos numerosas convienen más a los estudiantes de
mas edad... Para el profesor de enseñanza media una
clase de veinticinco alumnos no presenta diferencias con
otra de treinta y cinco o cuarenta y cinco alumnos.»

organización industrial, el poder político
y la actividad militar, dando un impulso
sin precedentes a la investigación cien-
tífica.

Incluso en los países más desarrollados
el mundo de la enseñanza desconoce aún
la investigación operacional, alcanza ape-
nas el tratamiento de la información y
manifiesta su desconfianza hacia los mo-
delos cibernéticos. Con ello la opinión pú-
blica tiende a ver en las nuevas técnicas
una manipulación y esterilización del es-
píritu.

Es el momento de preguntarse si la edu-
cación debe quedar en el único gran campo
de la actividad humana donde la tecno-
logía no puede aumentar los poderes del
hombre, asimismo de denunciar la extra-
ña paradoja que exige a la educación que
modifique el mundo sin admitir que ella
misma tiene que transformarse y además
continuamente.

Es necesario reconocer en el momento
presente que los progresos de la tecnolo-
gía plantean una serie de cuestiones fun-
damentales al mundo de los educadores y
a quienes dependen de ellos, es decir, en
última instancia a toda la sociedad. ¿En
qué medida permiten hoy los progresos
de la tecnología de la comunicación y de
la organización racionalizar y hacer óp-
timo el funcionamiento de los sistemas es-
colares y particularmente mejorar el con-
junto de los procesos de aprendizaje, de
memorización y de transmisión de cono-
cimientos? ¿Qué medios humanos y mate-
riales permiten enseriar mejor, más rápi-
da y más económicamente a un mayor nú-
mero de individuos? ¿Pueden generalizarse
en el conjunto de las actividades de la en-
señanza, formales o no, los resultados po-
sitivos obtenidos, y aplicarse, en particular
a los países en vías de desarrollo? ¿Cuáles
son las estrategias que permitirían intro-
ducir estas aportaciones tecnológicas nue-
vas en los sistemas educativos existentes,
teniendo en cuenta las dificultades tec-
nológicas y las reticencias humanas que
provocan?

Innovación y desarrollo

Ante todo hay que ponerse de acuerdo
sobre el concepto todavía nuevo de tec-
nología educativa, origen de numerosas
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discusiones. Las bibliografías recientes
contienen centenares de títulos publica-
dos en los últimos diez arios y que se re-
fieren especialmente al empleo de los me-
dios audiovisuales (desde diapositivas
hasta laboratorios de idiomas), a nuevos
métodos de aprendizaje (desde fichas pro-
gramadas hasta máquinas de enseriar), a
las redes de comunicación (incluida la co-
municación espacial), a los sistemas de
análisis y a los ordenadores en todas sus
formas (5). Sin embargo, las numerosas
descripciones de los esfuerzos realizados
en el último decenio para racionalizar el
acto de aprender en el marco de sistemas
de hombre-máquina sólo contienen pocos
modelos efectivamente generalizados. El
informe de la Comisión Investigadora so-
bre la Situación de la Tecnología Educa-
tiva, enviado recientemente al presidente
Nixon (6), revela que incluso en los Esta-
dos Unidos, en el país más invadido por las
innovaciones tecnológicas, se consagra
menos del 4 por 100 de los gastos de edu-
cación al material educativo, incluidos los
manuales, laboratorios y materiales didác-
ticos, frente a más del 70 por 100 del pre-
supuesto dedicado a retribuir a los docen-
tes. (Hay que señalar de paso que esta
proporción del 4 por 100 es la más ele-
vada del mundo.)

La cuestión es saber si los países en vías
de desarrollo, donde las rutinas educativas
no han sido sacralizadas todavía, no son
muy dueños de preguntarse si hacen falta
seis arios de escolaridad para alcanzar los
objetivos de la enseñanza elemental; si
hay que organizar la enseñanza por disci-
plinas académicas o por tareas y proble-
mas; si hace falta multiplicar por diez las
categorías de manuales individuales; si
es preciso construir y equipar instalacio-
nes escolares que luego permanecen sin
utilizar casi la mitad del ario, y dejar que
antenas de radio y televisión u ordenado-
res sean utilizados en una tercera o cuar-
ta parte de su capacidad.

Es de temer que la mayoría de los paí-

(5) Véase, por ejemplo, la bibliografía de Teaching
arz.d Learning (an introduoticrn to new methods and
resources in higher education), Unesco, 1970, 210 pp.,

de Laboratorio multi-media, stucli e ricerche sulle
tecnologie dell'educazione, Roma, 1970, 588 pp.

(6) To improve Warning, a report to the President
and the Congress by the Corninission of Instructional
Technology, Washington, DC, 1969, 248 PP.

ses en vías de desarrollo, que pretenden
ahorrar etapas en comparación con la len-
ta evolución pedagógica de los países in-
dustrializados durante el siglo XIX, no se
entusiasme por reproducir un proceso his-
tórico que ha desembocado en una crisis
general de la educación. Conviene exami-
nar si la introducción de las técnicas nue-
vas en la educación no proporcionaría a
los países en vías de desarrollo el medio
de liberar a sus escuelas, cuando aún es
posible, de los modelos escolares que per-
tenecen al pasado de los países desarrolla-
dos y de los cuales imitan no solamente las
estructuras, sino también los objetivos im-
plícitos o explícitos.

El hecho de que los sistemas educativos
de los países en vías de desarrollo sean
todavía frágiles constituye una razón adi-
cional para preguntarse: ¿deben consoli-
dar una organización y equipos que perde-
rán su vigencia dentro de unos arios o in-
vertir en estructuras nuevas capaces de
perdurar y de desarrollarse? Semejante
cambio es urgente y debería realizarse an-
tes que los sistemas alcancen la inmovili-
zación por hipertrofia que se produce ac-
tualmente en los países desarrollados.

I. LECCIONES DE LA EXPERIENCIA

El examen de la evolución de la tecno-
logía educativa en los países desarrollados
debería proporcionar a este respecto pro-
vechosas lecciones sobre la oportunidad de
amplitud de las tareas a emprender, ca-
minos a escoger y tácticas a aplicar. Limi-
tada tal evolución, en un principio, a
cometidos exclusivamente marginales e
individualizados, ha sido empleada más
tarde como paliativo, a deficiencias del sis-
tema antes de desembocar en una refle-
xión coherente sobre la organización cien-
tífica de los procesos de enseñanza.

El artesanado pedagógico

Estas técnicas nuevas han aparecido en
los centros docentes muy lentamente, mu-
cho después de haber probado su eficacia
en la vida cotidiana (reprografía, cine,
televisión, magnetófono, etc.). Su difusión

21



se debió, no a las autoridades educaciona-
les, sino, especialmente en la enseñanza
elemental, a la iniciativa individual de al-
gunos maestros deseosos de introducir
nuevas relaciones pedagógicas con sus
alumnos. Han sido utilizadas, generalmen-
te, de una manera marginal y su diversi-
ficación es extrema. Se podrían citar la
utilización de los discos y de la radio con
los centros preescolares (canto, juego), uso
de los proyectores para ilustrar lecciones
de Historia, Geografía y Ciencias Natura-
les, empleo del magnetófono para mejorar
la expresión oral, la corrección idiomática
y las narraciones colectivas o individuales,
utilización de películas en la enseñanza
de las Ciencias, de la tecnología y de las
bellas artes; empleo de la radio en el
aprendizaje del solfeo, presentación de
modelos lingüísticos, dirección de ejerci-
cios de pronunciación, aprovechamiento
de la televisión para trabajos dirigidos,
educación cívica e introducción de la ac-
tualidad y de la Historia contemporánea
en la enseñanza tradicional.

Los controles efectuados demuestran
que estas técnicas, llevadas al microcos-
mos de la clase, han sido beneficiosas para
la clarificación de los conceptos, motiva-
ción de las actividades colectivas o indivi-
duales, desarrollo de la reflexión crítica
colectiva, modificación de las actitudes, re-
estructuración o reorganización de algu-
nos conocimientos y estímulo de la origi-
nalidad y creatividad. A veces el empleo de
estos medios ha permitido incluso ir más
allá de la simple modificación del clima
pedagógico y, por ejemplo, desarrollar co-
lectiva o individualmente la aptitud de
resolver los problemas o poner a punto los
procedimientos de autoevaluación.

Límites del artesanado

Sin embargo, se trataba con demasiada
frecuencia de inyecciones esporádicas de
información audiovisual o de tímidas apli-
caciones técnicas, fundadas en apreciacio-
nes intuitivas y no en la medida de los
efectos, a actividades escolares conven-
cionales. La utilización de estos medios au-
xiliares depende enteramente del maestro
y no cobra sentido sino integrada cuida-
dosamente en una progresión pedagógica

determinada por el propio maestro. En
esta perspectiva el docente tiende a inte-
resarse sólo por un «artesanado audiovi-
sual». Muy a menudo su objetivo consiste
en producir sus propios documentos para
sus propios alumnos. Prefiere utilizar en
la clase el magnetófono y el retroproyector
en lugar de servirse de los materiales pre-
parados por equipos y producidos en se-
rie, como discos, películas y emisiones de
radio o de televisión. Al hacerlo se inser-
ta en la línea que ha llevado a generacio-
nes de maestros a dictar sus cursos igno-
rando soberanamente la existencia de ma-
nuales.

¿Qué se puede esperar de tal utilización
en la perspectiva del rendimiento crecien-
te de la educación? La estrategia que con-
siste en colocar y mantener en funciona-
miento, junto a cada maestro, un material
especializado en el empleo del cual éste
se haya formado, permite mejorar efecti-
vamente el artesanado pedagógico, pero
de una manera lenta y costosa. La inser-
ción de mensajes nuevos en la enseñanza
no permite alcanzar el punto crítico que
determine un salto cualitativo del rendi-
miento. Los economistas hacen notar que
estas prácticas, a no ser financiadas por
una redistribución de los recursos existen-
tes, sólo pueden constituir costos suple-
mentarios. El pleno empleo del material
requerido no queda necesariamente ase-
gurado cuando cada maestro decide por
su cuenta. Si los costos por alumno pare-
cen a menudo bajos, quedan frecuente-
mente enmascarados por el hecho de que
el tiempo de preparar el material «arte-
sanal» (documento proyectado, grabación
sonora) por el maestro cualificado se tiene
pocas veces en cuenta en los presupuestos.
Es fácil imaginar que un estudio de la re-
lación entre el tiempo exigido por esta
preparación y los resultados obtenidos por
un número reducido de alumnos demues-
tre que el costo es en realidad elevado. La
puesta a punto de materiales resistentes
y económicos (proyectores escolares, seri-
grafía) por los países en vías de desarro-
llo no podría encubrir que se trata de
aportar un complemento marginal a la
actividad del docente y no de maximizar
su papel. Por interesantes que sean estos
esfuerzos artesanos aislados, hay que re-
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conocer que hasta ahora no han produ-
cido métodos suficientes para asegurar la
expansión rápida de la enseñanza que exi-
ge el desarrollo. He aquí la razón de que
estas prácticas se hayan extendido muy
lentamente.

Evidentemente no se trata de desvalo-
rizar estos intentos que representan un
papel en la mejora progresiva de los sis-
temas tradicionales de la enseñanza. Pero
sería poco honrado pretender que consti-
tuyen uno de los remedios fundamentales
de la crisis actual.

Una excepción: el efecto multiplicador

En cambio, uno de los campos en que
su mantenimiento y desarrollo parecen
suficientemente justificados a causa de
los efectos multiplicadores a largo plazo
es el de la formación de los maestros: em-
pleo de laboratorios de idiomas para los
profesores de lenguas vivas, formación de
técnicos de programación para la presen-
tación de los contenidos didácticos, utili-
zación del circuito cerrado para la mejora
de la comunicación y de las relaciones con
los alumnos (estudio crítico de su com-
portamiento pedagógico) (7). Asimismo,
la utilización de la radio y de la televisión
permite efectuar cierta reorientación de
los maestros en ejercicio. La inevitable
pérdida pedagógica de los maestros en ac-
tivo y a veces su degradación profesional,
cuando se encuentran aislados geográfi-
camente o absorbidos culturalmente por el
medio que han de transformar, se reduce
gracias a este contacto. El Instituto de
Educación de la UNRWA-Unesco, en Bei-
rut, que ha sabido combinar la radio, la
enseñanza por correspondencia y la en-
señanza programada para la formación
de los maestros, representa un ejemplo
alentador.

Paliativos y soluciones efímeras

Aún más significativa es otra tendencia,
desarrollada sobre todo a partir de hace
unos diez arios, que ha pretendido utilizar

(7) Confróntese el informe ED/CONF. 14/3 de la
Reunión sobre métodos y técnicas nuevas en la for-
mación de los maestros, Unesco, 10 a 23 de diciembre
de 1969.

autoritariamente los recursos de la tec-
nología educativa, en particular las redes
de radio y de televisión o los nuevos pro-
cedimientos de aprendizaje, como la ins-
trucción programada, para paliar mo-
mentáneamente algunas deficiencias del
sistema educativo, sobre todo en la ense-
ñanza media.

En algunos casos la tecnología educa-
tiva ha venido a remediar fallos internos
del sistema : en un caso se trata de paliar
la preparación insuficiente de los maestros
por emisiones regulares de demostraciones
o ejercicios o por documentos preparados
para los alumnos; en otro, se esfuerza por
acelerar la introducción de nuevas prác-
ticas pedagógicas (enseñanza audiooral
de las lenguas vivas), en un tercero (siem-
pre por radio o televisión) se pretende
reavivar de forma circumescolar activida-
des escolares en decadencia (cursos inten-
sivos para la preparación de exámenes de
repesca, como el Radio-Télé-Bac en Fran-
cia y en Costa de Marfil).

En otros casos se ha intentado exten-
der la acción del sistema tradicional a
nuevos auditorios que no podían ser aten-
didos por las instituciones existentes,
creando estructuras de enseñanza apoya-
das en la radio, la televisión, la enseñanza
por correspondencia y la enseñanza pro-
gramada; por ejemplo, la enseñanza de
extensión, del tipo Junior City College, de
Chicago, para individuos no escolarizados,
o la enseñanza de sustitución allí donde
la escuela no existía, como la Tele-Scuola
italiana, destinada a aportar los rudimen-
tos de una enseñanza secundaria a los
jóvenes del desheredado Mezzogiorno.

Finalmente, en otros lugares se ha in-
tentado resolver las desarmonías entre la
escuela y el medio ambiente y corregir las
insuficiencias culturales de ciertos grupos
de alumnos mediante la radio y la tele-
visión, ayudándolos a mejorar su capaci-
dad de expresión, familiarizándolos con
los materiales y herramientas culturales
(libros, obras de arte). Estas emisiones
preparatorias para la escuela o de recupe-
ración cultural se han desarrollado prin-
cipalmente en los países industrializados
(países socialistas, Gran Bretaña, Estados
Unidos de América, Francia).

Hoy día se tiende a menudo a juzgar
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severamente esta clase de tentativas, en
las cuales el oportunismo político se ha
impuesto a las necesidades pedagógicas,
y se subraya intencionadamente su carác-
ter superficial de tregua provisional y de
falsa economía.

En efecto, han sido realizadas frecuen-
temente con improvisación y precipita-
ción y no siempre han sabido sacar (por
falta de tiempo o reflexión profunda) el
partido suficiente de los recursos técnicos
y de las posibilidades específicas ofrecidas
por los medios tecnológicos. En nombre de
la urgencia se los ha dedicado a usos para
los cuales estos medios no estaban ideados.
La televisión, por ejemplo, ha sido el sim-
ple vehículo de un mensaje verbal sin con-
tenido visual; las prácticas antiguas (pe-
dagogía autoritaria, enseñanza verbal,
memorismo, aumento de la pasividad y
vedettización del teleprofesor) se han visto
reforzadas. Se puede hablar de innova-
ciones regresivas que tienden a desplazar
o enmascarar los problemas en lugar de
resolverlos.

Sin embargo, habrá que apuntar en el
haber de estas operaciones que sus pro-
pias limitaciones han llevado a reflexionar
sobre el impacto que el empleo de infraes-
tructuras de comunicación o de fórmulas
industriales podría provocar en la activi-
dad educativa : el acto educativo no con-
siste solamente en organizar una micro-
actividad a nivel de un grupo reducido,
sino que puede apoyarse en amplios com-
plejos (radio, televisión, material progra-
mado) para aumentar su eficacia. Por otra
parte, la integración demasiado dócil de
la tecnología en un sistema tradicional,
subrayando e incluso caricaturizando los
rasgos más enojosos del sistema, ha hecho
patente la necesidad de reexaminar sus
objetivos y sus métodos. Se ha comproba-
do, por ejemplo, lo absurdo de utilizar la
televisión para crear un contexto cultural
fundado en una cultura de minorías se-
lectas (iniciación al teatro, a la literatura,
a las obras maestras del arte) y de impo-
nerla a los hijos de trabajadores agrícolas
o urbanos sin preguntarse previamente
por los objetivos culturales de la educa-
ción. La confrontación de los educadores,
administradores e investigadores con nue-
vos conceptos y exigencias técnicas inédi-

tas ha sido probablemente el resultado
más positivo de estas experiencias. Ello
los ha llevado, y a veces obligado, a mirar
con ojos nuevos los sistemas existentes,
sus objetivos y su funcionamiento.

Algunas innovaciones progresivas

Sobre todo, estas tentativas han hecho
posible desde hace dos o tres arios nuevos
avances que superan las medidas provisio-
nales a corto plazo. Todas estas solucio-
nes tienen en común el ligar de manera
irreversible la utilización de aparatos de
transmisión con una organización cientí-
fica del trabajo escolar, el superar la opo-
sición tradicional entre actividades esco-
lares y postescolares y el tratar de reducir
la desigualdad de oportunidades entre los
individuos.

Entre los adelantos más evidentes figura
el recurrir a las redes de difusión sin
inercia, como la radio y la televisión.
A diferencia de los circuitos de distribu-
ción, tipo cinemateca, estas redes permi-
ten la producción industrial de los docu-
mentos por equipos pedagógicos organiza-
dos y distribuirlos de un modo instantáneo
y generalizado. Gracias a ellas se puede
mantener un nivel medio de información
y actividades pedagógicas en estableci-
mientos escolares desigualmente favoreci-
dos. El lanzamiento programado y simul-
táneo de modelos innovadores idénticos en
vastos territorios, la distribución de los
elementos de una motivación colectiva
coherente, la puesta al día permanente de
las instrucciones para los maestros son
posibles actualmente en todas partes por
radio y en regiones cada vez más extensas
por la televisión (Níger, Hungría, Cuba,
Singapur) (8).

Por otra parte, la búsqueda de una com-
binación entre diversas redes de comuni-
cación constituidas en organizaciones co-
herentes y completas puede responder
mejor a exigencias diversificadas. Tales
son las nuevas instituciones de enseñanza
técnica o de enseñanza secundaria, incluso
de la misma enseñanza superior de jorna-
da parcial (escuelas de «segunda oportuni-

(8) Véase el informe de la misión de la Unesco en
Níger, El Salvador y Samoa (febrero-marzo de 1969),
Collection Programme d'education télevisuelle, vol. 2.
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dad»), que se han desarrollado en estos
últimos arios en los países occidentales, y
que combinan la distribución de docu-
mentos programados, la difusión de ins-
trucciones y modelos de información y de
demostración por radio y televisión, la re-
petición de la información gracias a la en-
señanza por correspondencia, a la co-
municación telefónica o por dúplex, el
contacto personal mediante monitores vo-
lantes, el trabajo en grupos reducidos y
las escuelas de verano complementarias
(Tele-Kolleg en la República Federal de
Alemania, enseñanza politécnica por te-
levisión en Polonia) (9).

Al lado de estas fórmulas que asocian
medios muy diversos se ven aparecer
asimismo conjuntos complejos de insta-
laciones integradas para impartir una
enseñanza acelerada, intensiva e indivi-
dualizada: laboratorios de aprendizaje,
circuitos de televisión, máquinas didácti-
cas, sistemas de interrogación colectiva,
analizadores de respuestas, simulación,
ordenadores con terminales audiovisuales,
etcétera). Estas instalaciones costosas re-
quieren, para ser rentables, una utiliza-
ción colectiva, intensiva y concertada y
apuntan en algunos países desarrollados
lo que podrían ser los grandes complejos
escolares de aprendizaje acelerado análo-
gos a los centros hospitalarios (10).

Hay que resaltar finalmente que el des-
arrollo de las investigaciones sobre la psi-
cología del conocimiento y de los labora-
torios para el estudio de la conducta, y
especialmente de las diversas formas de
programación del aprendizaje (condicio-
namiento operativo de los americanos, al-
goritmos del aprendizaje de los soviéticos)
ha llevado a los utilizadores de las nuevas
tecnologías a plantear los problemas de la
enseñanza en términos más precisos en
cuanto a objetivos, organización de la
materia a aprender, naturaleza de la ac-
tividad del discente y métodos de evalua-
ción y control (11). Esta revolución co-

(9) Véase informe La télévision pour la formation
technique supérieure des travailleurs. Primer informe
sobre el proyecto piloto de Polonia. Rapports et docu-
ments d'information núm. 55, Unesco, París, 1969.

(10) Véase el informe EDS/MMT/CAI-TM, Consulta-
tion sur les ordinateurs dans l'enseignement pour les
paps en vote de cléveloppement, Unesco, París, 16 a 18 de
marzo de 1970.

(11) Véase el informe ED/ENPRO/17, Réunion de
Varna, Stage d'études sur renseigneme-nt programmé,

pernicana de la pedagogía que transfiere
lo esencial de la reflexión y de la investi-
gación pedagógica desde la función y
actividades del maestro (mentalidad pe-
dagocéntrica) a los comportamientos ter-
minales del alumno (aproximación paido-
céntrica) ensancha las perspectivas abier-
tas por la tecnología educativa.

II. RACIONALIZACION NECESARIA

La tecnología en la educación
y la tecnología de la educación

El Ario Internacional de la Educación
marca probablemente el momento en que
se hace posible el paso de la reflexión so-
bre la tecnología en la educación —esen-
cialmente orientada hacia los problemas
de equipos, la elaboración de mensajes ad
hoc y la inserción en las actividades pe-
dagocéntricas tradicionales— a la refle-
xión sobre la tecnología de la educación,
es decir, a una aplicación sistemática de
los recursos del conocimiento científico al
proceso requerido por cada individuo para
la adquisición y utilización de los conoci-
mientos. El objetivo de esta reflexión de-
bería ser el paso de la diseminación y del
despilfarro (o peor todavía, desde los
arreglos efímeros de los sistemas educati-
vos vacilantes mediante inserciones tec-
nológicas precipitadas) a un empleo pleno
y orquestado del conjunto de recursos de
la era tecnológica. Hasta ahora los domi-
nios de aplicación de la tecnología educa-
tiva se han parecido demasiado frecuen-
temente a campos sembrados de piezas
sueltas cuyo montaje nadie se atrevió a
intentar. ¿No ha llegado aún el momento
de hacerlo?

En lugar de contentarse con el recluta-
miento y la formación del mayor número
posible de maestros para permitir a ‚cada
uno de ellos realizar un conjunto de ta-
reas cada vez más complejas, ¿no se puede
proceder a analizar las diveisas funciones
educativas para redistribuir: Ios recursos
humanos y materiales disponibles en. el
sistema educativo a fin de'-acjualizal M.

Varna (Bu2.garia), 19 a 29 de agosto de 148.  sern~
sobre ',a, aplicación de la instrucción Prograie,dil
enseñanza técnica y cient_fica, Unesco-BIT, Turne a
24 de julio de 1969.
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máximo sus posibilidades educativas? Esto
implica que en lugar de continuar permi-
tiendo a la máquina hacer solamente lo
que el maestro no puede, conviene pregun-
tarse qué debe hacer el maestro de lo que
no puede hacer la máquina, y en conse-
cuencia aceptar que se produzcan en el
interior de la institución escolar modifica-
ciones profundas de la organización, de
las estructuras jerárquicas, de las respon-
sabilidades y de las tareas, tanto de los
alumnos como de los profesores. Con esta
condición es de esperar que la tecnología
ya no aparezca en el futuro como un
conjunto disparatado de equipos y proce-
dimientos nuevos para facilitar algunas
tareas tradicionales de la enseñanza, sino
que proponga un conjunto coherente de
métodos eficaces y de conceptos originales
del aprendizaje y de la formación, libe-
rando a docentes y discentes de la obse-
sión de los fracasos y de los temores recí-
procos que caracterizan a las tradicionales
instituciones minoritarias.

En efecto, parece que la tecnología mo-
derna, con sus métodos de organización y
medida y sus procedimientos de evaluación
y experimentación pueda brindar a las ac-
tividades educativas los principios organi-
zadores que definan la relación de las téc-
nicas y métodos nuevos entre sí y la rela-
ción de estas técnicas con las instituciones,
contenidos y métodos existentes, a los que
podrían transformar interiormente : la
aparición de los nuevos medios de pre-
sentación (retroproyectores), y más aún la
grabación y reproducción de la imagen y
del sonido (reprografia, magnetófonos y
magnetóscopos, microfichas), el almacena-
miento y la distribución colectiva o indi-
vidual, a petición, de estos documentos vi-
suales y sonoros (telecinema, cassettes,
Selecta-visión, Video-discos, etc.), las po-
sibilidades de autocontrol y de autoevalua-
ción, la capacidad de retroacción y adap-
tabilidad ofrecidas por algunos equipos
(desde la estación de interrogación colec-
tiva hasta el ordenador) o por algunos
métodos de presentación (programación).
Pasar de la tecnología en la educación a la
tecnología de la educación es proceder a
un reexamen profundo de los conjuntos
educativos existentes, de sus objetivos y
de los medios a emplear para alcanzarlos,

antes de tomar ninguna decisión de trans-
formar estas técnicas nuevas en agentes
pedagógicos específicos. El pedagogo con-
vertido en tecnólogo podrá entonces asu-
mir progresivamente el papel de «ingenie-
ro de la educación» encargado de aumen-
tar el rendimiento de la totalidad de la
máquina escolar (12).

Aproximación global

La experiencia de estos últimos arios ha
demostrado que la introducción de la in-
novación pedagógica, sea o no por natu-
raleza tecnológica, no puede tomar la
simple forma de un injerto local en un
punto determinado del organismo docente
existente. Estas innovaciones no tienen
sentido ni eficacia sino en relación con las
consecuencias que entrañan para el orga-
nismo considerado en su totalidad. Re-
cientemente se ha podido comprobar la
inutilidad de realizar programas escolares
para proponer, por ejemplo, la adquisición
de nuevos conocimientos o de nuevos mé-
todos de enseñanza (como la lingüística
aplicada o las matemáticas modernas a un
nivel escolar dado) si los autores, los maes-
tros y los fabricantes de material pedagó-
gico no se han asociado. Se ha comprobado
igualmente lo absurdo de alfabetizar a un
determinado grupo de población sin pro-
porcionarle a continuación el material im-
preso adecuado (prensa local, manuales
profesionales, etc.). La escuela aparece hoy
como una unidad orgánica en la cual el
maestro no es más que un agente pedagó-
gico entre otros varios, así como la escue-
la no es más que un componente de una
actividad educativa global más amplia. La
necesaria mutación tecnológica nos invita
hoy a dirigir la mirada organicista del
biólogo o del mecánico sobre los conjuntos
educativos.

Los métodos de organización desarrolla-
dos desde hace algunos arios bajo denomi-
naciones tales como «investigación opera-
cional» o «análisis de sistemas» se nos
presentan como los instrumentos intelec-
tuales capaces de proceder a un examen
crítico global de los sistemas existentes y

(12) Véase informe de la reunión para la formación
de tecnólogos de la educación. Comisión Nacional de la
República Federal de Alemania Para la Unesco, Constan-
za, 18 a 22 de Junio de 1970.
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a sugerir nuevas configuraciones pedagó-
gicas fundadas en principios científicos en
los cuales los recursos de la tecnología
hallarían su puesto adecuado. ¿Por qué no
aplicar a los estrangulamientos de los sis-
temas educativos los nuevos métodos y
buscar soluciones por el camino de la crí-
tica? ¿No serían aplicables los sistemas de
retroacción y de autocorrección al conjun-
to del funcionamiento de las instituciones
educativas? De un modo aún más general,
¿cómo esperar una mejora racional de las
actividades didácticas sin medir ni anali-
zar su funcionamiento?

Se sabe que los analistas entienden por
sistema la suma de partes separadas que
se comportan, a la vez, independiente y
conjuntamente para alcanzar objetivos
previamente definidos. Por tanto, el siste-
ma no se define sólo por los elementos que
lo componen, sino también por la orga-
nización que hace posible su funciona-
miento. El análisis de un sistema pretende
medir exactamente los objetivos a alcan-
zar en términos de ejecución, definir los
niveles de aplicación, integrar las limi-
taciones que lo condicionan y desembocar
en modelos racionales de funcionamiento.
Este esfuerzo que tiende a definir estructu-
ras lógicas en las cuales se han recuperado
todos los elementos constitutivos y que
pretende orquestar los diversos agentes en
un proceso unificado, buscando la mayor
eficacia posible, ¿puede aplicarse al proce-
so educativo?

En otras actividades humanas estos con-
juntos de métodos han permitido detectar
dentro de una organización los puntos dé-
biles y los fallos a remediar, proponer la
elección entre diversas soluciones de mejo-
ra, combinar de una manera diferente los
elementos de un organismo o añadir nue-
vos elementos para obtener resultados
nuevos. En toda organización, el análisis
de los sistemas debe permitir la definición
de una estructura óptima en equilibrio
móvil, hecha a base de reajustes sucesivos
a partir del medio ambiente. Ciertamente,
los especialistas reconocen de buen grado
que la educación es un proceso global de-
masiado complejo para ser analizado en
términos que no sean de probabilidad: la
educación es un sistema abierto. Pero lo
propio del análisis de un sistema es preci-

samente permitir integrar la incertidum-
bre en la acción. Como las tecnologías
nuevas suministran cada día fuentes de
información y de análisis más numerosas,
memorias de potencia creciente, mecanis-
mos de control cada vez más perfecciona-
dos, es posible considerar la puesta a pun-
to, ya de una manera sumaria, ya más
elaborada, de conjuntos educativos auto-
organizadores y autorreguladores, tanto
al nivel individual (autoaprendizaje), co-
mo al institucional (evolución continua de
la información que permite un ajuste per-
manente). Así el propio sistema educativo
podría guiarse de una manera más pre-
cisa que la actual gracias a las reacciones
que recoja y ser capaz de evolucionar,
adaptarse y crecer dominando las trans-
formaciones (13).

Un ejemplo de análisis: el acto de aprender

Pero para ello es preciso darle los me-
dios de establecer correlaciones entre los
objetivos, los procesos de aprendizaje, los
medios de enseñanza y las funciones de
los maestros. En ese momento el análisis
de los diversos componentes y de los dis-
tintos momentos del acto de aprender per-
miten utilizar cada vez la situación y el
medio mejor adaptados al objetivo perse-
guido. En el acto de aprender se pueden
distinguir, por ejemplo, un tiempo de in-
formación (caracterizado por la investiga-
ción y la reunión de los ciatoS`e.;gçquirir),
un tiempo de explotación cin iste en
la ordenación, crítica-y iaboac ó siy de los
datos recibidos), un tie asirnilación
y fijación del conociee o\ un tipmpo de
transferencia (que reega , laf aplicación
del saber) y, finalmentéiih tiempo de
control o de autocontrol.

Unicamente las nuevas tecnologías per-
miten la ejecución más eficaz de cada uno
de estos momentos. En el primer tiempo,
«la información», la tecnología facilita la
información individual, permitiendo la
existencia de depósitos de datos de infor-
mación visual o audiovisual, y de centros
de documentación e información (discote-
ca, diapoteca). Tal adquisición de la infor-

(13) Véase informe del Grupo de trabajo internacio-
nal para la tecnología de la educación y el proceso del
aprendizaje, Ginebra, de 14 a 26 de mayo de 1970.
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mación puede tomar una forma colectiva
y servirse de los medios de comunicación
masiva (como cine y televisión). En el se-
gundo tiempo, «la explotación», correspon-
de generalmente a un trabajo de grupo y
utilizará, por ejemplo, estaciones de inte-
rrogación colectiva. El tiempo de asimi-
lación y fijación puede ser individual y re-
currir a la instrucción programada, a las
máquinas de enseriar, a los laboratorios de
aprender, pero también a trabajos de gru-
po; por ejemplo, en la forma de prácticas
comunes de material programado o de tra-
bajo colectivo sobre terminales de ordena-
dores. El tiempo de transferencia se presta
a la utilización de técnicas de simulación
(televisión en circuito cerrado, máquinas
de enseriar). Finalmente, los tiempos de
control pueden valerse de los analizadores
de respuestas y de las máquinas de test en
general. Gracias al empleo de los aparatos
grabadores o de los ordenadores es posible
establecer y conservar los perfiles indivi-
duales de progreso de los alumnos a lo
largo de su carrera escolar.

A cada momento del acto de aprender y
a cada aplicación de una técnica corres-
ponde una función diferente del docente.
Antes de realizar cualquier operación de
enseñanza habrá de definir la estrategia
pedagógica necesaria para la puesta en
práctica del conjunto de los procedimien-
tos contenidos. Su papel en el tiempo de
información es el de un guía que prepara
los estímulos y proporciona la documenta-
ción que realiza o escoge. En el tiempo de
explotación su misión es de intermediario,
animador que motiva las interacciones (y,
por ejemplo, debe formar progresivamente
a los miembros de los grupos en las téc-
nicas de animación). El vela por la acla-
ración de las nociones adquiridas y ayuda
a descubrir y a corregir los errores de
apreciación. En el tiempo de asimilación
y fijación su función es la de diagnóstico.
Prescribe el tratamiento más adecuado al
discípulo en función de sus posibilidades.
En el período de transferencia su papel se
transforma en el de consejero-orientador.
En el último tiempo del acto de aprender
se convierte en controlador, asegura la
normalización de la calificación y vela por
la continuidad de la aplicación del control.
En todos los casos el empleo de la tecnolo-

gia habrá acrecentado la disponibilidad del
docente y le habrá hecho mucho más ac-
cesible a los problemas individuales de los
alumnos. Nunca se subrayará lo suficiente
a este propósito que el empleo de la tecno-
logía de la educación, lejos de reducir el
papel cualitativo del maestro, le libera de
algunas tareas puramente mecánicas de
presentación y repetición, para permitir-
le consagrarse a las tareas nobles e irrem-
plazables de vigilancia, diagnóstico, moti-
vación y consejo. Con la reserva, natural-
mente, de modificar más o menos profun-
damente las disposiciones pedagógicas y
administrativas existentes, fundadas por
lo general en la célula aislada o clase: re-
organización del empleo de los tiempos
(por ejemplo, actividades comunes al mis-
mo nivel), desgaje de grupos de clase, ple-
no tiempo pedagógico, control continuo de
los conocimientos, preparación de las acti-
vidades pedagógicas en equipos interdis-
ciplinarios, división y reparto de la ejecu-
ción de los trabajos entre los docentes en
función de sus aptitudes y de su compe-
tencia, modificación del cuadro estructu-
ral para hacerlo más flexible, autodisci-
plina de los alumnos, producción de un
material didáctico considerable. La tecno-
logía educativa puede ayudar a las estruc-
turas escolares, anquilosadas desde hace
decenios, a volver a encontrar cierta elas-
ticidad de funcionamiento.

Diferenciar

No hay que pensar que los esfuerzos de
reorganización científica de esta natura-
leza se limitan a una estrategia única. Lo
propio del análisis del sistema es, por el
contrario, definir estrategias diferencia-
das según el grado de desarrollo económi-
co, los recursos y la naturaleza de los sis-
temas educativos.

Así en lo que concierne a la distribución
de la información pedagógica se puede
pensar en la difusión de una información
bajo la forma de emisiones audiovisuales,
bien por un sistema relativamente poco
costoso (radio, televisión), bien por un
sistema especial y más caro, utilizando lí-
neas telefónicas y redes de ordenadores.
Se puede pensar igualmente en sistemas
de distribución de grabaciones suministra-
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das a domicilio, ya a centros escolares, ya
a estudiantes particulares (en forma de
películas, cassettes de grabado magnético,
programas de máquinas de enseriar, etc.).
Tales sistemas de distribución más com-
plejos y más lentos que los sistemas de di-
fusión, pero también más selectivos y di-
ferenciados, pueden ser centralizados en
forma de cinematecas de préstamo y cen-
tros de enseñanza a distancia destinados
a los abonados o descentralizados en for-
ma de distribución comercial a los clientes
en el mismo lugar (ejemplo : magnetoteca
de centro escolar o discoteca personal).

En los países cuyos recursos industria-
les y profesionales son menores estos sis-
temas nuevos podrían apoyarse en equipos
más sencillos o más ventajosos desde el
punto de vista de la relación costo-efica-
cia, teniendo en cuenta las necesidades y
los objetivos del sistema educativo. Por lo
tanto, la elección por un país en vías de
desarrollo de un sistema de difusión ins-
tantánea sin inercia, como la radio y la
televisión, exige que se saque el mayor
partido posible de esa técnica. Allí donde
la televisión está instalada será emplea-
da, a la vez, para aplicaciones educativas
escolares y extraescolares. Si se utiliza
para difundir emisiones para aprovecha-
miento colectivo se la puede emplear tam-
bién para presentar ejercicios de aprendi-
zaje programados, que serían difundidos
por otros procedimientos (máquinas de en-
seriar) en un país mejor dotado. La tele-
visión se utiliza también para dar instruc-
ciones al maestro o al monitor acerca de la
manera de dirigir su enseñanza y de in-
tegrar en ella la televisión y para remo-
delarla. La misma red se convierte así en
polivalente. En cambio, la experiencia de
algunos países africanos ha demostrado
que la combinación de dos redes de difu-
sión de diferente naturaleza podría crear
dificultades: así una técnica tan seductora
como la radiovisión (que combina la pro-
yección de diapositivas sincronizada con
una emisión de radio) acumula los incon-
venientes de la difusión apremiante de la
radio y los azares de la distribución de
diapositivas a domicilio.

La aproximación por sistema permite
orquestar las técnicas y organizarlas ra-
cionalmente en cada momento no sólo al

nivel del individuo que aprende, sino tam-
bién al del grupo (clase o nivel escolar),
de la institución, de la región y de la co-
munidad nacional. Así, pasando del mi-
crosistema del individuo al macrosistema
nacional, se puede trazar, por medio del
análisis, un conjunto complejo de funcio-
nes armonizadas (14). Se admite general-
mente que los sistemas deben crecer en
complejidad con los recursos disponibles
y con las dificUltades del aprendizaje (así
el montaje de un sistema tecnológico com-
pleto resulta generalmente más justificado
para la enseñanza superior), nada prohibe
en la práctica aplicar un sistema semejan-
te a la alfabetización funcional.

Enseñanza de masas y enseñanza
individualizada

¿Son aplicables sin modificación a los
países en vías de desarrollo los métodos
de relacionar estrictamente los objetivos
pedagógicos y los diversos agentes tecno-
lógicos y humanos disponibles dentro de
un sistema coherente, tales como van apa-
reciendo actualmente en los países des-
arrollados? Los objetivos de los países des-
arrollados y los de los países en vías de
desarrollo no coinciden necesariamente
en lo que concierne al empleo de la tec-
nología. Para los primeros la tecnología
significa esencialmente ahorro de medios
humanos, para los últimos tiene otras fun-
ciones posibles: constituye, ciertamente,
la posibilidad de distribuir mejor el po-
tencial humano disponible, pero sobre
todo es lucha contra el factor tiempo. Los
educadores de los países en vías de des-
arrollo verán con más gusto en la tecno-
logía educativa la posibilidad de difundir
muy rápidamente una educación masi-
va de urgencia a grupos numerosos, mien-
tras que los países desarrollados descu-
brirán en ella la posibilidad de aumen-
tar la eficacia de la educación por una

(14) «Ayudar a desarrollar gradualmente sistemas de
relación y de negociación, conjuntos de reglas y de
costumbres y modelos de regulación más complejos, más
abiertos, más comprensivos y más eficaces..., aprender
a concentrar los recursos de la colectividad en los pun-
tos clave de los sistemas a los que hay que ayudar a salir
del circulo vicioso que se deplora, en lugar de aceptar
/as consecuencias desfavorables de su mal funcionamien-
to, contribuyendo de esta manera a perpetuarlas, cons-
tituye el único medio de salir de la impotencia.» MICHEL
CROZIER : La societé bloquee, 1970, p. 230.
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individualización creciente del aprendi-
zaje. Por esto se tiende con frecuencia
a oponer las técnicas de difusión masiva
(cine, radio, televisión), capaces de resol-
ver los vastos problemas de la India o el
Brasil, a las técnicas de individualización
(programación, máquinas de enseriar, la-
boratorios de aprender, estaciones de in-
terrogación, enseñanza por ordenadores)
destinadas a una enseñanza a la medida.

Esta oposición teórica no resiste el exa-
men. Ante todo porque las técnicas de di-
fusión masiva, al multiplicar los medios
de difundir la información, permiten dife-
renciar las posibilidades de instrucción y,
en consecuencia, realizar cierta individua-
lización de la enseñanza. Por otra parte,
el empleo de las técnicas individualizadas,
como la instrucción programada, combi-
nada con técnicas colectivas, como la au-
diovisual, ha permitido ya en Gran Bre-
taña y Francia, por ejemplo, una alter-
nancia fructífera de los procesos globales
de aprendizaje y de los analíticos. Inver-
samente se han desarrollado utilizaciones
en grupo de una misma máquina (trabajo
colectivo con el mismo material progra-
mado en Africa Central y con el mismo
terminal de ordenador en España), espe-
cialmente para la instrucción programada
y para los ordenadores.

Al nivel de las utilizaciones es donde se
encuentran las dificultades, puesto que
esta aproximación exige la fabricación in-
dustrial de un material didáctico de base
uniforme, pero de gran calidad, y suscep-
tible de un empleo lo suficientemente ge-
neralizado como para ser amortizado. Se
sabe que hacen falta aproximadamente
cien horas de trabajo colectivo de especia-
listas para preparar una hora de material
de enseñanza programada y hasta dos-
cientas horas de trabajo en equipo para
producir una hora de enseñanza por orde-
nador. Las cifras son aún más elevadas
para la fabricación de películas o de «ca-
jas didácticas» (prepackaged instruction).
La tecnología educativa implica el trabajo
en cadena para la producción de materia-
les didácticos y la división del trabajo para
su tilización. Esto significa, en particular,
la puesta a punto de estructuras de aco-
pio capaces de adaptar e integrar con fle-
xibilidad los elementos prefabricados. La

tecnología llevará inevitablemente al do-
cente a reconsiderar su papel y sus fun-
ciones en el seno del sistema escolar fu-
turo y, sin duda, el papel del propio siste-
ma escolar en el seno de una sociedad en
desarrollo fundada en la expansión edu-
cativa.

La escuela del mañana: ¿taller o autoservicio?

El desarrollo de la tecnología educativa,
haciendo posible una redistribución de los
recursos humanos y materiales y autori-
zando la investigación de un rendimiento
interno creciente de la institución educa-
tiva, permite vislumbrar el desarrollo en
los arios venideros de tipos de centros de
enseñanza radicalmente diferentes de la
institución escolar tradicional, minorita-
ria y selectiva.

La primera forma de centro que integre
la tecnología educativa (comunicación au-
diovisual, laboratorios de aprender, bancos
de datos) tenderá a parecerse a una em-
presa: la tecnología educativa sería uti-
lizada en ella para limitar al máximo las
pérdidas y para optimalizar el acto de
aprender, montando mecanismos riguro-
sos para producir hombres eficaces me-
diante la disciplina mental, pero elimi-
nando de su formación todo temor y toda
obsesión de fracaso.

A este modelo determinista fundado en
la eficacia se opondría otro modelo de cen-
tro que utilizaría medios sin duda aná-
logos, pero según otras configuraciones.
Ofrecería un servicio comunitario de au-
toaprendizaj e individualizado que garanti-
zase el ejercicio de la libertad individual,
verdadero autoservicio adaptable a la me-
dida, ligándose los alumnos sobre la base
de un contrato personal.

La primera fórmula se revelaría particu-
larmente útil en la formación profesional
inmediata. No obstante, si la sociedad del
futuro debe basarse en una educación per-
manente y si el espíritu de la formación
inicial determina el interés práctico que
un ciudadano aporta más tarde a su pro-
pia formación, el centro autodidáctico ten-
drá que ver más con la educación perma-
nente que con la tarea del aprendizaje.
No se tratará ya de imponer una informa-
ción (como en la educación tradicional de
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estilo autoritario) o de exponer una infor-
mación (como en la educación liberal),
sino de enseriar a los jóvenes mediante el
ejercicio del autodidactismo, prenda de la
movilidad social, como construir su edu-
cación dominando un sistema y superán-
dolo. Así la tecnología educativa no se
contentará con aumentar la eficacia in-
terna del centro escolar, sino que acrecen-
tará también su arraigo en la realidad
social.

III. ESTRATEGIA DE LA INNOVACION
TECNOLOGICA

En este punto se preguntará cómo pasar
progresivamente de modelos teóricos, aná-
logos a los que se acaba de describir, a una
aplicación efectiva. Hasta aquí los cambios
se han operado de un sistema estable a
otro igualmente fijo. Pues bien, ahora se
trata de dar el salto hacia la inestabilidad
permanente, pasando desde sistemas au-
tocráticos, cerrados, fijos y torpes a siste-
mas planificados, abiertos, elásticos, auto-
rreguladores, capaces de previsión y de in-
tegración.

Tres posibilidades

En principio son posibles tres estrategias
de la innovación.

La primera consiste en modificar todo a
la vez. La segunda estrategia comienza por
modificar el estado de cosas existente,
insertando la innovación en el nivel más
bajo del sistema, para ir progresando, ha-
ciendo retroceder al antiguo. Tal es el caso
de la puesta en servicio progresiva de la
televisión, ario por ario, para transformar
la enseñanza primaria en Costa de Marfil
y la secundaria en El Salvador. La tercera
estrategia intenta constituir y desarrollar
un sistema nuevo paralelo al antiguo y
capaz de sustituirlo en su dia. Este es el
caso, por ejemplo, de la televisión escolar
para la enseñanza elemental en Níger o
también, en otro orden de cosas, el de la
Universidad abierta del Reino Unido.
A largo plazo ésta es, sin duda, la estrate-
gia más eficaz. Esto no excluye el esfuerzo

que consiste en optima/izar inmediata-
mente la utilización de la tecnología en la
educación tal como es y en emprender ac-
ciones puntuales sin esperar a que se cum-
plan todas las condiciones favorables. Tal
estrategia no está en contradicción con la
actitud que consiste en intentar racionali-
zar el empleo de la tecnología educativa
a partir de modelos que integren todos los
datos en un sistema riguroso. La planifi-
cación por etapas y la planificación a lar-
go plazo no son sino dos aspectos estra-
tégicos y tácticos de un mismo esfuerzo
productivo.

Una actitud optimista

La voluntad de aplicar el análisis de sis-
temas debe conducir a obtener una visión
global coherente de la situación educati-
va. Conviene reaccionar contra la atomi-
zación de las empresas y ordenar las prio-
ridades pasando del proyecto al programa
de educación de dimensiones reales. Los
microsistemas susceptibles de ser desarro-
llados primero se encontrarán sin duda en
los sectores menos agobiados por estructu-
ras arcaicas capaces de provocar rechazos
bruscos: los sectores extraescolar y cir-
cumescolar, enseñanza a distancia, ense-
ñanza de jornada parcial e incluso secto-
res sometidos a revisión a consecuencia de
fuertes presiones exteriores, como la en-
señanza superior o las enseñanzas técni-
cas. Aun trabajando al nivel de microsis-
temas será preciso definir una masa critica
operacional suficiente para acarrear efec-
tos de sustitución en cadena. Estos cambios
deben ser previstos en términos de esfuer-
zos posibles de soportar intelectualmente;
las marchas atrás necesarias deberán es-
tar dotadas de cierta elasticidad de mane-
ra que no entrañen desánimo. Igualmente
se mantendrán en el interior de un pro-
grama fórmulas alternativas para conser-
var la competición y permitir el juego de
selección natural. Finalmente, no hay que
olvidar la creación, alrededor de la inno-
vación, de un clima resueltamente positi-
vo, destacando las ocasiones de desarrollar
la colectividad y de mejorar la suerte de
los individuos. Nada más deprimente que
la morosidad ambiental de algunas opera-
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ciones en las cuales las dificultades y pro-
blemas están prendidos con alfileres. Las
voluntades innovadoras deben ser detec-
tadas, reunidas y organizadas. Bien di-
rigida, la innovación tecnológica debe
constituir un polo de atracción de energías
en torno al cual vendrán a ordenarse es-
fuerzos de reorganización que no habrían
podido ser emprendidos de otra manera.
Ya se ha podido juzgar en numerosas oca-
siones el efecto catalítico de la televisión
escolar o de la enseñanza programada
para acelerar las reformas de los progra-
mas escolares y de formación de los
maestros.

Deseneasillar y coordinar

En la práctica habrá que tomar las me-
didas capaces de modificar las actitudes de
la mayoría. La experiencia demuestra que
conviene mejorar en primer lugar los me-
canismos internos de comunicación en las
instituciones educativas y alentar en los
interesados el espíritu de autoevaluación
continua. El trabajo interdisciplinario en
todos los niveles debería facilitar la reduc-
ción o la eliminación de los compartimien-
tos estanco. Tratar conjuntamente proble-
mas tradicionales aislados o artificialmen-
te separados y constituir en consecuencia
centros de decisión constituye una de las
primeras etapas del desarrollo. Paralela-
mente se procurará elaborar formas de
asociación de todos los interesados en la
innovación. Los mecanismos reguladores
de participación permiten explicitar las
tensiones. No se trata de una simple tera-
péutica de grupo: las resistencias a la in-
novación expresan una realidad social y
no conviene estudiarlas para eludirlas o
destruirlas, sino más bien para convertir-
las en el punto de partida concreto de un
esfuerzo innovador colectivo.

Se intentará asimismo asegurar la in-
traestructura material de las innovacio-
nes. Inventariar el potencial industrial
subempleado constituye una de las prime-
ras tareas, especialmente en los países de
recursos limitados: emisoras de radio, ór-
ganos de prensa, centros de informática,
etcétera. Será indispensable un esfuerzo
de acercamiento a estos medios en el

marco de una planificación común. Se
procurará igualmente mejorar la coopera-
ción de los diversos grupos profesionales
interesados en el desarrollo de la educa-
ción. El acercamiento entre los fabrican-
tes de material didáctico y los autores de
programas acerca de objetivos educativos
explícitos representa una de las claves de
este progreso : en algunos países los téc-
nicos en electrónica y los fabricantes de
medios visuales, los editores de manuales
y los autores de métodos de enseñanza pro-
gramada intentan ya unir sus esfuerzos
(Estados Unidos de América, República
Federal de Alemania). Por otra parte, se
han constituido entidades nacionales de
producción y distribución de materiales
educativos nuevos (Suecia, Países Bajos).
En otros países varias autoridades o mi-
nisterios se ponen de acuerdo, como en el
Japón y en Gran Bretaña, para coordinar
la utilización de las redes de comunicación
existentes (radio, teléfono, televisión hert-
ziana y por cables) con fines de enseñanza.

La institución

Se dedicará una atención especial al
desarrollo de centros promotores de la in-
novación, encargados de producir o hacer
producir por los propios interesados, nue-
vos programas escolares, nuevos sistemas
de evaluación y control y nuevos materia-
les didácticos. Se procurará también pro-
mover el desarrollo, fuera de las fórmulas
tradicionales, de los centros de excelen-
cia» y de los establecimientos auténtica-
mente experimentales, fundados en nuevos
principios de organización, y acercarlos,
relacionarlos y, si es posible, articularlos
de una manera flexible a fin de permitir-
les fecundarse recíprocamente, aumentan-
do su capacidad de innovación y su fuerza
de irradiación.

Por consiguiente, se estimulará la inves-
tigación aplicada en equipos interdiscipli-
narios. Esta traducirá sus conclusiones, no
en informes, sino en productos que podrán
ser materiales nuevos de enseñanza (pe-
lículas, equipos didácticos, materiales pro-
gramados) y también conjuntos metodoló-
gicos o formas institucionales nuevas. La
«investigación-coartada» de tipo acade-
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mico, orientada hacia las generalizaciones
teóricas, debe ser evitada : la industria y
la Medicina demuestran a diario que los
procedimientos eficaces pueden ser gene-
ralizados sin esperar una formalización
teórica.

Finalmente se procurará informar y for-
mar. Informar a la opinión pública en
cuanto es el cliente del sistema educativo,
especialmente a las familias a menudo re-
servadas. Formar a los docentes desacon-
dicionándolos y preparándolos para las
nuevas misiones que la tecnología educa-
tiva les asigna y especialmente para su
papel de animadores escolares y extraes-
colares. Esta formación se debería dar
tanto a los maestros en ejercicio como a
los estudiantes de magisterio, a través de
mación profesional en institutos de for-
mación profesional en instituciones de for-
mación permanente mediante la utiliza-
ción de todos los recursos de la tecnología
educativa moderna. Además habrá que
prestar una atención preferente a la for-
mación de un cuerpo de «tecnólogos de
la educación», especialistas a todos los ni-
veles, los cuales, según algunos expertos,
podrían representar, de aquí a veinte arios,
hasta un 10 por 100 del personal empleado
en el sistema educativo; especialistas en
la revisión de los objetivos y programas,
especialistas en test y medidas, adminis-
tradores de los nuevos sistemas, especialis-
tas en comunicaciones, técnicos de pro-
ducción y mantenimiento, etc.

Barrer delante de la propia puerta

Por su parte, la acción internacional de
asistencia también debe ser renovada des-
de una perspectiva de desarrollo sistemá-
tico de la innovación, evitando cuidadosa-
mente la dispersión de los recursos y de
los esfuerzos. Las tentativas de planifica-
ción educativa integrada puestas en prác-
tica en Argelia y en Indonesia abren ac-
tualmente nuevos caminos. La asistencia
debe facilitar y no paralizar la comunica-
ción entre los elementos motores de la in-
novación dentro del país interesado (cen-
tros de investigación y centros de produc-
ción). Habrá que considerar la posibilidad
de crear una red internacional de relacio-

nes entre tales elementos, que utilizaría
los medios de comunicación e intercambio
más modernos (especialmente ordenado-
res y comunicación espacial) y permitiría
una mejor división de la labor asistencial.
Algunos centros nacionales se podrían con-
vertir en centros de apoyo para desarrollar
la tecnología educativa en el plano regio-
nal. El que funciona actualmente en Mé-
jico para la América Latina (ILCE), o el
que está en estudio en Japón para los Es-
tados de Asia, deberían ser a la vez cen-
tros de información, que utilizaran las téc-
nicas avanzadas de difusión, y centros de
formación y estudio para la innovación
técnica. Deberían instalarse redes y cen-
tros regionales por equipos móviles de in-
tervención rápida, compuestos por espe-
cialistas que puedan ponerse a disposición
de los Gobiernos interesados para adaptar
nuevas estrategias de educación, fundadas
en el análisis de los sistemas y en la tecno-
logía, a las necesidades específicas de cada
país. Es de desear que los organismos in-
ternacionales de asistecia puedan con sus
estructuras dar ejemplo de estos avances,
sustituyendo el encasillamiento tradicional
por unidades interdisciplinarias encarga-
das de misiones específicas.

Se sobrentiende que los diversos dispo-
sitivos nuevos no tienen sentido si no son
apoyados por las decisiones políticas co-
rrespondientes, como ocurrió reciente-
mente cuando Suecia, Singapur y Cuba
resolvieron movilizar la tecnología para el
desarrollo educativo.

A este respecto hay que subrayar que el
Ario Internacional de la Educación puede
significar un viraje importante. En efec-
to, se han emprendido una serie de es-
fuerzos de reflexión y organización, con
la ayuda de la Unesco, para reducir el fa-
tal desequilibrio entre la evolución acele-
rada de las tecnologías y la estabilidad de
los conceptos pedagógicos que hoy carac-
terizan al desarrollo educativo.

Por esto Costa de Marfil ha decidido
asociar la reforma de los programas esco-
lares, la refundición del sistema de forma-
ción de los maestros y la utilización siste-
mática de la televisión escolar para re-
orientar su enseñanza primaria hacia un
mayor ajuste económico y cultural con el
medio ambiente. La India estudia la pro-
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ducción de programas didácticos de base
visual utilizables a medida que aparezcan
las diferentes formas de tecnología educa-
tiva, incluida la comunicación espacial. In-
donesia utiliza, por primera vez a escala
nacional, la aproximación por sistema
para analizar el estado de sus escuelas y
determinar el lugar que debería ocupar en
ellas la radio escolar. España estudia la
puesta en práctica de una red de ordena-
dores para la formación acelerada de un
nuevo tipo de docente secundario que ne-
cesitará urgentemente en el próximo de-
cenio. Finalmente, los Estados de la región
andina han emprendido estudios para
examinar en qué medida la utilización de
la comunicación espacial podría acelerar
la integración educativa de la región.

En todos los casos se ha intentado pro-
ceder a un análisis global de los datos
generales de la educación. Los proyectos
de posibilidades alternativas de la futura
educación preceden a las decisiones de in-
sertar la tecnología educativa en el des-
arrollo educativo para darle su dimensión,
que es ayudar a transformar la naturaleza
misma del sistema educativo en el cual se
insertará.

CONCLUSION: ¿SE PUEDE
GENERALIZAR ASI?

Nos queda el problema del precio de la
innovación. Es preciso admitir que innovar
cuesta caro, y que no se trata de elegir
entre innovar y no innovar, sino de saber
cómo innovar más o menos costosamente,
en plazos más o menos largos. De ahora
en adelante será lícito superar la simple
consideración de la relación costo-benefi-
cio y comparar los gastos y los resultados.

Una proposición honrada

Es notorio que los presupuestos de edu-
cación de la mayoría de los Estados miem-
bros de la Unesco tienden a aumentar re-
gularmente, de ario en ario, del 5 al 8 por
100, según los países, representando el cre-
cimiento esencial de estos gastos el au-
mento de los sueldos de los docentes. La

cuestión planteada es saber si no conven-
dría dar prioridad a los gastos capaces de
tener efectos positivos a largo plazo en la
eficacia de la enseñanza.

Se puede uno preguntar si el Año Inter-
nacional de la Educación no debía haber sido
la ocasión para los educadores de pedir y para
los Gobiernos de decidir que una parte del
aumento de los presupuestos educativos nacio-
nales ya previstos para el decenio próximo
(por ejemplo, la mitad) sea consagrada exclu-
sivamente a la puesta a punto de los medios
idóneos para aumentar rápidamente la eficacia
del sistema educativo nacional, y especial-
mente el desarrollo racional de la teconología
educativa (15).

Puesto que la tecnología de la educación
no tiene por objetivo dotar de «panoplias
audiovisuales» a cada maestro, sino refor-
mar el funcionamiento del sistema educa-
tivo, y su introducción brinda la ocasión
de analizar y eventualmente reorganizar
las instituciones existentes, deberá hacerse
la introducción de la tecnología educativa
en el interior de las partidas presupuesta-
rias disponibles o previsibles, ajustando
recíprocamente las prácticas pedagógicas
y los recursos. En diversos países europeos
se han creado centros experimentales, lo
cual ha sido posible debido a un esfuerzo
riguroso de reorganización de las superfi-
cies disponibles y una revisión de las ca-
racterísticas del mobiliario y de los equi-
pos. En términos globales se trata de com-
parar la eficacia del sistema antiguo con
la de la nueva configuración educativa.
¿Cuál de los dos enseña más y mejor, en
más lugares, a un mayor número de per-
sonas en un tiempo igual o inferior?

Así por el programa de inserción de la
televisión en la enseñanza primaria en
Costa de Marfil se basa en la posibilidad
de reducir a la mitad, en diez arios, las
pérdidas escolares del sistema actual con
un aumento del 8 por 100 de los gastos de
funcionamiento, que sería cubierto por la
expansión prevista en la renta nacional.

(15) Desde ahora, el director general de la Unesco,
en su Esquisse de plan à long terme pour 1971-76, pre-
sentado a la XVI sesión de la Conferencia General,
propone —en el marco de un crecimiento medio del
presupuesto de la Organización del 7 por 100— asignas
una tasa del 17 al 20 por 100 a los programas y a los
métodos de educación.
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La integración de la tecnología ya no está
calculada en este caso en términos de cos-
tos adicionales, sino en costos globales.

Hemos de añadir que algunos estudios
económicos recientes permiten pensar que
existe un nivel óptimo de distribución de
los recursos en un sistema escolar, por en-
cima del cual los resultados no mejoran.
Conviene buscar y alcanzar tal estado de
equilibrio. La tecnología de la educación
brinda la ocasión de someter a la educa-
ción primaria a un examen interno y des-
pués a una confrontación paralela con
otras actividades humanas.

Tecnología y máquinas

Difícilmente se podrá diferir por más
tiempo este examen. No es que las inves-
tigaciones de laboratorio sobre los proce-
sos de aprendizaje hayan progresado rá-
pidamente en este aspecto. Hipnopedia y
estimulación subliminal, por ejemplo, es-
tán todavía en un estadio de hipótesis de
trabajo. En cambio la presión económica
y técnica de los nuevos instrumentos au-
menta día a día; su miniaturización, su
fiabilidad, el abaratamiento de los costos
y su generalización rápida aumentan sus
posibilidades de utilización educativa : co-
municación espacial directa, videodiscos,
magnetoscopos de un cuarto de pulgada,
ordenadores de despacho, etc.

No deben pensar los países de recursos
limitados que todo esto se encuentra fuera
de su alcance: la tecnología no es sólo
utillaje, sino también reflexión del hombre
sobre la naturaleza, función y uso racional
del mismo. La tarea propia de la tecnolo-
gía de la educación es la transmisión de
principios tecnológicos y no la inserción
de la máquina. La invención tecnológica
no está ligada a un determinado nivel de
producto nacional bruto.

Una de las grandes tareas a la cual el
Ario Internacional de la Educación debe-
ría invitar a los países en vías de desarro-
llo es precisamente la . culturización» de
la tecnología educativa. Las exigencias
propias de los países en vías de desarrollo
(por ejemplo, el desarrollo de la motrici-
dad fina o el aprendizaje de las percepcio-
nes y asociaciones propias de la civiliza-
ción escrita) no deben impedir la adapta-

ción de los métodos de programación ya
experimentados. La necesaria producción
de material educativo local no debe ex-
cluir, sino, al contrario, debe justificar el
inventario y la aplicación paralela de pro-
gramas y técnicas fiables ya experimen-
tadas en los países desarrollados. Los cri-
terios combinados de rendimiento pedagó-
gico y rentabilidad económica deberían
permitir el rápido establecimiento del
equilibrio necesario entre contribución
local y aportaciones exteriores.

Esto no significa que la tecnología de la
educación pase necesariamente por la hi-
permecanización de la escuela y la trans-
formación de los educadores en «pulsabo-
tones». Lo que importa no es la máquina
de enseriar, sino los principios de progra-
mación que permite desempeñar, y se po-
dría hasta cierto punto concebir una tec-
nología de la educación fundada en má-
quinas ficticias formadas a partir de las
funciones que se les quiere encomendar.
Las «pequeñas máquinas» con las cuales
el matemático Dienes inicia a los niños en
la matemática moderna no implican nin-
gún elemento mecánico material: no son
más que nuevos modos de pensar expre-
sados de una manera lúdica. Asimismo la
iniciación más eficaz en los nuevos con-
ceptos de la información se esfuerza por
mantener el espíritu independiente del
funcionamiento de los ordenadores. Y no
es casual que las formas más revoluciona-
rias de la tecnología educativa tiendan hoy
hacia la simulación, es decir hacia dispo-
sitivos que intentan negar su propia pre-
sencia. Si en educación puede existir tam-
bién una tecnología intermedia sin máqui-
nas complejas, corresponde sin duda a los
países en vías de desarrollo su descubri-
miento y puesta a punto en los arios pró-
ximos.

¿Es verdaderamente necesario?

La tecnología educativa no aporta un
remedio milagroso a la crisis universal de
la educación, sino la invitación a un es-
fuerzo relativamente sencillo de raciona-
lización más allá de las categorías y de los
ensueños actuales.

La institución escolar, empresa orienta-
da hacia los valores, no puede ser racio-
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nalizada enteramente, acaso porque la
propia demanda de educación es en sí un
fenómeno irracional. La escuela tiene
otras muchas funciones además de trans-
mitir el conjunto de conocimientos adqui-
ridos y formar futuros ciudadanos lúcidos
y eficaces. A diversos niveles los centros
escolares tienen funciones de guardería y
protección, son hogares de unidad nacio-
nal, de orientación cívica y de formación
premilitar, así como lugares de aprendi-
zaje social y el instrumento ritual de ini-

ciación a la vida de los adultos. La intro-
ducción de los principios y de las máquinas
de la tecnología no arreglará toda la crisis
de la institución. No obstante, induciendo
a los sistemas educativos a representar las
funciones de producción y control, a darse
nuevas estructuras más flexibles y a sus-
citar en su seno nuevas tareas y nuevas
relaciones humanas, ¿no les permitirá
cumplir mejor sus otras funciones en la
medida de lo necesario y reconsiderar sus
objetivos con la lucidez necesaria?
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El tiempo y el espacio en la planificación
educativa actual, por CARLOS CARRASCO CANALS

1. INTRODUCCION

Tema sugerente que pertenece al mundo
filosófico, y cuya discusión, desde esa
perspectiva, no vamos a plantear.

La planificación maneja estos concep-
tos que son magnitudes, susceptibles de re-
ferirse a una unidad y convertirse en can-
tidad.

El concepto de tiempo, como duración
de las cosas sujetas a mudanza, y el con-
cepto de espacio, como continente de todos
los objetos sensibles y que coexisten, son
definiciones convenidas por la Academia
de la Lengua.

La razón de relación de magnitudes,
tiempo y espacio, con la planificación se
plantea en el cotidiano devenir de la ta-
rea planificadora en el orden educativo.

Las técnicas de planeamiento no van a
ser objeto de análisis, pero la base real, el
punto de partida para una reforma, no es
otra que planear unos objetivos y poner
los medios para su realización.

La complejidad de la cuestión es evi-
dente. Por supuesto no es posible una so-
lución simple ante un aparato complejo
de realidades, de movilidad de la realidad
educativa y rigidez de la estructura, de
técnicas contrapuestas y de fenómenos
con apariencia, e incluso, realidad para-
dójica.

El fenómeno que vamos a enmarcar en
un tiempo y en un espacio es la educación,
la técnica para conseguir unos resultados
queridos es la planificación, el instrumen-
to adecuado, una programación, también
temporal y referida a unos espacios reales.

Es conveniente una definición previa de
los términos a utilizar, pues sin una con-
vención a priori en un mundo movible,
transformable, de contrastes profundos, no
es posible elaborar un sistema coherente,
elementalmente organizado para arbitrar
un procedimiento mediante el cual unas
ideas abstractas llegan a realidades con-
cretas y son sujetos de una acción edu-
cativa.

En definitiva, la puesta en marcha de
la reforma educativa en España no es otra
cosa que en un tiempo convenido de diez
arios, con unos medios de financiación
presupuestos, en un espacio limitado, al-
canzar objetivos, que son ideas, con unos
entes personales que es el profesorado, con
unas instalaciones físicas, que son los cen-
tros, y en un medio social, cuya partici-
pación es definitiva.

Entendemos por planificación la acti-
vidad mediante la cual una política edu-
cativa a largo plazo se realiza con ins-
trumentos de ejecución, como el mapa es-
colar ; una administración de la educación
determinada, contando con unos medios
personales (profesorado), materiales (fi-
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nan i a ción) y estudios convencionales
(costes) sobre el supuesto de unos objeti-
vos, con un cálculo de necesidades cuan-
titativas, conformadas de acuerdo con el
mercado del empleo y relacionadas con la
demanda social de la educación, atendien-
do al aspecto cualitativo de la educación,
al fijar el contenido por niveles de la
misma.

Característica, pues, fundamental de la
planificación es de ser una actividad de
reflexión, hacia un futuro previsible y en
un espacio dado.

La planificación nos conduce a las rela-
ciones entre la educación y el desarrollo
económico. Las consecuencias de la educa-
ción en el progreso y la preparación del
educado para una sociedad de futuro.

Programar es el diferente específico de
planificar. La actividad de planificar se
consagra en programas concretos, a pla-
zos más cortos, tiene unos términos anua-
les y bianuales de cumplimiento, su carac-
terística es la inmediatez, la ejecución, el
control del programa, las desviaciones o
aciertos en lo programado, sobre una pla-
nificación integral, su coherencia o inco-
herencia, etc.

Pero los planes y programas se dan en
un tiempo determinado.

Una separación tajante entre aspectos
cuantitativos y cualitativos en educación
conduce a situaciones de difícil solución,
pues en cualquier fenómeno se dan los tér-
minos de cantidad y calidad, que deben
ser, como los estudiados, objeto de preci-
sión.

Otro concepto que necesita estudiarse en
el fenómeno educativo es el de su estática
y dinámica. Estáticamente estudiamos el
problema estructural y dinámicamente la
perspectiva de su actividad.

Por supuesto sería necesario elaborar un
catálogo de expresiones convenidas y uti-
lizadas para, sobre esta base conceptual,
poder realizar formalmente un estudio
teórico, que tiene consecuencias de inmi-
nencia práctica. Así definir al menos lo que
se entiende por mapa escolar, administra-
ción de la educación, organización, aspecto
cuantitativo y cualitativo de la educación,
financiación y costes, demanda social de
educación, estructura educativa, nivel y
grado de enseñanza, control y supervisión,

separación de conceptos en la relación do-
cente, desconcentración y descentraliza-
ción educativa, coordinación como princi-
pio, etc.

El gran hallazgo de nuestro tiempo es
establecer unas relaciones entre la edu-
cación y el desarrollo económico, la formu-
lación y aplicación de modelos matemáti-
cos al fenómeno educativo; el evidente
riesgo y la dificultad consiste en la ela-
boración de una expresión matemática, en
que formalmente pueda incluirse el fenó-
meno socieconómico-educativo. Tema apa-
sionante que queda insinuado.

La reflexión sobre conceptos de tiempo
y espacio, hechas estas advertencias pre-
vias, nos conduce a una formalización
necesaria.

2. TIEMPO Y ESPACIO
EN EL MOMENTO EDUCATIVO

La reforma educativa se enfrenta con
un sistema establecido como punto de
partida, la característica de la reforma es
ser integral.

El sistema educativo movible en la épo-
ca inmediata pasada se encuentra desfa-
sado, el desfase indica la no adecuación
en su tiempo, de aquí la importancia de la
concreación de una magnitud en un mo-
mento y en un espacio real.

Una postura lícita intelectualmente, co-
rrecta, es concebir un tiempo y un espacio
imaginarios. Como consecuencia de esta
actitud aparecen los términos de utopía
(concepción inespacial) y ucronía (con-
cepción atemporal). Ambos términos, el
uno forjado en tiempos de Tomás Moro y
el otro en nuestros días, adquieren rele-
vante interés, pues nos detectan una rea-
lidad y no ficción, como se ha dicho, la
posibilidad de concebir en abstracto una
organización, sin estar traspasada de can-
tidad y calidad temporal y espacial.

La interrelación de tiempo y espacio es
profunda, pues las realidades educativas
se producen, manifiestan y evolucionan en
épocas, en un período y en definitiva en
un tiempo. Específica o genéricamente
pueden determinarse los tiempos, por eso
se califica una época, una década o un
ario en relación con la educación.
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Pero la expresión espacial que significa
ubicación concreta, a nivel nacional, re-
gional, local (provincial o municipal), tam-
bién es un determinante que nos facilita
una fotografía espacial geográfica, de la
que es buen exponente el mapa escolar, en
un sentido estático, de mapa-inventario
de instalaciones y efectivos docentes y dis-
centes.

Es necesario entender que ambos tér-
minos se relacionan mutua y recíproca-
mente, su estudio en términos reales debe
ser comprensivo, pero por razón de su es-
pecialidad y metodología es susceptible de
trato diferenciado y particular.

3. TIEMPO

Este concepto, realidad en la que nos
encontramos inmersos, de trascendencia
fundamental. Su cómputo definitivo. Sus
limitaciones esenciales. Su significación,
hoy distinta a la de ayer y previsiblemen-
te diferente mañana.

El planificador de la educación se en-
cuentra en un tiempo determinado, tiene
una historia que por inercia en cierta for-
ma determina y tiene un futuro que con-
formar.

El problema fundamental de plazos y
términos en educación nos lleva a elabo-
rar los planes y programas, calendarios y
previsiones, cuya naturaleza intrínseca es
la temporalidad.

Los conceptos de urgencia cuya razón
de ser está en el tiempo se generalizan.
Nuestro tiempo lo es de urgencia, a veces
ésta se potencia y aparece la emergencia
y el planificador se rodea de temporalidad.

Las ciencias económicas aportan a la
planificación de la educación unas técni-
cas de planeamiento, con unos plazos que
se convienen de corto, medio y largo pla-
zo. Posteriormente, lo que es magnitud se
convierte en cantidad y dentro de ciertos
límites se determina, lo que significa ge-
néricamente ser un plazo corto, medio o
largo.

El crecimiento económico, por ende el
educativo, se racionaliza y aparece el plan.
Pero ¿es presumible que vivamos un futu-
ro de planes? El descubrimiento y la uti-
lización de técnicas de planeamiento son

obra de nuestros días. ¿No es posible pre-
sumir un futuro donde se supere el con-
cepto plan?

El problema se plantea, pues el tiempo
proviene de que el hombre es un ser his-
tórico, vive en su tiempo, pero el tiempo
significa esencialmente hoy, cosa distinta
del tiempo de hace diez arios, por ejemplo.

Se habla de la década de los setenta,
pues el mundo ha advertido que vive en
un tiempo diferente. La productividad, la
educación, la sociedad, en definitiva el
habitat que confirma el tiempo es dife-
rente en determinadas épocas.

Al planificador le corresponde planear,
y a veces lo hace por tradición histórica,
en una situación de tiempo cuyo signifi-
cado no es el actual ni el pasado. El con-
cepto de jornada, día lectivo, de vacación,
de reposo o actividad, de adaptación o
reentrenamiento son tiempos nuevos, pero
en instancias permanentes que hemos con-
venido llamar horas, días, meses y arios.

Hay que hacer una seria advertencia en
relación con el tiempo y la actitud refle-
xiva y racional del futuro de la educación.

En primer lugar intentar planificar en
un tiempo ideal presumible, de aquí que
se hable de la educación en el ario 2000.

En segundo término el valor, la tras-
cendencia y el significado del tiempo al
convertirlo de magnitud en cantidad, debe
ser ponderado, estimado y apreciado como
valor inmaterial, pero real. La evolución
del tiempo es un condicionante previo y
definitivo para la planificación.

Tercero, la concreción de un plan es la
elaboración de programas, éstos tienen un
tiempo distinto, inmediato, que debe estar
sincronizado con el tiempo en que se des-
arrolla.

Por último, un estudio del tiempo y la
evaluación del mismo ha conducido a téc-
nicas específicas como las del PERT, con
magníficos resultados.

La idea fundamental, alrededor de la
que gira toda problemática temporal, es
que debe utilizarse una técnica educativa
en todos los aspectos. Si planeamos para
el futuro por previsiones, la consecuencia
lógica es prever el tiempo en que esa pla-
nificación va a ser realidad.

El considerar unas dimensiones tempo-
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rales actuales 3 pasadas, en un futuro
proyectado, no es lógico.

La experiencia nos demuestra un hecho
evidente : se planifica pensando en un
tiempo real, pero este tiempo ha pasado,
está muerto, no es el de la ejecución del
plan mediante programas.

El tema planteado tiene la característi-
ca de ser una cuestión que todo el mundo
presiente y que, sin embargo, en pocos
casos se siente.

La pregunta que se hace de la razón y

causas de las desviaciones de un plan se
justifican con frecuencia aludiendo a las
variables exógenas, cambios de política, de
objetivos, escasez en la financiación o
cualquiera otra, que trastornan la línea
trazada mediante planificación. No se ad-
vierte sin embargo que existe otra varia-
ble interna, la de la pauta o el tiempo en
que se debió realizar el plan. No se advier-
te que esta variable es interna, no se mide
su repercusión, se comete una petición de
principio que es connatural al plan: el
tiempo en que se pensó el plan, cuando se
planificó, no es el de lo planificado y eje-
cutado.

¿Cómo resolver el problema propuesto?
Cierto que no existen soluciones carismá-
ticas. Se puede hacer un intento de reducir
a unas generalizaciones de la cuestión y
dar soluciones a los aspectos que se plan-
tean:

Hay una conciencia, vivencia, de que el
factor tiempo afecta al plan. Se planea en
un tiempo histórico, el tiempo de la eje-
cución es distinto.

Existen esquemas formales, los llamados
corto, medio y largo plazo. Se admite un
tiempo de hasta cinco arios para el plazo
corto, entre cinco y diez el medio y se llama
largo plazo a los planes de más de diez
arios, habitualmente de quince o más
anualidades.

El tiempo se considera constante por su
apariencia, cuantificación, fijación, medi-
ción y previsión, características de cons-
tante. El tiempo actúa como variable a
pesar de su apariencia.

El fenómeno educativo, sustancialmente,
es atemporal, se realiza en plazos y tér-
minos computables. Puede estudiarse des-
provisto de cadencia histórica.

Existen momentos temporales suscepti-
bles de medición, pero en tiempos no es lo
mismo plazo que término. Los términos
como fechas pueden considerarse momen-
tos concretos. Hay un dato, el día por
ejemplo de iniciación, el de terminación o
cualquier otro intermedio. Los plazos, en-
tre dos términos, pueden medirse.

Propuestos en términos generales los
matices generalizados de la cuestión, hay
una respuesta para cada uno de aquéllos:

La conciencia de que el factor tiempo
afecta al plan nos detecta tres tiempos,
épocas, que son el pasado, el presente y el
futuro. Por contraste e inmediatez, el pri-
mer problema que se ha de resolver es el
de la congruencia entre el tiempo históri-
co y el tiempo de la ejecución.

Es necesario poner un ejemplo para ex-
plicar lo que muy sintéticamente se ha ex-
puesto. Tenemos conciencia hoy de que
una década de nuestro siglo representa, en
ocasiones, hasta un siglo o época histó-
rica, a causa de las transformaciones so-
ciológicas y los hallazgos tecnológicos.

Manejamos los mismos conceptos tem-
porales de siempre, pero un día, en acti-
vidad, productividad, en términos econó-
micos de utilidad marginal, no se parece
en nada, por comparación, a la misma
unidad temporal en distintos arios. Así, un
día de 1970 no es el de 1960 y aún lo es
menos de 1950. Ocurre algo semejante,
pero al revés, en términos cualitativos, que
con el valor de la moneda o dinero. Si en
economía monetaria hay que buscar una
unidad de referencia, se habla entre nos-
otros de pesetas constantes a un ario, de
deflactar, por devaluación del valor del
dinero. En tiempos habría que presumir
una unidad temporal constante en un
tiempo futuro. Tarea difícil, pero posible.

Así, pues, la cuestión es que perfecta-
mente se puede planear en 1950 ó 1960
para 1970, y sin embargo al no tener en
cuenta lo que el tiempo va a significar,
pueden producirse desajustes internos que
potencian y desvían aún más el plan, que
es afectado a su vez por cambios en los ob-
jetivos, giros de la política educativa, co-
yuntura y oportunidad del momento.

Los esquemas formales son muy útiles,
pero el fenómeno educativo tiene una di-
námica de difícil encaje en un esquema
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formal temporal. La solución experimen-
tada como en el caso de Suecia, es el lla-
mado «planeamiento continuo». En vez de
planificar idealmente y contrastar poste-
riormente con la realidad para hacer una
evaluación de desviaciones, lo mejor es ar-
bitrar un esquema elementalmente formal,
pero muy flexible, que continuamente se
está perfeccionando en el tiempo de eje-
cución y que tiene muy en cuenta la va-
riable tiempo, intentado que dicha variable
se establezca en pautas constantes, tenien-
do en cuenta las observaciones anteriores.

La variabilidad del tiempo es notoria, su
apariencia o mimetismo de constante tam-
bién lo es. La solución se encuentra en
ponderar la apariencia y la realidad. De-
bemos manejar tiempos que son reales,
pero con significados distintos. Los planes
pueden realizarse en el tiempo previsto,
porque ha sido calculada bien la variable
tiempo, y el camino crítico que ha reco-
rrido el plan ha estado perfectamente
controlado. También puede ocurrir que
haya un desfase, se necesite más tiempo
del previsto o por cambios de estructuras,
hallazgos tecnológicos, simplificación de
tareas, etc., se necesite menos. La solución
no es otra que establecer unas llamadas de
alerta en el orden temporal, con una mi-
sión de advertencia, unos mecanismos au-
tomáticos de adecuación que funcionen
por excitación de la llamada y una flexibi-
lidad incorporada al plan que le da reali-
dad. Plan es el programa que se vive y no
el que se proyecta y describe, desconectado
de una realidad.

La atemporalidad del fenómeno educa-
tivo es evidente. Su realización histórica
también lo es. Solucionar esta aparente
paradoja no es sencillo. La actitud que
debe proponerse es la de planificar en una
fase sin tener en cuenta tiempos, sino ob-
jetivos. Las prioridades incorporan el fac-
tor tiempo al plan, su justificación se en-
cuentra en que se establece un orden de
prelación temporal, en definitiva el esta-
blecimiento de criterios prioritarios no es
otra cosa que darle temporalidad al plan
de ejecución de la actividad educativa. Re-
solver el problema es no mezclar de prin-
cipio prioridades con problemática de la
tarea a realizar. La metodología consiste
en utilizar una fase previa en el estudio

de lo que se quiere hacer, con criterios muy
prácticos, objetivos y reales aunque nos
den un engendro abstracto, pero no ficti-
cio sino real, que se convierte en vital, rea-
lizable y realizado, al incorporarle unas
pautas temporales en las que se desea su
realización.

La cuestión planteada en relación con
términos y plazos no es más que una razón
de selección en los tiempos. Nada tiene que
ver el tiempo que puede llamarse fijo, pues
se ha producido al iniciarse un plan y se
está concretando al realizarse, como el
tiempo final, que enmarca, y son datos
dados, una actividad. Por el contrario, los
plazos de los programas deben meditarse
y son la consecuencia del planteamiento
problemático expuesto y de las posibles
soluciones sugeridas.

Todo lo expuesto en relación con la me-
dida, evaluación y significado temporal
nos conduce al estudio, desde luego sinté-
ticamente, de la otra dimensión, total-
mente interrelacionada, pero indepen-
diente en su tratamiento, el espacio.

4. ESPACIO

Hemos dado una definición de uso, ob-
viamos el problema filosófico y enmarca-
mos el tema intencionalmente en su re-
lación con la educación.

Hemos dicho que el espacio a nuestros
efectos significa separación. Hablamos de
espacio físico, como consecuencia de dis-
tancia. Aplicando una unidad de medida,
el espacio se cuantifica y aparece c mo un
dato.

e
El tema espacial es problem

ción. La influencia es decisi y a
todo el fenómeno, desde los 4 div
puntos de vista. Una perspec a,
zatoria nos conduce a desconcentrar9lés-
centralizar el fenómeno. Entendenos por
descentralización, como principio de orga-
nización, en transferir competencias deci-
sorias de la Administración escolar cen-
tral, estatal, a la periférica. Es un género
distinto, frecuentemente confundido con
la desconcentración, que es un sistema
también de transferencia periférica, pero
en el cual hay centralización. No se puede

A Rtr,1/4,
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afirmar que la desconcentración sea una
descentralización mínima. Hay centraliza-
ción o descentralización, y dentro del sis-
tema centralista una descongestión del
centro, por transferencia, que se llama
desconcentración. Si el sistema es descen-
tralizado supone una organización en que
hay transferencia de poderes de decisión,
creación de un ente distinto y, como única
acción del ente centralizado, la llamada
tutela.

Otra posible visión del problema espa-
cial es la ubicación o el reparto dentro de
unos límites geográficos dados, de los cen-
tros, profesores y alumnos. Esta perspec-
tiva, que nos lleva a una localización, de-
muestra que una visión utópica, sin asen-
tamiento físico no es más que un esquema
formal, utilizable como instrumento de
trabajo, pero inservible para hacer un in-
ventario de efectivos. La trascendencia de
la localización en el plan es manifiesta,
pues en definitiva lo que se pretende es
una acción, en un asentamiento físico,
dentro de un área y con el volumen que
nos dan las realidades primero previstas y
después visualizadas.

Si el tiempo nos lleva a pautas, plazos
y términos, cadencia, ajuste o desfase, el
espacio nos conduce a distancia, separa-
ción, partes vacías o llenas, continuidad o
discontinuidad, etc.

La importancia del espacio en su mate-
rialización nos ofrece una versión de mapa
educativo, que puede ser actual y siempre
antiguo, pues desde su confección es viejo
o puede ser prospectivo, de situación que-
rida en un futuro.

El común denominador de las instancias
tiempo y espacio es el de su significado
actual, completamente distinto de su sig-
nificación histórica.

Por economía vamos a prescindir de los
aspectos comunes, ya detectados en rela-
ción con el tiempo, que pueden predicarse
del espacio e intentamos singularizar as-
pectos específicos de esta dimensión, en su
relación con la planificación referida a la
educación, ya que el fenómeno educativo
es el eje, en torno al cual gira la actividad
racional de previsión mediante plan y le
afectan las magnitudes espaciales y tem-
porales.

En planificación de la educación, los te-
mas de concentración o dispersión de ins-
talaciones son vitales. Sobre esta conside-
ración se elaboran programas, para llegar
a un rendimiento óptimo, y la filosofía
consiste en mejorar la calidad de la ense-
ñanza, al contar con unos superiores me-
dios concentrados y localizados racional-
mente.

Pero si es controlable la localización de
los centros, no así se produce el variable
fenómeno demográfico, que afecta a los
otros dos términos de la relación docente.

Una mala distribución sectorial del pro-
fesorado o del alumnado hace ineficaz una
buena repartición de centros. El espacio
incide de forma clara en la relación edu-
cativa.

La cuestión más importante es la de pre-
sumir, mediante un plan, cuáles serán las
corrientes y el traslado y asentamiento de
la población en el futuro, y en el tiempo
que el plan prevé realizar una determinada
política.

Si la geografía influye en el carácter de
los pueblos, geografía es todo lo que al
hombre se refiere, todo lo que transforma
el medio físico en que el hombre vive, na-
turalmente con precisiones que ahora su-
peramos. En este ámbito determinado se
desarrolla la planificación y se intenta una
mayor y mejor utilización de unos bienes,
que por su escasez y sustituibilidad son
económicos. Queremos hacer resaltar que
también el espacio es una distancia cuali-
ficada, con unas características que no
pueden ser ignoradas en el planeamiento
educativo.

La estrategia de un plan educativo debe
tener muy en cuenta la consideración es-
pacial. Si no hay base física en que reali-
zar un plan o la localización del mismo no
es adecuada a las necesidades, aunque en
el tiempo, en la intención, en los objetivos
el acierto sea total, la dislocación produci-
da conduce a una esterilidad que hace im-
potente el plan.

Los problemas fundamentales que en
planificación se producen son los relativos
a aspectos espaciales.

Es previa la actividad de establecimien-
to de criterios, en relación con la red de
establecimientos docentes.
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En razón a previas declaraciones sobre
obligatoriedad, no existe posibilidad de
elaborar criterios y sólo actúa el espacio
como limitación, sin posibilidad de elec-
ción más que en los estrechos límites de
una selección de ubicación.

Si el fenómeno educativo se ofrece con
las características de ser un servicio, aun-
que necesariamente prestado, no necesa-
riamente utilizado, entonces el juego del
factor espacial tiene mayor relevancia.

En orden a la dimensión espacio, apa-
rece toda la problemática de elegir unas
divisiones en el contorno nacional. Saber
cuáles son estas divisiones, si comarcali-
zar, regionalizar, provincializar, etc., el
país es lo más adecuado, o por el contrario
utilizar el esquema espacial instrumenta-
do para otras finalidades.

La educación es peculiar, singular y
compleja y el espacio en que se desarrolla
es típico, por lo que la planificación debe
elegir sus criterios espaciales, adecuados a
los objetivos pretendidos y en el tiempo
establecido.

Se puede concebir un plan inespacial,
sin localización ni datos físicos, esto con-
duce a una simple elucubración, que teó-
ricamente puede tener un grado de perfec-
ción, pero no tiene valor real como indi-
cador de la situación.

Estimar la preponderancia, la inciden-
cia y valor del espacio en el plan es una
tarea difícil, por ello, y dada su compleji-
dad, no se proponen soluciones apriorísti-
cas, sino que se alude a su trascendencia y
necesidad de que funcione el aspecto espa-
cial como una variable, dada la distinta
naturaleza en el tiempo que tiene, que debe
ser medida para conformarla lo más apro-
ximadamente posible.

El espacio nos sirve para por compara-
ción mostrarnos las experiencias de otros
sistemas que son similares, hablamos de
una comparación entre países. Igual que
se puede separar por períodos de tiempo
en un mismo país, en un mismo tiempo se
pueden establecer comparaciones interna-
cionales, muy fecundas en planificación de
la educación.

El espacio influye para el establecimien-
to de estrategias, según niveles o tipos de
desarrollo educativo y económico.

El espacio nos da un cuadro o enmar-
camiento, en el que se puede diagnosticar
la situación existente.

En relación con el planeamiento, hechas
las observaciones anteriores los términos
espaciales, sobre todo la distancia, nos
plantea una rica fuente no sólo de proble-
mas, sino de soluciones, que muchas veces
están dadas, y la falta de atención de este
soporte y de reflexión sobre su significado
pueden conducir a desviaciones evidentes.

Un inconveniente grave que atenta con-
tra la unidad es la parcelación, mediante
planes parciales que utilizan espacios dis-
tintos. Un ejemplo aclara la cuestión. Si
hipotéticamente se planea sobre una base
comarcal en un plan, que necesita siempre
un asentamiento físico, espacial, para
proponer unas medidas y analizada una
realidad educativa territorial definida, al
superponer otros planes parciales con cri-
terios espaciales distintos, hay tal hete-
rogeneidad imposible de reducir a deno-
minador común, que muestra contrastes
conducentes a una confusión imposible de
aclarar. Es, pues, decisivo que tanto e; el
tiempo como en el espacio se determine
previamente cuáles van a ser las unidades
de medida, que se estudie el significado ac-
tual y el que va a tener en la ejecución
del plan y para la utilización posterior,
pues si no un plan integral por adición de
planes parciales, sobre plataformas en el
tiempo y en el espacio distintas no condu-
cen más que a una irracionabilidad del
sistema, que es un contrasentido con la
idea de plan, cuya esencia está en la re-
flexión racional de futuro.

Que la distancia no es igual hoy nadie
lo discute, pero tampoco nadie reflexiona
para cuantificar las distancias y reducir-
las a una unidad, más o menos constante,
pero convenida para un futuro previsible
y planificado.

Como índice de importancia en relación
con el concepto espacio, es que nuestra
época se califica de espacial», no con la
intención aquí expuesta. La trascendencia
vital e inseparable que el concepto tiene
en planificación es indudable.

Se han expuesto razones, insinuaciones,
situaciones, atisbadas algunas consecuen-
cias, en razón a la naturaleza del presente
trabajo, con ausencia de aparato biblio-
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gráfico, al no existir referencias concretas
e importantes para su planteamiento. La
intención es de someter a crítica, de forma
responsable, las anteriores afirmaciones,
sin un soporte de autoridad ajena al no
existir una doctrina, desde la perspectiva
estudiada sobre el tema y en la esperanza
de que se corra el camino y se precisen los
conceptos bosquejados.

La prueba más clara de la importancia
del tiempo y del espacio nos la da Aldous
Huxley, que concibe su Happy world, en
1931, en un tiempo y en un espacio ima-
ginarios, y en 1962 publica Brave new
wor/d revisited, pues no había tenido en
cuenta que su utopía ucrónica iba a ser
mucho más realidad de lo que convino en
mero juego intelectual.

u

44



3. Investigaciones educativas

Estudio del proceso de aprendizaje: un modelo para
la identificación de las variables críticas, por DAVID J. FOX*

En el Seminario dirigido por el autor en CENI-
DE, en julio de 1970, sobre metodología de la
investigación para el desarrollo de la educación,
se estudió de forma específica el proceso de
aprendizaje. El estudio abarcó la elaboración de
un modelo de aprendizaje, a partir del cual se
desarrollaron variables específicas dentro de cada
término del modelo, y se identificaron los méto-
dos disponibles para su estudio.

El presente artículo se fundamenta en el cita-
do trabajo y en él se presenta el modelo ideado
para ilustrar las interrelaciones de los conceptos,
sin pretender, como objeto primordial, el facili-
tar una base matemática al cómputo del apren-
dizaje. Asimismo, son objeto de examen las va-
riables críticas y los métodos para su estudio.

I. EL MODELO DE APRENDIZAJE

La figura 1 propone un modelo específico de
aprendizaje, el cual se fundamente en la premisa
de que el aprendizaje (L) se produce siempre que
existe un fundamento adecuado (FA) y se cum-
plen condiciones previas que afectan al niño (C)
y al clima sociofamiliar (SF) y que la escuela ya
permita, facilite o acelere el proceso mediante la
habilidad (TA) y los conocimientos del profe-
sor (TK).

Las condiciones que afectan al niño, desarrolla-
das en el modelo, representan la interacción de
su interés (CI) en lo que ha de aprender y el
grado de su participación y responsabilidad (CPR)
durante el período en el cual se selecciona el en-
foque de lo que ha de aprenderse. El modelo con-

• David J. Fox es profesor y director de la Office
of Research and Evaluation Services, School of Edu-
cation, 'l'he City College, City University of New York.

signa cuatro de las interacciones que pueden
darse y que van desde la mejor condición previa
posible, en la que el niño se interesa y participa
con verdadera responsabilidad, a la situación en
la que no hay participación ni interés, y que en
el modelo culmina con la eliminación del niño
de la situación de avance y, por tanto, en no
aprendizaj e.

El clima sociofamiliar representa la interacción
de tres dimensiones: el valor del aprendizaje
en general y el valor de la educación, y la im-
portancia y pertinencia del contenido especifico
que ha de aprenderse. Aquí también el modelo
se limita a recoger cuatro de las interacciones
posibles. En un extremo se halla la facilitación
máxima que hay siempre que una determinada
situación de aprendizaje comprende un contenido
que, por el contexto sociofamiliar del niño, éste
considera pertinente e importante, y éste es el
clima en que tanto la educación como el apren-
dizaje son considerados como convenientes e im-
portantes. En el otro extremo, están las dos si-
tuaciones conflictivas que se producen cuando en
la escuela se pretende enseriar a los niños un
determinado contenido que la sociedad o la fami-
lia estima no conveniente o no pertinente. El
modelo recoge el momento en que, a pesar de
existir este conflicto respecto del contenido espe-
cifico, el clima sociofamiliar sigue, empero, sien-
do favorable a la educación o el aprendizaje, la
escuela, por regla general, ganará la partida y el
aprendizaje sigue siendo posible. Sin embargo,
cuando el enfrentamiento con el contenido espe-
cífico refleja un clima sociofamiliar en que, bien
el aprendizaje o la educación (o ambos a la vez),
son negativamente percibidos, entonces la solu-
ción propuesta es la de que el conflicto se re-
suelve en favor del clima sociofamiliar, y no se
produce el aprendizaje del contenido propuesto.
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La tercera etapa del modelo representa la in-
teracción de la habilidad y los conocimientos del
profesor. Aquí hay definidas cinco posibilidades;
tres en las que hay aprendizaje, dos en que éste
queda inhibido o paralizado. Las tres interaccio-
nes positivas abarcan desde el verdadero profe-

sor (con habilidad y conocimientos) y pasando
por el facilitador (con habilidad pero conoci-
mientos limitados), que puede ayudar al pleno
desenvolvimiento del niño, llegan al conductor,
con habilidad y conocimientos limitados, aunque
con actitudes positivas, mediante el cual el niño
avanza sin ayuda, aunque también sin trabas. Al
otro extremo se encuentran los inhibidores, que
además de habilidad y conocimientos limitados
presentan actitudes negativas, y el destructor,
sin habilidad ni conocimientos.

La exposición matemática del modelo pretende
expresar algunas de estas relaciones. De ahí que
los tres términos básicos se relacionen por la
multiplicación, de forma que si cualquiera de
ellos funciona sin surtir efecto, lo hará matemá-
ticamente como cero, y, por tanto, no hay apren-
dizaje. No obstante, el término central permite
el aprendizaje si el clima sociofamiliar es mode-
radamente cero, puesto que comprende una base
mínima del número 1. De ahí que, según queda
dicho, el clima sociofamiliar deberá ser activa-
mente negativo, por lo menos hasta el valor de
al», para que se anule el aprendizaje. En caso de
que uno cualquiera de los términos tuviera efec-
tos negativos, esta ecuación admite el aprendi-
zaje negativo; es decir, el niño sale de una se-
cuencia sabiendo menos que cuando empezó (1).

La ecuación básica desarrollada, pues, para ex-
presar estas relaciones es:

L= FA
 +[a(CPR+CI)xb(1-1-SF LE +SFSC)X

x c (TK TA)

II. LAS VARIABLES CRITICAS EN EL PROCESO
DE APRENDIZAJE Y METODOS
DISPONIBLES PARA SU ESTUDIO

En la figura 2 cada término de la ecuación se
define en términos de variables específicas, sobre
las que es preciso una explanación para la plena
comprensión y utilización del término en la in-
vestigación. Una ojeada a la página indica ya
que muchas de las variables no pueden ser re-
presentadas en términos más específicos que los
que constan en la figura y que, por tanto, no
pueden definirse en términos operativos. Por
ejemplo, considérense las variables dentro de FA,
como la estructura cognitiva, o la motivación en

(1) Este concepto de «valor negativo» es un ejem-
plo de por qué hace falta un modelo matemático más
complejo para expresar las interrelaciones computati-
vas, ya que en la forma actual del modelo, si dos tér-
minos cualesquiera tienen un efecto negativo, puesto
que los términos se multiplican, ¡el impacto global se-
ría positivo! Como quiera que este modelo se ha des-
arrollado para proporcionar una estructura al análisis
de las variables, se ha evitado el empleo de matemáti-
cas más complejas.

el aprendizaje, o la disposición neurofísica. To-
das ellas están consideradas como parte del fun-
damento del aprendizaje, pero es difícil o impo-
sible utilizarlas operativamente en una investiga-
ción de la educación, debido al insuficiente des-
arrollo de la teoría sustentante, así como de las
construcciones operativas y los instrumentos de
medida, especialmente en cuanto al significado
educativo (2).

a) El fundamento apropiado (FA)

Las ocho variables que aparecen en la figura 2
como parte del fundamento apropiado al apren-
dizaje del niño se combinan para darnos el cua-
dro de un niño listo para aprender cuándo llega
a la nueva situación con el potencial intelectual
que requiere el aprendizaje y con este potencial
puesto a su disposición mediante un nivel satis-
factorio de funcionalidad intelectual (3). El niño,
pues, ha alcanzado los niveles necesarios de ma-
durez en disposición neurofísica y entra en la
situación psicológicamente dispuesto, lo que in-
cluye no sólo una percepción positiva del apren-
dizaje, sino también la de sí mismo como edu-
cando. Se halla positivamente orientado hacia la
materia específica que ha de aprender, teniendo
a su disposición la triada de una estructura cog-
nitiva adecuada, la información previa que hace
falta para aprender lo nuevo y cualesquiera habi-
lidades específicas de comunicación necesarias
para aprender, en especial aquellas habilidades
que implican absorción, producción y observación.

Teniendo en cuenta la disponibilidad de méto-
dos para el estudio de estas variables, únicamente
para el funcionamiento intelectual (número 2),
la lectura (número 8a) y el aprendizaje ante-
rior (número 7), existen instrumentos plenamente
satisfactorios, a través de los tests de inteligen-
cia (número 4) y los tests que miden el aprove-
chamiento y la habilidad para la lectura. En
algún otro ámbito, como el de las actitudes hacia
el área que ha de aprenderse (número 5) y el
concepto personal del educando (número 4b), es
posible desarrollar escala de precisión satisfacto-
ria, pero de validez corrientemente no probada,
a no ser la validez de contenido o nominal. Dichas
escalas suelen ser de las denominadas Summated
Scales, las cuales dan una puntuación global ba-
sada en el alcance de las opiniones, positivas o
negativas, expresadas sobre los distintos concep-

(2) Por esta razón, uno de los aspectos más prome-
tedores de la relación de proyectos elaborada por el
CENIDE es la orientación interdisciplinaria hacia la com-
prensión de la información disponible a la investiga-
ción educativa de las ciencias sociales y físicas básicas.
Sólo a través de tal estudio interdisciplinario podrá
facilitarse todo el caudal informativo de una forma rá-
pida y en términos que tengan sentido para el investi-
gador de la educación y el pedagogo.

(3) La distinción que se hace aquí es la existente
entre el potencial para el aprendizaje y demás traba-
jos intelectuales recibido en el momento de la concep-
ción, y la habilidad del niño para funcionar inteligen-
temente en cualquier punto del desarrollo. Así, el po-
tencial es fijo e invariable, la función variable, median-
te manipulación del entorno.
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tos. Estos instrumentos pueden elaborarse fácil-
mente de acuerdo con las exigencias de un de-
terminado proyecto. Más difícil es la tarea de
elaborar un instrumento sonoro para estimar la
motivación para el aprendizaje (número 4A); pues
en este caso lo mejor que tenemos se encuentra
en las técnicas, proyectivas o semiproyectivas,
que generalmente arrojan estimaciones más ge-
nerales sobre la motivación o el impulso hacia el
aprovechamiento, antes que la motivación para
el aprendizaje

En el campo de las aptitudes de comunica-
ción (4), contrastando con el gran número de
tests de capacidad para la lectura, muy perfec-
cionados, ha habido relativamente poca evolución
en la elaboración de medidas que impliquen la
capacidad auditiva (o la de comprender cuando
se les habla), o la de hablar o escribir. Los menos
perfeccionados son los tests de habilidad o ca-
pacidad de observación, aspecto del aprendizaje
que con más frecuencia se manifiesta en el apren-
dizaje indirecto o involuntario y que a menudo es
ignorado en la matriz de habilidades. En todos
estos campos pueden confeccionarse instrumentos
de medida con destino a un proyecto determi-
nado, si bien para desarrollar tests se requiere
más tiempo que para elaborar escalas, por lo que
tratándose de proyectos de uno o dos arios de
duración, normalmente no hay tiempo suficiente
para perfeciconar un nuevo test en el grado con-
veniente.

La estructura cognitiva (número 6) ha sido ob-
jeto de trabajos recientes que intrigan por cuanto
que los investigadores tratan de identificar la
variedad de formas de pensar y discurrir de la
gente. Algunos, como Witkin y Klein, ven la es-
tructura cognitiva, las formas de percepción y la
estructura de la personalidad como relacionadas
entre sí, y en sus trabajos han desarrollado téc-
nicas para estimar la estructura cognitiva o per-
ceptiva básica de una persona. Así, Witkin ha
desarrollado el test de las figuras encajadas (Em-
bedded Figures Test) —las formas de grupo e
individuales disponibles— y el test de la habita-
ción inclinada (Tilted Room Test, prueba indivi-
dual), en tanto que Klein ha elaborado técnicas
para identificar a aquellas personas cuyos pro-
cesos mentales considera como «niveladores»
frente a los «aguzadores», que •es una distinción
entre los que tienden a mezclar conceptos y dis-
tinciones en una masa homogénea (niveladores)
y los que acentúan diferencias y distinciones
(aguzadores).

Relacionada con estos trabajos está la obra de

(4) Según se observó en el seminario, creo que los
ataques lanzados en muchos paises contra los tests de
inteligencia se debe a que es muy frecuente creer que
reflejan el potencial intelectual (para el que carecemos
por ahora de medios de medida) antes que el funcio-
namiento intelectual. En la polémica en torno al pa-
pel relativo que desempeñan la herencia y el entorno
en la inteligencia, con demasiada frecuencia no se lo-
gra distinguir entre el potencial del niño, recibido en
el momento de la concepción, y su funcionamiento, que
refleja la interacción de la experiencia global de su
existencia y dicho potencial.

Getzels y Torrance, en torno a la creatividad, los
cuales han identificado pensadores «convergen-
tes» (los tradicionales y conformistas) y «diver-
gentes» (los creadores y fuera de lo corriente).

Pero traer estos trabajos recientes a la inves-
tigación de la educación exige un desarrollo com-
parable en lo que a la variable 7 se refiere, a sa-
ber: aptitudes y conocimientos necesarios para
un nuevo aprendizaje específico. Por ejemplo, ¿qué
tipo de mente aprende mejor el álgebra, o la
historia de España? ¿Será un nivelador o un
aguzador el mejor estudiante de Química? ¿Son
todos los aspectos de la Química o de la Historia
iguales en cuanto a lo exigido de la estructura
cognitiva o las aptitudes? No poseemos aún in-
vestigación o teoría significativas que proporcio-
nen una estructura de las aptitudes mentales
para las asignaturas escolares.

Unida a esta falta está la de no disponer de
datos sobre la otra variable de FA, la variable 3,
o disposición neurofísica. Aquí también hace fal-
ta la colaboración de otras disciplinas que apor-
ten los datos y conocimientos científicos de base,
pero el científico de la educación ha de estar
dispuesto a integrar aquellas aportaciones con la
comprensión de las exigencias neurofísicas que
Imponen las asignaturas escolares.

Un ejemplo del tipo de investigación necesario
en este ámbito es la investigación que se viene
realizando en Rusia y Estados Unidos en torno
al fenómeno de la denominada cross-modal trans-
fer, es decir, la aptitud del niño de recibir un
estímulo a través de un sistema sensorial (el
tacto, por ejemplo) y utilizarlo en otro sistema
sensorial (la vista). Hay pruebas para sugerir que
este proceso constituye una etapa fundamental
de la disposición y madurez neurofísicas que ha
de alcanzarse antes de llegar a poder dominar el
complejo aprendizaje escolar (5).

b) Interés del niño (CI)

La metodología e instrumentación se halla mu-
cho más desarrollada en el área de los intereses
del niño. Hablando de intereses en general, exis-
ten inventarios como el de Strong y Kuder, de
precisión y validez bien probadas. Pero cuando
pasamos a considerar los objetivos y aspiraciones,
la investigación e instrumentación es menos sus-
tancial.

Aquí las mismas técnicas de graduación (co-
rrientemente, técnica de elección forzosa o es-
calas de comparación por parejas) no han produ-
cido la misma sensibilidad de medición. Son mu-
chos los trabajos que encuentran poca diferencia
en la aspiración o meta en niños cuyos niveles
de aptitud varían enormemente, lo que parece
indicar, ya una instrumentación insensible, ya
irrealidad en la orientación y asesoramiento pro-
fesional en la escuela y la familia. Algo se ha

(5) Un estudio reciente sobre la materia es el de
Louis W. Fox : The Relationships among Tactual-Visual
reciproc intelligence and achievement aman() disadvan-
taged children.
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avanzado en este campo con la distinción entre
lo que al niño le «gustaría» ser y lo que «espera»
ser, pero por lo general la simple entrevista, cues-
tionario o escala de puntuación no han sabido
reflejar la aspiración, y puede haber llegado la
hora de probar alguno de los métodos más nue-
vos, como el denominado Q-Sort (para la ordena-
ción de carreras o actividades ocupacionales a
base de un «ideal» o una «expectativa»).

c) Participación y responsabilidad del niño

El área que abarcan las variables relativas a lo
que piensa el niño sobre participación y respon-
sabilidad, comprende variables sobre las que hay
poca teoría, investigación e instrumentación. Es-
tas variables son diversos aspectos de lo que el
niño piensa del proceso global de informarse Y
participar. Por ejemplo, en aquellas culturas en
que los niños no deben hacer preguntas en casa,
deben verse pero no oírse, y en las que todo in-
tento de hacer preguntas provoca disgusto y re-
primenda, en lugar de una contestación, el niño
entra en la escuela con una orientación negativa
hacia el proceso de informarse, por lo que a me-
nudo la ansiedad acompaña sus preguntas y par-
ticipación. En cambio, el niño criado en el seno
de una familia que acoge y contesta las pregun-
tas con gusto, ingresa en la escuela con una
orientación positiva a la obtención de informa-
ción.

Si bien ha habido pocos logros en este ámbito,
la materia se presta perfectamente a medición,
por lo que fácilmente podría elaborarse instru-
mentación para una investigación concreta. En
efecto, una escala «sumada», de 20 a 30 compo-
nentes, debería dar esubmarcas» correspondientes
a muchas de las variables de esta área.

La variable 5, o Percepción del niño del verda-
dero valor de la participación, ha sido incluida a
fin de admitir la triste posibilidad de que, a me-
dida que un sistema educativo adopta una refor-
ma incluyendo nuevos valores y nuevos compor-
tamientos en el niño y el profesor, por lo menos
algunos de éstos adoptarán un compromiso ver-
bal, pero no de comportamiento, hacia lo nuevo.
Estos profesores hablarán de la participación del
niño, aunque comunicarán a éste una opinión
distinta mediante indicios en su comportamiento
y no verbales. De este problema se ocupa la va-
riable 5. Aunque también podría estudiarse con
métodos de graduación, la técnica del incidente
crítico (por ejemplo, «escribir sobre un incidente
en el cual la señorita X ha indicado lo que piensa
sobre la participación de los niños en una lec-
ción») podría emplearse igualmente para obtener
una visión más directa del comportamiento del
profesor.

La variable 6, o sentimiento de controlar el en-
torno, deriva del estudio realizado por Coleman
en Estados Unidos sobre la «igualdad de oportu-
nidades en la educación». Su hipótesis es que la
participación del niño en la escuela se ve, hasta
cierto punto, afectada por el grado en que éste

crea controlar el mundo, es decir, poder tener al-
gún efecto sobre lo que le sucede. Coleman ela-
boró unas sencillas escalas verbales que reflejan
esto, interpretando algunos de sus datos en el
sentido de indicar que se trata de una de las
variables críticas en la comprensión de la actua-
ción de los niños en la escuela.

d) Clima sociofamiliar frente al aprendizaje
y la educación (SFLE)

De las cinco variables agrupadas en el clima
sociofamiliar respecto del aprendizaje y la edu-
cación, hay cuatro (las cuatro primeras) sobre
las que la teoría social sólo ahora empieza a apor-
tar soluciones teóricas para su utilización en la
investigación. Que las culturas, y más importan-
te, las subculturas dentro de un país difieren en
la forma de percibir el valor de la educación y
del aprendizaje, ha quedado bien claro gracias a
estudios recientemente realizados. También se ha
hallado diferencias en la forma de concebir el
papel que desempeña la escuela. Por ejemplo, en
los Estados Unidos preocupan ahora ciertas in-
vestigaciones que indican un cambio, operado en
las clases socioeconómicas más bajas, concreta-
mente en las familias negras pobres, respecto del
concepto tradicional de la escuela. Donde antes
los pobres veían la escuela como medio de in-
gresar en una sociedad más favorecida, el negro
pobre con frecuencia piensa que la escuela es un
instrumento más de los empleados por la socie-
dad opresora, de suerte que se oye hablar de
«genocidio educativo» con referencia a lo que al-
gunos afirman constituye un afán deliberado de
dar a los negros una educación inferior y equi-
vocada, para mantenerlos apartados de la socie-
dad más favorecida. En Atlanta (Georgia) este
sentir adverso a la escuela se hizo tan intenso que
los programas de servicio social y de alimenta-
ción, establecidos en las escuelas para más como-
didad, tuvieron que ser trasladados para que los
miembros de la comunidad accedieran a partici-
par, pues se habían negado a entrar en la es-
cuela cuando no tenían necesidad de hacerlo.

De modo semejante, los resultados de una in-
vestigación limitada indican un descenso, produ-
cido en el curso de los últimos arios, de la fun-
ción y el rango del profesor, conceptuado antes
como profesional y ahora en una categoría in-
ferior.

Todas estas variables son fáciles de estudiar con
métodos tales como la escala de evaluación a
base de cuestionarios, entrevistas y sondeos de
la opinión pública. También se prestan especial-
mente bien al denominado Seminatic Diferential

Approach, y, tratándose de muestreos pequeños,
al Q-Sort.

La última variable —la necesidad de satisfac-
ción— es más psicológica que social. Se ha inclui-
do para poner en claro que un aspecto funda-
mental del clima que el niño lleva en su interior
al ir a la escuela, es su percepción sub-cultural
de la necesidad de satisfacción. Esta percepción
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varía, y un ejemplo son aquellas subculturas, tan
menesterosas y poco creyentes en un porvenir dis-
tinto, que sus necesidades han de ser satisfechas
de inmediato. Si se les da dinero, lo gastan a
menudo en lo que a otros parece una extrava-
gancia inútil. Si se les dan objetos, no se moles-
tan en conservarlos, pues cuidarlos para su uso
posterior no viene a cuento.

Así, pues, los nirios que proceden de este clima
tienen dificultad en estudiar y aprender mate-
rias carentes de utilidad o aplicación inmediata
y que les serán de algún vago provecho en el
futuro. Y en este punto es donde se ha incluido
esta variable. En cierta medida, la motivación
del niño (recogida en FA ) queda subrayada por
esta variable, que es fundamental para compren-
der las dos primeras, anotadas más adelante en
SFsc, pero que se destacan aquí para poner de
relieve sus relaciones con el clima del aprendi-
zaje.

Esta variable es difícil de estudiar, puesto que
el desarrollo teórico de esta construcción se ha
efectuado de acuerdo con la psicología individual,
antes que la del grupo, y no se han desarrollado
instrumentos que reflejen el sentir del grupo. Te-
niendo en cuenta tal abstracción social, el des-
arrollo instrumental será, además, dificil y pro-
bablemente se desenvolverá en el campo de las
técnicas proyectivas o predictivas, como el Q-Sort
(es decir: «Ordene estas formas posibles de dis-
poner del dinero de acuerdo con lo que usted
haría primero», etc.).

e) El clima sociofamiliar frente al contenido
especifico (SFsc)

Como se acaba de observar, el objeto de las dos
primeras variables de esta área es indicar que,
además del sistema general de necesidad de sa-
tisfacción, toda subcultura tiene percepciones del
contenido específico que comunica a sus hijos.
Así, pues, en ciertas culturas se ve poco valor en
los números y su empleo; en otras se da mucha
importancia a los números, pero se considera la
Historia como un ejercicio intelectual de escasa
significación. O téngase en cuenta la distinta per-
cepción del valor del estudio del latín en las
distintas subculturas en la actualidad, o en com-
paración con hace cincuenta arios.

Creo que éstas se encuentran entre las más
importantes variables a considerar en toda plani-
ficación o cambio de curriculum, pues reflejan
la aceptación de la comunidad y la inmediata
respuesta del niño a las materias nuevas. Las
mismas técnicas indicadas anteriormente para
otros valores (entrevista, cuestionario, diferencial
semántico) servirán aquí también con precisión y
validez.

La tercera variable, el estado del conocimiento
en el área, tiene por objeto el admitir la impor-
tancia crítica en la planificación educativa y el
aprendizaje, de la aportación de datos proceden-
tes de las ciencias físicas y sociales. Una de las
realizaciones más alentadoras de los últimos arios
en el campo de la educación y la planificación de

curriculum es la relativa rapidez con que los
nuevos conocimientos científicos alcanzan el cu-
rriculum y la clase, en comparación con el anti-
guo «desfase cultural» que solíamos ver con el
retraso de una generación que presentaba la es-
cuela respecto de las ciencias. Por desgracia, ob-
servamos esta puesta al día más en las ciencias
físicas que en las ciencias sociales, pero incluso
en éstas hay indicios (sobre todo en la Historia)
de que los conocimientos científicos entrarán en
la escuela y se dispondrá de forma que puedan
aprenderse.

Esta variable propone el que, como parte im-
portante de la investigación educativa, debería
existir un afán constante de evaluar y comparar
el estado del conocimiento en las disciplinas bá-
sicas con el de las ciencias básicas. El hecho de
que la relación de proyectos prioritarios incluya
esta investigación produce envidia a este visi-
tante de los Estados Unidos, ya que nosotros no
desarrollamos una labor paralela.

La cuarta variable en esta área, el aprendizaje
fuera de la escuela, se propone aclarar el punto,
ya bien establecido, de que el aprendizaje (poco,
mucho o en gran parte) se produce fuera de la
escuela o de fuentes ajenas a la escuela. El pro-
blema que he recogido es el de que con demasia-
da frecuencia los profesores no tienen presente
estas fuentes. Los profesores que no leen literatu-
ra infantil, como los tebeos, o no ven el programa
Infantil de la televisión, o no ven las películas
para niños, se privan de la posibilidad de ente-
rarse de lo que los niños aprenden fuera de la
escuela. La observación y la participación son los
métodos sencillos de estudiar este mundo, pero
someterlo a prueba sería además útil mediante
una revisión de los tipos de conocimiento que el
niño adquiere antes de proceder al estudio for-
mal de las materias escolares. Sería interesante,
por ejemplo, administrar pruebas de revisión a
los niños sobre conceptos de Historia, Geografía
y sociales, antes del estudio formal de estas ma-
terias, para ver cuánto y qué es lo que ya han
aprendido de fuentes ajenas a la escuela, fuentes
que además de las ya citadas lo serían las ense-
ñanzas en el seno de la familia y la lectura y el
estudio independientes.

f) Conocimientos del profesor (CP)

Las siete variables que se señalan dentro de
los conocimientos del profesor, comprenden tres
subgrupos: conocimiento de y sobre el contenido;
conocimiento de los métodos y materiales; así
como lo que vengo en denominar super-ego del
profesor, consistente en el sistema de creencias
del profesor sobre lo que sus alumnos deben ha-
cer. Las cuatro variables relativas a la informa-
ción y el conocimiento son de fácil estudio me-
diante tests convenientemente desarrollados. En
casi todas las culturas, no obstante, una vez que
el profesor se diploma o licencia y se le da un
estatuto permanente, no se produce ningún es-
fuerzo posterior para evaluar el alcance de sus
conocimientos. Así, pues, todos tenemos el pro-
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blema del profesor con arios de experiencia que
enseña a base de apuntes amarillentos de vejez
y cuyo mundo es el de hace treinta arios, fecha
en que se prepararon aquellos apuntes.

La variable 3 es también de interés, pues pro-
pone que el profesor no sólo debe estar al co-
rriente de la marcha de los conocimientos en la
especialidad y en las disciplinas que la fundamen-
tan, sino que debe tener presente el significado
que los alumnos dan a los conceptos y dátos que
les está enseriando. Pruebas comparadas del pro-
fesor y la clase sería la metodología apropiada a
tal estudio.

En cuanto al método y el material (variables
5 y 6), su estudio ha sido más completo que el
del conocimiento del profesor. Los métodos de
observación y los tests con ejercicios escritos re-
sultarán bien aquí, con preferencia la observa-
ción, toda vez que el conocimiento verbal de mé-
todos es de más fácil demostración que el empleo
operativo de dichos métodos y, además, porque
puede emplearse la observación para estudiar el
uso normal en clase del método y el material,
frente a la situación artificial que representa el
test con ejercicios.

La última variable, el super-ego del profesor, es
de particular importancia en el período de modi-
ficación y reforma. En tales períodos, los profe-
sores a menudo se enfrentan a una doble existen-
cia: adiestrados en una época por los valores de
esa época, siguen no obstante enseñando en otra
época en que los valores han cambiado. Algunos
profesores adoptan los valores en toda la escala
de su funcionamiento psico-intelectual. (Esta ap-
titud de cambio se recoge en el último aspecto del
modelo, TA, en la variable 6). Otros rehúsan cam-
biar. Pero otros viven una vida de conflicto pro-
fesional, pues han de comportarse de acuerdo con
los nuevos conceptos, pero íntimamente su super-
ego les dice que esto está mal. Por ejemplo, el
profesor trata de crear un clima de libertad en la
clase, procurando dar responsabilidad a los niños,
pero íntimamente siente que no está cumpliendo
con su deber de fiscalizar la clase. A este tipo de
conflicto se dirige, pues, la variable 7, que puede
estudiarse con métodos proyectivos, tales como el
Q-Sort, a base del «ideal» de situación para apren-
der o comportarse, o la técnica del incidente cri-
tico, a base del «mejor» ejemplo de situación de
aprendizaje. Tal investigación sería de especial
utilidad para conocer qué profesores seleccionar
para tomar parte en los nuevos métodos o si-
tuaciones, o para predecir qué profesores podrían
tener problemas, o los distintos grados de éxito
que pueden esperarse de los nuevos programas.

g) Aptitud del profesor (TA)

Las aptitudes del profesor que se relacionan en
la figura 2, por lo general se explican por sí mis-
mas y comprenden los distintos grados de com-
prensión y aceptación de toda clase de niños, a
todos los niveles dentro de una clase, la aptitud
de comunicación efectiva (incluida la organiza-

ción lógica del material) y la aptitud para crear
un clima de aprendizaje efectivo. En esta última
variable se aplica el conocimiento que tiene el
profesor del método y la materia, de forma que
el modelo admite que un profesor conozca el mé-
todo y no obstante no lo utilice conveniente-
mente.

En cuanto a métodos de estudio, el más efec-
tivo es el de observación directa del comporta-
miento del profesor en la situación real Si esto
no es posible, entonces puede emplearse métodos
a base de tests, salvo que el problema habitual
de la diferencia existente entre el comportamien-
to verbal y el real se presentará una vez más.

Una variable dentro de este término del modelo
que es objeto de especial interés en Estados Uni-
dos, en la actualidad es la variable número 2:
la aceptación del niño. Hay quienes afirman que
ésta es la variable más importante de las relati-
vas al profesor, más importante que el conoci-
miento y la aptitud técnica del profesor. Sostie-
nen que se puede enseriar y adiestrar en el cono-
cimiento y método, pero que el profesor, en virtud
de su personalidad y valores, tiene que aceptar a
los niños. Si se ha hecho adulto sin tener esta
aceptación, ya no la aprenderá, según argumen-
tan. Sin duda, hace falta investigar en este cam-
po, ya que por ahora no tenemos nada sobre la
importancia relativa de la empatía y la aptitud.

La última variable anotada en el modelo—la
aptitud del profesor para cambiar de comporta-
miento, es sumamente crítica en todo período
de cambio y reforma. Aludida anteriormente al
discutirse el super-ego del profesor, se destaca
ahora en términos de las diferentes aptitudes
exigidas. Para estudiar esto de forma adecuada
es preciso un desarrollo de la teoría psicológica
y social, pues en el momento actual se sabe de-
masiado poco sobre qué es lo que hace a al-
gunas personas capaces de cambiar de comporta-
miento como adultos y qué lo que a otros man-
tiene encerrados en estructuras de comportamien-
to aprendidas de niños. Mientras no se desarrolle
la teoría será difícil hablar de métodos e instru-
mentación, aunque se empiezan ya a desarrollar
tests en materia de flexibilidad social y flexibili-
dad de las estructuras del pensamiento, si bien
aún queda mucho por hacer.

III. CONCLUSION

En cierto sentido, este modelo y las variables
sometidas a consideración, muestran hasta dón-
de es preciso avanzar antes de poder hablar de
una Ciencia de la Educación. Pero mientras no
empecemos a considerar lo que hace falta y cómo
ha de desarrollarse esto que hace falta, la in-
vestigación educativa no contribuirá al avance
del proceso enseñanza-aprendizaje. Se ha elabo-
rado este trabajo, pues, con el ánimo de presen-
tar una opinión sobre lo que podría constituir
una estructura pertinente para poner en claro el
conocimiento actual y el que hay que alcanzar.
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FIGURA 2

VARIABLES QUE CONTRIBUYEN A LAS ESCALAS DEL MODELO
DE APRENDIZAJE

Escala Variab:es	 Escala

FA 1. Capacidad intelectual.
2. Funcionamiento intelectual.
3. Estructura cognoscitiva, modelo de pensa-

miento.
4. Conocimientos específicos ya adquiridos en

el área de aprendizaje.
5. Actitud hacia el área de aprendizaje. TK6. Motivación general para aprender.
7. Concepto personal como aprendiz.
8. Comunicación de aptitudes.

a)	 Absorto-leer,	 oír,	 conocer	 cuando	 le
hablan.

b)	 Producción-hala:ando, escribiendo.

9. Aptitudes y conocimientos necesarios para
nuevo aprendizaje.

10. Disposición psicológica.
11. Disposición neurofisica.

CP 1. Valor de informarse.
2. Valor de hacer preguntas.
3. Percepción del significado para otros (pro-

fesores) de hacer preguntas.
TA

4. Percepción de lo que otros niños piensan
sobre la participación.

5. Percepción del valor real de la participa-
ción.

6. Sentirse sujeto a un medio ambiente.

Ci 1. Intereses generales.
2. Aspiraciones generales.
3. Meta profesional.
4. Meta educativa.
5. Sensación de aptitud para alcanzar metas.

SFLE 1. Va'or del aprendizaje.
2. Valor educativo de la función del adulto.
3. Función de la escuela en la sociedad.
4. Función del profesor, status del mismo.
5. Necesidad de satisfacción:	 inmediata, de-

morada.

SFsc 1. Valor inmediato del contenido.
2. Valor del contenido a largo plazo.
3. Estado del conocimiento en el perímetro y

en perímetros relativos.

Variab:es

4. Lo que la sociedad fuera de la escuela
(compañeros, familia, TV) enseña sobre
contenidos específicos.

Conocimiento de:

1. Materia a enseriar.
2. Ciencias fundamentales y asuntos relacio-

nados.
3. Significado de la información para los ni-

ños.
4. Aplicación de la información, impiicacio-

nes en el mundo real.
5. Métodos de enseñanza general y especifica.
6. Materias y técnicas que pueden ser aplica-

das.

En periodo de reforma, cambios

7. Super-ego- valores básicos, entendimientos
considerados parte de la función, proceso.

1. Entendimiento de los niños y sus necesi-
dades psico-sociaes.

2. Aceptación de los niños como personas.
3. Tolerancia para cambiar de comportamiento
4. Aptitud para la comunicación:

a) soltura verbal;
b) organizar las ideas con lógica;
c) ilustrar, explicar, aplicar.

5. Para el desarrollo positivo del clima de
aprendizaje:
a) para motivar y estimular;
b) seleccionar métodos apropiados;
c) usar métodos apropiados;
d) seleccionar o desarrollar materias;
e) utilizar materias;

necesidad de mantener un orden en el
aprendizaje.

En periodo de reforma, cambios

6. Capacidad para cambiar de comportamiento
a) autoanálisis;
b) apartarse de propios métodos;
c) voluntad para probar algo nuevo;
d) voluntad para evaluar su propia valía;
e) voluntad para cambiar en el momento

apropiado.
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La educación en la encrucijada4.

Reforma y tradición del sistema escolar ante
las necesidades cambiantes de la sociedad: algunas

experiencias suecas, por TORSTEN HUSEN

Una de las palabras más atractivas para ca-
. racterizar las necesidades actuales en el mundo

de la educación ha sido «innovación». Detrás de
los intentos por «innovar» ha estado la compro-
bación creciente de que la educación en la socie-
dad moderna está actuando en condiciones total-
mente nuevas que exigen una cuidadosa revalo-
ración y una abolición de conceptos y prácticas
aceptados en otro tiempo. En los países en los
que los investigadores han podido vender investi-
gación de tipo educativo a las legislaturas y a
los organismos gubernamentales, el principal ele-
mento ha sido que la investigación, en cierto sen-
tido, mejorará la educación, la hará más ade-
cuada, más eficiente y menos costosa. Bajo el
impacto de la explosión escolar y los enormes
costes que supone el que cada vez acuden más
personas a las escuelas, muchos de ellos fuera del
sistema, han empezado a poner en tela de juicio
la forma con que se ha regido hasta ahora la
«industria de los conocimientos». En algunos paí-
ses, los investigadores de ciencias de la educación
se han encontrado de repente en los últimos arios
equipados con al menos tanto dinero como podían
consumir y a veces más de lo que su sistema di-
gestivo podia soportar.

Los investigadores habían tenido repetidamente
la experiencia frustradora de que sus descubri-
mientos tenían muy poco, si es que tenían algu-
no, impacto en lo que sucedía en el aula. Las
prácticas tradicionales prevalecen a pesar de que
son contrarias a las nociones fundamentales so-
bre cómo se desarrolla y aprende el niño. Los
sistemas de grados y agrupación que predominan
tanto en los Estados Unidos, como en otros paí-
ses, se basan en conceptos que nadie que conoz-
ca, aunque sea un poco superficialmente, cómo
se distribuyen y relacionan entre sí las diferencias

Individuales en capacidad, estaría dispuesto a
suscribir como prácticas científicamente seguras
y establecidas. ¿Por qué, entonces, la enconada
resistencia contra un cambio que desde un punto
de vista abstracto parece ser evidente? Nosotros,
basándonos principalmente en experiencias vivi-
das en Suecia, intentaremos indicar algunos fac-
tores que se refieren a cómo la educación tra-
baja dentro de la sociedad en general y dentro
de su propio marco institucional. No obstante,
quisiéramos presentar inmediatamente nuestro
propio prejuicio, estableciendo nuestra tesis de
que el cambio educativo en general no puede con-
seguirse por medios educativos. Los cambios so-
cioeconómicos son más fundamentales y tienen
que proporcionar siempre el campo abonado para
los cambios educativos que sean compatibles con
los cambios de la sociedad en general. Bäsandose
en los resultados del proyecto internacional para
la evaluación de realizaciones educativas (1), el
autor se atreve a formular la tesis de que la
educación no puede sustituir a la acción social.
En este mismo estudio intentaremos demostrar
más tarde esta afirmación.

Factores políticos

Empecemos con la cuestión de que por qué, por
ejemplo, paises como los Estados Unidos, la Unión
Soviética o Suecia tienen en general un sistema
comprehensivo para proporcionar educación a la
gran mayoría de niños durante los primeros ocho
o más arios escolares, mientras que en Inglaterra,

(1) T. HustN et al : Estudio Internacional de Rea-
lizaciones en Matemáticas. Frase 1. Comparación de doce
paises, vols. 1-II. Estocolmo-Nueva York : Almqvist y Wik-
sell/John Wlley, 1967.
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Francia y la República Federal Alemana en gene-
ral han mantenido el sistema dualístico o para-
lelo en el cual las cabras académicas se separan
de las ovejas no-académicas incluso a la edad de
diez u once arios. Nos parece inmediatamente
evidente que hay ciertos factores históricos que
explican la diferencia. La sociedad europea ha
sido, y sigue siendo, más inclinada a la separa-
ción en clases y tiene un grado relativamente
bajo de movilidad social. La mayoría de niños
que vienen de clase obrera tienen que contentar-
se con la escuela elemental obligatoria, mientras
que el papel de la clase media y la clase superior
incluye el privilegio de asistir a la escuela secun-
daria selectiva y académica y de prepararse para
la entrada en la universidad. Hasta ahora sola-
mente el seis o el siete por ciento de los estu-
diantes de las universidades francesas o de la
Alemania occidental han tenido origen obrero,
mientras que sus padres representan el cincuen-
ta por ciento del electorado.

La educación, en un sistema social con estado
atribuido, tiene el carácter de un símbolo del
Estado. En una sociedad en la que la educación
viene a convertirse cada vez más en el sustituto
democrático de los bienes heredados y la tradi-
ción, y donde la demanda de mayor igualdad de
oportunidades se hace cada vez más vociferante,
los que solicitan un cambio son considerados co-
mo una amenaza a la prerrogativa del «esta-
blishment». Mientras los que intentan reformar
la sociedad no sean lo suficientemente fuertes
como para dominar las legislaturas y completar
su legislación, los intentos por introducir cambios
en la educación están en su mayoría destinados
al fracaso.

Suecia puede ser un ejemplo. Un americano,
Rolland, G. Paulston (2), del Teachers College,
Universidad de Columbia, ha realizado reciente-
mente un estudio del fundamento histórico de la
reforma escolar sueca, centrado en que por qué
habla sido posible conseguir la mayoría tanto de
los legisladores como del público en general en
favor de una reforma que estaba fuertemente
atacada por amplios y poderosos grupos del cam-
po educativo establecido tanto en las escuelas se-
cundarias como en las universidades. El debate
de sobre cómo debían estructurarse las escuelas
durante el período obligatorio con el fin de pro-
porcionar igualdad de oportunidades, empezó en
los arios 1880, cuando las escuelas públicas esta-
ban casi totalmente separadas de los primeros
grados: por una parte el gymnasium, prepara-
ción para la universidad, dirigido a aquellos que
contaban con antecedentes sociales adecuados, y
por otro lado, la folkskola, la escuela elemental
básica, que estaba pensada para proporcionar al-
guna base muy elemental en las tres asignaturas
principales y, no tan elemental, en las sagradas
escrituras.

(2) R. G. PAULSTON : Reforma escolar comprehensiva
sueca, 1918-1950. El periodo de formulación y adopción.
Nueva York : Teachers College Press, Columbia Univer-
sity, 1968.

El estudio de Paulston es muy útil para identi-
ficar y desmembrar los factores formativos que
se escondían tras el cambio del sistema escolar
sueco del dualismo a la unidad: del elitismo a
la igualdad (3). El gobierno social-demócrata, al
empezar los años 20, intentó introducir una es-
cuela común de seis arios y abolir la diferencia
después del grado 3. Pero no pudieron conseguir
apoyo político suficiente, ni siquiera dentro de
su propio partido. Después de la ley de educación
de 1927, que puede considerarse como un compro-
miso entre el campo dualístico y el comprehen-
sivo, los social-demócratas demostraron solamen-
te un interés marginal en reformar la educación
durante su primera década del poder político du-
rante los arios 30.

La búsqueda de reformas sociales y económi-
cas fundamentales dirigidas a conseguir el em-
pleo para todos y el bienestar social, era lo que
más les interesaba. Además, durante los arios 30,
el desempleo entre las personas profesionalmente
muy cualificadas, hizo que algunos radicales acep-
taran más o menos tácitamente el principio del
elitismo o la educación selectiva, un sistema cuyas
desigualdades habían atacado tan fuertemente, a
condición de que garantizaran un mayor apoyo
efectivo a los estudiantes de la clase baja para su
entrada en el sistema. Durante el período llama-
do «tiempo de recolección», después de 1945, la
atención se centró en la reforma de la educación,
convirtiéndose en un blanco político de impor-
tancia primordial. El gobierno de coalición, du-
rante la guerra, había nombrado, en 1940, un
comité de expertos formado totalmente por edu-
cadores, para cambiar todo el sistema escolar en
Suecia. El comité, no obstante, se encontraba en
un callejón sin salida sobre cómo estructurar la
escolaridad obligatoria. El problema estaba en si
convenía efectuar un paso a la escuela secunda-
ria académica, preparatoria para la universidad,
después del grado 4 o el grado 6. El punto muerto
llegó a una solución «gordiana» gracias a la comi-
sión escolar parlamentaria de 1946, que en su in-
forme, sometido al gobierno en 1948, sugería una
escuela unitaria que sustituiría a todos los tipos
existentes de escuelas durante los primeros nue-
ve arios escolares. El borrador redactado por la
comisión constituyó la base de la ley de educa-
ción de 1950, que establecía normas para un pe-
ríodo de prueba en los 50, y que a su vez propor-
cionó marco para la decisión de 1962 de intro-
ducir el sistema en todo el país, después de que
más de la mitad de los distritos escolares lo ha-
bían introducido durante los arios 1950 (4).

En 1958, cuando aproximadamente una cuarta
parte de los distritos escolares de Suecia habían
introducido la escuela comprehensiva sobre una
base de prueba, la radiodifusión sueca llevó a
cabo una encuesta entre la opinión pública sobre

(3) R. F. TOMASSON : «Del rainoritarismo al igualita-
rismo en la educación sueca». Sociologla de Educación,
volumen 38, 1965, 3.

(4) T. Hustiv : Problemas de diferenciación en la es-
colaridad obligatoria sueca Estocolmo, Scandinavian Uni-
versity Books, 1962.
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el nuevo sistema escolar. La encuesta mostró que
entre la mitad y dos tercios del público estaban
a favor de la escuela comprehensiva, alrededor
de una cuarta parte contra ella y el resto se mos-
traba indeciso. Por tanto, en un momento en que
la gran mayoría de los maestros de escuelas se-
cundarias rechazaban el proyecto de reforma es-
tablecido en la ley de educación de 1950, la ma-
yor parte de los votantes estaban en favor del
mismo. Además, las actitudes hacia la escuela
comprehensiva eran más favorables en distritos
que tenían el nuevo sistema que en los distritos
donde se mantenía todavía el sistema de escuelas
paralelas. Esto podría parecer bastante evidente,
pero considerando la controversia que se había
levantado sobre la conveniencia de la escuela
comprehensiva, las personas que estaban en des-
acuerdo con ella podían fácilmente airear su in-
satisfacción en la encuesta.

Hasta el momento hemos indicado qué fuerzas
políticas trabajaban. Debería mencionarse que la
legislación de 1950 y 1962 se votó casi unánime-
mente. Más del 90 por 100 de los miembros del
Riksdag estaban en favor de la reforma.

La lección que debe sacarse del estudio del
cambio educativo en Suecia, por ejemplo, es la
de que tiene que concebirse dentro de la prio-
ridad de objetivos nacionales.

Las acciones por las que se legisló y empezó a
cumplirse la asistencia social estatal precedieron
a las preocupaciones por los cambios educativos.
La tarea más inmediata e importante en los arios
30 era conseguir empleo para todos y la seguridad
social.

La reforma educativa durante los arios 40 fue
lanzada bajo el lema de igualdad de oportuni-
dades. Por tanto, la estructura unitaria y la evo-
lución de la diferenciación en grupos durante los
primeros nueve arios escolares más las gratifica-
ciones por hijos se creyó que eran los medios
principales para ampliar las oportunidades para
los jóvenes que venían de hogares modestos,
para que pudieran recibir educación secunda-
ria y superior. Pero existió un interesante lap-
so entre la oportunidad y la disposición para
aprovecharla. El nivel de vida, en rápido aumento
entre las masas, en primer lugar, llevó a la ad-
quisición de bienes materiales en vez de educa-
ción. En un discurso de inauguración que el autor
pronunció en 1953 señaló que en aquel momento
el número de turismos en familias de la clase
trabajadora había aumentado con más rapidez
que el número de matriculados en la universidad.
Esto se corresponde con el desarrollo en Ingla-
terra después de pasarse la ley de educación de
1944, cuando todos los puestos de las escuelas
elementales estatales estaban abiertos para cual-
quiera en vez de tener un cierto tipo reservado a
los estudiantes capaces de los hogares más humil-
des. En una encuesta efectuada por Floud y Hal-
sey (5), se vio que el efecto inmediato de la de-

(5) J. E. FLotrn, A. 11. HALSEY y F. M. MARTIN Clase
social y oportunidad educacional. Londres, Heineman,
año 1956.

mocratización de 1944 fue una disminución
relativa de estudiantes de hogares modestos,
mientras que los de clase media ganaron con
el cambio.

Bertold Brecht, en el Dreigroschenoper, tiene
el aforismo conocido «Erst kommt das Essen und
dann die Moral». Como una travesura podríamos
parafrasearlo diciendo: «Primero trabajos esta-
bles y un nivel de vida decoroso, y después la
educación.»

El nivel de aspiración en cuanto a educación
que los padres desean que tengan sus hijos ha au-
mentado enormemente en los últimos arios, y sus
consecuencias económicas han afectado a nues-
tro gobierno. El autor pudo seguir a unos 1.500
individuos desde 1938, cuando estaban en las es-
cuelas de tercer grado, hasta la mitad de la dé-
cada de los sesenta, cuando sus propios hijos
tenían por término medio la misma edad que te-
nían ellos en 1938. Alrededor de un tercio había
conseguido un cierto tipo de educación, acadé-
mica, al terminar los siete arios de escuela obli-
gatoria elemental. Los que provenían de un medio
superior o de la clase media habían pasado por
regla general a la escuela secundaria después del
grado cuarto. Sus propios hijos permanecían
un mínimo de nueve arios escolares obligatorios.
Preguntados sobre qué aspiraciones tenían para
sus hijos en el campo de la educación, más de un
tercio de los que provenían de hogares obreros y
entre la mitad y cuatro quintos de los que pro-
venían de la clase media y la superior, querían
que sus hijos fueran a la universidad (6).

La abolición del sistema dualístico hizo posible
estudiar en qué medida las aspiraciones de los
estudiantes en todo el país se relacionan con ti-
pos de estructura escolar prevalente. En Suecia
se recogen datos escolares para un quinto del
sexto grado, cada cinco arios. Härnqvist (7), en
un amplio estudio, aprovechó estos datos y com-
paró las zonas con estructura paralela o dua-
listica con las que tenían una estructura com-
prehensiva, sin perder de vista los antecedentes
socioeconómicos. Iba a mostrar que un retraso
de la diferenciación de los niños académicos y
no-académicos tenía un rápido aumento en el
paso a la educación académica universitaria entre
estudiantes que provenían de familias agrícolas
y de la clase obrera.

Debería puntualizar que la planificación y la
determinación de la política en Suecia se llevan
a cabo esencialmente a nivel nacional. En el libro
sobre «Investigación escolar y cambio escolar:
El caso de Suecia» (8), en el que G. Boalt y el

(6) T. Hustri : Talento, oportunidad y carrera. Es-
tocolmo : Almqvist y Wlksell, 1969.

(7) H. HÄRNQVIST : «Factores sociales y elección edu-
cacional. Estudio preliminar de algunos efectos de la
reforma escolar sueca». International Journal of Educa-
tional Sciences, vol. 1, 1065, 2.

(8) T. Hustiv y G. BOALT : Investigación educativa y
cambio educativo: El caso de Suecia. Nueva York-ato-
colmo: Wiley Almqvist y Wiksell, 1968.
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autor estudian la investigación que han llevado
a cabo sobre la reforma escolar sueca, el autor
Intentó delinear un cuadro del papel desempe-
ñado por lo que anteriormente se llamaba co-
misiones reales, una réplica de las cuales supon-
go que solamente se encuentra en Inglaterra.
Cuando se exige una reforma amplia y no hay
ninguna urgencia que haga que se emprendan ac-
ciones inmediatas, el gobierno, es decir, el rey,
nombra una comisión que a menudo recibe am-
plios recursos con el fin de, por ejemplo, mante-
ner una secretaría eficiente y llevar a cabo in-
vestigaciones y encuestas. En la mayor parte de
los casos están representados diversos grupos, po-
líticos y de otro tipo, con intereses en los temas
de que trata el comité. Por consiguiente, las di-
ferencias de opinión en la mayoría de los casos
se resuelven en la mesa del comité y rara vez
ocurre que los miembros presenten opiniones con-
trarias en cuestiones de principios. De todas ma-
neras, el informe sometido al gobierno es, en la
mayoría de los casos, muy completo y preciso, y
el resultado de una serie de compromisos. A con-
tinuación se somete el informe para su revisión
a un gran número de organismos tanto guberna-
mentales como privados. Así, los informes sobre
problemas educativos, por ejemplo, se someten no
solamente a los diversos organismos gubernamen-
tales, sino también a las universidades, asocia-
ciones de maestros, federación de sindicatos y
diversas organizaciones políticas. Sobre la base de
las revisiones y el informe original, el gobierno
decide entonces el proyecto de legislación que se
Introduce y presenta en el Riksdag. El sistema de
comité toma medidas no solamente para prepa-
raciones más elaboradas, sino también para que
se interesen diversos grupos importantes dentro
de la sociedad, y se convierte así en una parte
fundamental de una democracia activa.

Factores institucionales

Tratemos ahora de los factores instituciona-
les relativos al cambio escolar en Suecia, y su-
ponemos, en la mayor parte de países con una
estructura social semejante. La inmensa mayoría
de profesores de las escuelas de enseñanza se-
cundaria se oponían a la escuela comprehensiva
por la forma en que estaba organizada. Difícil-
mente podía esperarse otra reacción. El dato bá-
sico consistía en saber si y en qué medida la es-
cuela secundaria, preparatoria para la universi-
dad, bien preparada, académica, minoritaria, de
gran prestigio, del tipo que abundaba en Euro-
pa desde la era napoleónica y con tradiciones que
se remontaban hasta la Edad Media, debía ser
sustituida por una escuela unitaria a la que asis-
tieran todos los niños de una zona concreta. Ha-
bía intereses vitales no solamente en los padres,
que acostumbraban a enviar a sus hijos a ese
tipo minoritario de escuelas, sino también en los
maestros. La escuela secundaria minoritaria, cuya
admisión se basaba en exámenes de ingreso y
donde más de un tercio de los elegidos o bien

repetia al menos un grado o bajaba durante los
primeros cuatro años, era una institución donde
los profesores tenían una importancia fundamen-
tal para decidir la suerte de los estudiantes. En
último término eran los guardianes del estable-
cimiento. Tanto la selección para ingresar en es-
tas escuelas como la repetición de cursos man-
tenía estrecha relación con los antecedentes so-
ciales de los estudiantes (9).

Incluso en un país con una homogeneidad so-
cial y étnica como Suecia, el cambio de un sis-
tema selectivo a otro total es algo muy seme-
jante a una revolución cultural. Los profesores
que estaban acostumbrados a enseñar a un grupo
selecto de 10 a 20 por 100 de los niños de un
grupo de edad, la mayor parte de ellos niños de
clase media, se encontraban ahora con la tarea
de enseriar a un campo mucho más amplio en
cuanto a capacidad intelectual, motivación y, sin
ser lo menos importante, clase social. Ellos ha-
bían sido formados para un sistema minoritario
donde tenía lugar un desgaste considerable. Aho-
ra no se les permitiría ya desembarazarse de es-
tudiantes que se suponía no eran adaptados para
ejercicios escolares. Se inventaron algunos térmi-
nos eufemísticos durante el cambio para el estu-
diante no-académico. Fueron llamados los «no-
teoréticos», opuestos a los «teoréticos». A veces se
les llamaba «cansados de los libros» o «prácticos».

El informe sobre la escuela comprehensiva que
se sometió al gobierno en 1948 fue enviado para
revisión a más de 200 escuelas secundarias aca-
démicas. Todas las facultades, a excepción de
tres, se opusieron a la organización sugerida
por la comisión. En 1954-55, cuando llevaba ya
algún tiempo el programa de prueba, los profe-
sores de la clase siete a nueve fueron consultados
sobre la diferenciación en ese nivel particular.
Mas del 70 por 100 (incluyendo también los maes-
tros de escuelas elementales, que con alguna ca-
pacitación extra enseriaban también a ese nivel)
prefirieron la agrupación homogénea, mientras
que menos de una quinta parte creía que la
agrupación (establecimiento) en uno o pocos te-
mas bastaría. Mientras que los maestros de es-
cuela primaria se encontraban oficialmente a fa-
vor de una escuela básica común, muchos de ellos
tendían en asuntos de matices a recomendar una
especie de agrupación, casi siempre agrupación
homogénea.

En 1956, la primera nueva Escuela de Educa-
ción, que se esperaba preparase maestros para el
nuevo plan, empezó a funcionar. Se hizo hinca-
pié en que el problema de diferenciación en la
sección superior de la escuela comprehensiva se
solucionaría proporcionando a los candidatos a
profesores un método adecuado de instrucción.
Esto no era fácil de conseguir en absoluto, ya
que la mayor parte de los profesores de la nueva
institución eran ellos mismos productos del sis-
tema minoritario y en muchos casos tenían los

(9) T. ilustu : «La relación entre selectividad y cla-
se social en la educación secundaria». International Jour-

nal of Educational Scienees, vol. 1, 1966, 1.
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mismos intereses en el plan tradicional que sus
colegas.

Marklund (10) llevó a cabo una encuesta en
1960 con todos los candidatos a maestros en
Suecia que estaban a punto de graduarse. Se
incluían también los alumnos de la Escuela de
Educación de Estocolmo. El estudio tenia dos
objetivos principales:

1. Descubrir el conocimiento que tenían los
maestros de la reforma escolar, sus objetivos, el
cambio en la organización escolar, los nuevos
métodos de enseñanza y sus consecuencias para
los maestros.

2. Comprobar las actitudes hacia los aspectos
de la reforma escolar que se consideraran bajo
el punto 1.

Las diferencias en información entre los fu-
turos profesores de las clases inferior, media y
superior de la escuela comprehensiva eran más
bien pequeñas. Los que habían sido formados en
la nueva Escuela de Educación dieron resultados
significativamente mejores que los que habían
sido formados en las instituciones trad..cionales.
Los futuros profesores de grado medio mostraban
una actitud más favorable ante la reforma esco-
lar que los profesores de grado superior. Ast,
estos últimos tendían a subrayar más la impor-
tancia de medidas diferenciadoras si se compara-
ban con los primeros. Por ejemplo, el doble de
los maestros del grado superior defendían la idea
de que un sistema comprehensivo se adapta es-
pecialmente a los estudiantes que necesitan una
capacitación vocacional. Las actitudes hacia la
reforma fue más favorable entre los formados
en la Escuela de Educación. Marklund había
adelantado la hipótesis de que los profesores cuyo
papel, como tal, quedaría más afectado por la re-
forma escolar, mantendrían una actitud menos fa-
vorable de a quellos cuyo papel quedaría en gene-
ral mucho menos afectado. Los cambios drásticos
ocurrieron en el nivel superior, particularmente
en los grados siete y ocho. Las respuestas menos
favorables entre los futuros profesores del grado
superior confirmaron la hipótesis.

Marklund (11) adelantó también la hipótesis
de que habría una correlación positiva en el
conocimiento y las actitudes ante la reforma es-
colar. La correlación entre las puntuaciones de
información y actitud fueron (después de correc-
ciones de atenuación) +0,24 para los maestros de
clase media y +0,46 para los maestros de las
clases superiores. El coeficiente es significativa-
mente mayor para el grupo cuyas condiciones
de trabajo quedarían más profundamente afee-
radas por las reformas Y que, Por consiguiente,
podía esperarse se encontrarían más emocional-
mente afectados en la reforma.

En relación con esto es de particular interés
el papel de la empresa. Antes de terminar la

(10) T. Hustx y G. BOALT : OP. cit.
(11) S. MARKLUND : «Las actitudes de los futuros

maestros ante la reforma escolar en Suecia». The year-
book of Education. Londres : Evans, 1963.

década de los 40, la indusrtia sueca y el co-
mercio habían prestado muy poca atención a
la educación, aparte de la capacitación voca-
cional que se proporcionaba dentro del siste-
ma escolar formal. El cambio de actitud se
reflejó en el hecho de que el Consejo Industrial
para Estudios Sociales y Económicos empezó a
patrocinar encuestas sobre problemas estratégi-
cos escolares. De esta forma patrocinó, junto con
el gobierno, un amplio estudio del contenido de
matemáticas, lengua materna, física, química y
estudios sociales, del programa escolar (12).

Llevó a cabo también estudios de las exigencias
que las condiciones de trabajo de la industria
moderna imponen a los jóvenes, y a este respecto
no tenían una preparacion adecuada. Por cierto
que el fallo se situaba casi siempre en el terreno
no-cognoscitivo. La República Federal Alemana,
el Comité General de Educación (Deutscher Aus-
schuss für das Erziehung und Bildungswesen)
sometió en 1959 un plan para la reorganización
del sistema escolar (13). Sugirieron cambios es-
tructurales de poca importancia para pasar de
un sistema estrictamente selectivo a un sistema
más compresivo, pero en muchos estados estos
cambios ni siquiera pudieron obtener el apoyo
político. En el punto muerto que caracterizó el
movimiento de reforma alemán al comienzo de
los arios 60, y que en gran medida sigue todavía
en vigor, la comunidad alemana de negocios se
empezó a preocupar cada vez más por la im-
propiedad del sistema educativo alemán en pro-
porcionar la capacitación que haría falta para
una economia moderna. El selectivo rígido era
propio de una economía con una pequeña mi-
noría profesional y masas de mano de obra no
especializada o semiespecializada. Pero las en-
cuestas efectuadas al empezar la década de
los 60 mostraron que el pequeño grupo de gra-
duados que salían de la escuela secundaria téc-
nica alemana no bastaría ni siquiera para reclu-
tar personal para las instituciones de capacita-
ción de los profesores. De esta forma, las gran-
des empresas empezaron a discutir con los edu-
cadores fundamentales de las universidades la
clase de estudio y las acciones que tendrían que
emprenderse. Un grupo de directivos de las gran-
des empresas se reunió regularmente con los
académicos en Ettlinger, una pequeña ciudad de
Baden, y por lo tanto fue llamado el Ettlinger
Kreis.

Sobre la base de esta esquemática presentación
nuestras conclusiones serían que la respuesta
del sistema educativo como tal a las necesidades
y condiciones cambiantes de la sociedad es más
bien baja, si no inexistente. El papel cada vez
más importante que desempeña la educación en
la actual sociedad meritocrática y de expertos

(12) T. Husfx y G. BOALT : OP. cit.
(13) «Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheit-

lichung des all gemeinbilden den öffentl ich-n Schuwesens»
(«Plan para la reorganización y unificación del sistema
escolar»). Empfehlungen und Gutachten des Deutschen
Ausschusses für das Erziehungs und Bildungswesei, 1953-
1965. Stuttgart : Klett, 1966.

57



proporciona más poder a los que representan la
educación. Ellos se convierten en los guardianes
de la promoción social y por consiguiente cada vez
más sienten que representan a la sociedad esta-
blecida. Pueden hablar a los estratos establecidos
de la sociedad de resistirse a los cambios, espe-
cialmente a los cambios que amplían las opor-
tunidades educativas. Ninguna reforma escolar,
al menos en Europa, ha tenido su apoyo princi-
pal por parte de los profesores y administradores
de escuelas. Por lo que a Suecia se refiere, y

parece que lo mismo puede aplicarse a los demás
paises europeos, el aumento del nivel de vida
Proporcionado por los planes de desarrollo ha
aumentado las aspiraciones de educación. Los
diversos movimientos populares empiezan a com-
prender que tienen el triunfo en un sistema
educativo que pudiera proporcionar mayor igual-
dad de oportunidades. Los políticos empezaron a
comprender el cambio en el estado de prioridad
de la educación entre el público en general y
empezaron a prestarle más atención.
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	 ft•-	 5. Documentación*

Normas de aplicación y desarrollo
de la Ley General de Educación

DECRETO-LEY 16/1970, DE 11 DE DICIEMBRE,
POR EL QUE SE ESTABLECE EL COEFICIENTE
CORRESPONDIENTE AL CUERPO ESPECIAL DE
PROFESORES DE EDUCACION GENERAL BASI-
CA Y SE DICTAN NORMAS PARA SU APLICA-

CION

La Ley General de Educación, en su articu-
lo 108.3, apartado a), crea el Cuerpo Especial de
Profesores de Educación General Básica y deter-
mina que corresponde al Gobierno la fijación del
coeficiente de dicho Cuerpo, por el que se ha de
fijar el sueldo. Dicho coeficiente se ha determina-
do teniendo en cuenta la titulación que para
el ingreso en el Cuerpo se exige en el articulo 110
de la referida Ley y las funciones que la misma,
en su artículo 109, le asigna. Por otra parte, di-
cho coeficiente no podrá ser inferior a los esta-
blecidos para otros Cuerpos de la Administra-
ción del Estado, para los cuales se exija la misma
titulación y pruebas análogas, según lo precep-
tuado en el artículo 108, párrafo 4.°, de la expre-
sada Ley.

La disposición transitoria primera de la Ley
General de Educación autoriza al Gobierno para
la implantación gradual, en el plazo de diez arios,
de las enseñanzas previstas en dicha Ley. En
virtud de dicha autorización, el Gobierno pro-
mulgó el Decreto 2459/1970, de 22 de agosto, sobre
calendario para aplicación de la reforma educa-
tiva; de acuerdo con dicho Decreto, han dado
comienzo en el curso académico 1970-1971 los

• En los números 210-211, correspondientes a los
meses Julio-octubre de 1970, la REVISTA DE EDUCACIóN ha
abierto una nueva sección —Documentación—, que, par-
tiendo del texto integro de la Ley General de Educación
y Financiamiento de la Reforma Educativa, se propone
ir ofreciendo en números sucesivos las normas que se
vayan promulgando en aplicación y desarrollo de la ci-
tada Ley.

cuatro primeros cursos de la nueva educación
general básica, y en el curso académico 1974-1975
terminará la implantación del último curso de
dicha nueva enseñanza, por lo que es en este
último curso académico cuando el nuevo Cuerpo
de Profesores de Educación General Básica al-
canzará la plenitud del ejercicio de la nueva
función que el Estado le ha encomendado.

Los estudios económicos de financiamiento de
la reforma educativa han sido ajustados a las
necesidades previstas durante la paulatina im-
plantación de las respectivas enseñanzas a lo
largo de los referidos diez arios, y es por ello
por lo que se establece un fraccionamiento en
la entrada en vigor del coeficiente que se señala
al nuevo Cuerpo de Profesores de Educación Ge-
neral Básica que coincide con las etapas acadé-
micas de implantación antes referidas.

Asimismo la Ley General de Educación prevé
en su disposición transitoria sexta el procedimien-
to por el que ha de llevarse a efecto la inte-
gración de los actuales funcionarios del Cuerpo
del Magisterio Nacional en el nuevo Cuerpo de
Profesores de Educación General Básica, y tam-
bién determina en su artículo 104 que constituye
un deber fundamental de los educadores el ase-
gurar de manera permanente su propio perfec-
cionamiento científico y técnico e impone a la
Administración la obligación de organizar de
forma sistemática el perfeccionamiento del per-
sonal docente.

En su virtud, a propuesta del Consejo de Mi-
nistros en su reunión del día 23 de octubre de
1970, en uso de la autorización que me confiere
el artículo 13 de la Ley Constitutiva de las
Cortes, textos refundidos de las Leyes Funda-
mentales del Reino, aprobadas por Decreto de
20 de abril de 1967, y oída la Comisión a que
se refiere el apartado 1.° del artículo 12 de la
citada Ley, dispongo:
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Artículo 1.0 Se asigna al Cuerpo Especial de
Profesores de Educación General Básica el coe-
ficiente multiplicador de 3,6 para la determina-
ción del sueldo base.

Art. 2.0 La entrada en vigor del coeficiente se-
ñalado en el artículo anterior se fraccionará en
los porcentajes del mismo y durante los arios que
a continuación se detallan:

Años Porcentajes

1971 90
1972 92,5
1973 95
1974 97,5
1975 100

Art. 3.° La integración de los funcionarios del
actual Cuerpo del Magisterio Nacional en el
Cuerpo de Profesores de Educación General Bá-
sica se efectuará en la forma que por Decreto se
determine de acuerdo con lo preceptuado en la
disposición transitoria sexta de la Ley General de
Educación.

El Ministerio de Educación y Ciencia estable-
cerá los cursos de actualización y perfecciona-
miento que durante el transcurso de los arios a
que se refiere el artículo anterior han de ser rea-
lizados por los actuales miembros del Cuerpo del
Magisterio Nacional.

Art. 4.° Por el Ministerio de Hacienda, a pro-
puesta del de Educación y Ciencia, se habilita-
rán los recursos precisos, dentro de las cifras que
se señalan en las disposiciones adicionales pri-
mera y segunda de la Ley General de Educación.

Art. 5.° Del presente Decreto-ley se dará cuen-
ta inmediata a las Cortes.

DECRETO 3459/1970, DE 19 DE NOVIEMBRE, SO-
BRE FIJACION DEL COEFICIENTE CORRES-
PONDINTE AL CUERPO ESPECIAL DE PROFE-
SORES ADJUNTOS DE UNIVERSIDAD Y NOR-

MAS PARA SU APLICACION

La Ley General de Educación de 4 de agosto
de 1970, en su artículo 108, crea el Cuerpo Es-
pecial de Profesores Adjuntos de Universidad, y
de acuerdo con lo establecido en los artículos 4.°
y 5.° de la Ley 31/1965, de 4 de mayo, consideran-
do el nivel de la función que tienen atribuida en
la educación universitaria, la titulación exigida
y las normas dictadas para la constitución ini-
cial del Cuerpo, así como los coeficientes de los
Cuerpos cíe Catedráticos Numerarios de los de-
más niveles educativos, a propuesta conjunta
de los ministros de Hacienda y de Educación y
Ciencia, con informe de la Comisión Superior de
Personal y previa deliberación del Consejo de
Ministros en su reunión del día 23 de octubre
de 1970, dispongo:

Artículo 1.° Se asigna al Cuerpo Especial de
Profesores Adjuntos de Universidad el 4,5 como
coeficiente multiplicador para la determinación
del sueldo.

Art. 2.° Por el Ministerio de Educación y Cien-
cia y el de Hacienda se dará aplicación a lo dis-
puesto en el número 4 del artículo 108 y dispo-
siciones transitorias sexta y séptima, referentes,
respectivamente, a las plantillas de dicho Cuerpo
y a la integración de los actuales profesores en
el nuevo Cuerpo creado por la Ley General de
Educación.

Art. 3.° Por el Ministerio de Hacienda y de
Educación y Ciencia se habilitarán los recursos
precisos dentro de las cifras señaladas en las dis-
posiciones adicionales de la Ley General de Edu-
cación.

ORDEN DE 30 DE SEPTIEMBRE DE 1970 POR LA
QUE SE DICTAN NORMAS PARA LA IMPLAN-
TACION CON CARACTER EXPERIMENTAL DEL
CURSO DE ORIENTACION UNIVERSITARIA

PARA EL AÑO ACADEMICO 1970-71

La experimentación previa a la total implan-
tación de las nuevas enseñanzas previstas en la
Ley General de Educación es una de las mejores
garantías de acierto que el proceso de reforma
educativa actualmente en marcha puede ofrecer
a la sociedad. De otro lado, el establecimiento
de las etapas de la reforma en una secuencia tem-
poral, de forma realista y programada, constituye
la esperanza de la eficaz ponderación que ha de
presidir el paso del complejo sistema educativo
hasta ahora vigente, a la nueva concepción que
la Ley General de Educación aporta.

Ambas premisas han sido las primeras que se
han tenido en cuenta en la tarea de reglamen-
tar la Ley 14/1970, de 4 de agosto, a través de
los decretos sobre calendario para aplicación de
la reforma educativa, sobre Centros experimen-
tales y sobre la sustitución de la prueba de grado
de Bachiller Elemental y establecimiento de la
evaluación continua del rendimiento educativo de
los alumnos.

La especial importancia y novedad que los ar-
tículos 31 al 35 de la Ley General de Educación
confieren al Curso de Orientación Universitaria
como pórtico para el nivel más elevado del sis-
tema educativo, exige perfilar más concretamente
las normas a que se debe ajustar su desarrollo
para el próximo curso dentro del marco jurídico
general de la experimentación que señala el De-
creto 2481/1970.

La presente disposición trata de asegurar que
la experiencia del Curso de Orientación Univer-
sitaria en el curso 1970-1971 permita por una
una parte contrastar sus resultados en orden a
la reforma de la educación y, por otra, que su
valor sea definitivo para los alumnos, por cuanto
académicamente suponga para ellos la sustitu-
ción del curso preuniversitario y de la prueba
de madurez correspondiente.

Se trata también de conseguir, ademas del
adecuado cumplimiento de la finalidad y conte-
nido que al Curso de Orientación Universitaria
otorgan los artículos 32, 33, 34 y 35 de la Ley Ge-
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neral de Educación, perfilar las bases de los
criterios de valoración que los distintos Centros
de educación universitaria puedan establecer en
su día, conforme al artículo 36 de la misma.

En su virtud, y de conformidad con lo esta-
blecido en el articulo 11 del decreto 2480/1970,

Este Ministerio ha dispuesto:

1.0 El Curso de Orientación Universitaria, que
será programado y supervisado por la Universi-
dad de conformidad con el articulo 34 de la Ley
General de Educación, tiene por finalidad des-
arrollar la capacidad de los estudiantes para la
eficaz utilización de los medios formativos que
ofrecen las diversas instituciones universitarias,
orientarlos en la elección de carreras o pro-
fesiones y profundizar su formación en ciencias
básicas. A esta finalidad responden no sólo las
materias en él impartidas, sino también y muy
especialmente la misma organización académica
del curso y los métodos de trabajo que en él se-
rán utilizados.

2.° La organización y programación del curso
dará cabida equilibrada al trabajo y reflexión
personal del alumno, a los aspectos reales y, en
su caso, experimentales del aprendizaje, así como
a la tutela orientadora del profesor o equipo de
profesores.

3.° La metodología empleada en el desarrollo
de cada materia, habida cuenta de las peculia-
ridades respectivas, se propondrá iniciar al alum-
no en el planteamiento crítico de los temas y en
el desarrollo de materias fundamentales, materias
secuencia, se concederá importancia preferente
a las técnicas de trabajo intelectual que el nivel
superior de la educación exige a profesores y
alumnos.

La utilización de las técnicas actuales de do-
cumentación, la lectura e interpretación de da-
tos, ya sean bibliográficos, representaciones grá-
ficas o resultados estadísticos, constituye un as-
pecto esencial de este curso, que se propone
capacitar la comprensión de las principales ma-
nifestaciones del lenguaje científico moderno. Sin
perjuicio del empleo generalizado de la rigurosa
metodología científica, el aprendizaje de las téc-
nicas del trabajo intelectual podrá ser objeto de
una actividad docente diferenciada.

4.° Desde el punto de vista del contenido, el
Curso de Orientación Universitaria comprenderá
el desarrollo de materias fundamentales, materias
optativas, técnicas de trabajo intelectual y cur-
sillos o seminarios de orientación universitaria
propiamente dicha.

El horario semanal abarcará treinta horas, dis-
tribuidas de lunes a viernes, ambos inclusive.

5.° Las materias fundamentales mínimas que
constituyen el núcleo común del Curso de Orien-
tación Universitaria serán las siguientes:

1. Lengua española, cultivada para capacitar
la expresión correcta y personal en las diferentes
áreas culturales y para dominar el idioma con la
propiedad requerida por los niveles científicos.

2. Un idioma extranjero moderno, como ins-
trumento idóneo de información científica y de

diálogo habitual con el área o áreas culturales
correspondientes.

3. Matemática, entendida como lenguaje cien-
tífico utilizado tanto en el campo de las ciencias
naturales cuanto en las sociales y antropológicas.

4. Religión, como reflexión de nivel teológico
a partir de problemas humanos cuya tangibili-
dad estimule al joven a replantearse la propia
fe en el contexto socio-cultural de su tiempo.
Por lo que se refiere a esta materia, quedará
siempre a salvo lo dispuesto en la Ley 44/1967,
de 28 de junio, por la que se regula el ejercicio
del Derecho Civil a la libertad religiosa y demás
disposiciones vigentes.

En el marco de las experiencias que organicen
y programen en sus respectivos distritos univer-
sitarios, se autoriza a los Institutos de Ciencias
de la Educación añadir otras materias comunes
a este mínimo obligatorio. Las materias comu-
nes no podrán en ningún caso rebasar el 50 por
100 del horario total.

6.° Las materias optativas se entienden como
ciencias fundamentales relacionadas con deter-
minadas especialidades de estudios superiores. Se
agrupan en cuatro grandes apartados:

1. Física, Química, Geología, Biología y Ma-
temáticas.

2. Antropología cultural, Psicología, Derecho
y Economía, Geografía humana, introducción a
la Medicina.

3. Filosofía, Pedagogía, Historia, Literatura,
Lenguas clásicas.

4. Técnicas gráficas, expresiones artísticas.

Estas materias se impartirán procurando una
estrecha vinculación entre la teoría y la práctica.
La experiencia debe postular la explicación teó-
rica y la teoría ha de explicitar sus proyecciones
prácticas. Se conciben apoyadas en un trabajo
experimental muy amplio y cuidadosamente pro-
gramado.

7.° Los contenidos de las materias optativas,
elegidos entre los aspectos más re • dos de las
ciencias, serán objeto de progfähtsá2" or los
Institutos de Ciencias de la Ed	 • •	 Dec-
tivos en relación con el profesorado cle c •	 en-
tro y en su desarrollo se cuidárá siempr	 e la
metodología empleada introdulca 'al al en
el hábito formal del pensamient• •to • ei cada
ciencia.

8.° Los Centros docentes deberán establecer, de
acuerdo con el Instituto de Ciencias de la Edu-
cación, al menos cinco materias optativas per-
tenecientes a tres grupos de entre los cuatro
señalados en el párrafo sexto. Cada alumno es-
tará obligado a elegir dos materias optativas.
9. Siendo uno de los aspectos más innovado-

res del Curso de Orientación Universitaria la res-
ponsabilidad que se atribuye a la Universidad en
la organización del mismo, la presencia del pro-
fesorado universitario se requiere de manera pre-
ceptiva en el desarrollo de los seminarios de
orientación universitaria propiamente dicha. Los
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Centro sautorizados para realizar esta experien-
cia recabarán su colaboración para la programa-
ción conjunta y la puesta en práctica de semina-
rios y cursillos breves de carácter monográfico.

10. Los seminarios de orientación universitaria
serán desarrollados por profesores de las distintas
Facultades y Escuelas Técnicas Superiores que
puedan señalar las líneas fundamentales y los
aspectos más interesantes de los respectivos es-
tudios. Deberán participar asimismo en estos se-
minarios alumnos de los dos últimos cursos, a
quienes les será valorada tal actividad como una
de las tareas formativas de su carrera.

11, Los Centros que impartan el Curso de
Orientación Universitaria promoverán asimismo
la intervención de especialistas cualificados de
los distintos sectores profesionales que puedan
ofrecer una versión realista de la función social
Y económica de las carreras y profesiones respec-
tivas dentro de la sociedad actual.

12. Para responder a su carácter eminente-
mente orientador, estos seminarios deben ir acom-
pañados, siempre que sea posible, de visitas y
convivencia en los Centros que se quieran dar a
conocer.

El horario de estos seminarios debe ser distri-
buido con toda flexibilidad y deberá responder
a las posibilidades reales de los Centros colabo-
radores.

13. 1. La evaluación continua es una opera-
ción sistemática y principal de la actividad edu-
cativa. Estará integrada en la programación del
trabajo escolar a corto y largo plazo. Las dife-
rentes pruebas que pueden utilizarse no deben
suponer solución alguna de continuidad en la
vida académica; forman parte normal de los
procesos adquisitivos, puesto que deben permitir
ratificar y rectificar el propio aprendizaje.

2. La evaluación continua se desarrollará a
partir de una exploración inicial del alumno que
abarcará su estado físico, la situación ambiental,
el historial académico y las principales carac-
terísticas psicológicas.

14. En los diversos extremos que plantea la
práctica concreta de la evaluación continua, ésta
se atendrá a las disposiciones sobre la misma
que se dictan en el Decreto 2618/1970, de 22 de
agosto, sobre sustitución de la prueba de grado
de Bachiller Elemental y establecimiento de la
evaluación continua del rendimiento educativo
de los alumnos, y en la Orden ministerial que
desarrolle el mencionado Decreto.

15. El consejo de orientación académica y pro-
fesional será elaborado por el equipo asesor cons-
tituido por todos los profesores del curso en
colaboración con el Servicio de Orientación del
Instituto de Ciencias de la Educación correspon-
diente.

El consejo será formulado por el profesor, con-
sejero o tutor académico. En los casos de duda,
cambiará impresiones con el interesado y los
padres o tutores para tener en cuenta los con-

dicionantes académicos y no académicos que con-
curren en el alumno.

16. La evaluación final responderá a una esti-
mación conjunta de todos los profesores del curso
Que deberá tener en cuenta el proceso de eva-
luación progresiva desarrollado a lo largo del ario
escolar. La expresión del nivel alcanzado en la
evaluación final se hará en términos de califi-
cación e irá acompañada de un consejo académi-
co y profesional.

17. En el supuesto de la concordancia entre
el consejo orientador y las aspiraciones futuras
del alumno, éste quedará facultado para el libre
acceso al Centro universitario en el Que pretende
inscribirse. En el caso de que el alumno se decidie-
ra a cursar otros estudios habrá de someterse a
las pruebas que en su caso se determinen.

18. Cuando las Entidades universitarias, de
acuerdo con el artículo 36, apartado segundo, de
la Ley General de Educación, sean autorizadas
para establecer criterios de valoración para el
acceso en ellas, éstos habrán de ser concordantes
con la preparación realizada por los alumnos.
Para el ingreso en Centros de educación univer-
sitaria de los alumnos que sigan el Curso de
Orientación en el ario académico 1970-71, no se
aplicarán otras pruebas que la evaluación conti-
nua, salvo lo previsto en el número anterior.

19. Para dar cumplimiento al articulo 128, ter-
cero, de la Ley General de Educación, cuando ter-
mine el ario escolar los alumnos del Curso de
Orientación Universitaria estarán obligados a
manifestar por escrito razonado al director del
Centro, con carácter reservado, cuantas iniciati-
vas consideren oportunas para mejorar el curso
que a título experimental se implanta a partir
del mes de octubre de 1970.

20. De acuerdo con lo establecido en el Decre-
to 2481/1970 podrán impartir el Curso de Orien-
tación Universitaria los que a tenor de lo allí
dispuesto obtengan la clasificación de Centros
piloto, Centros experimentales y Centros auto-
rizados para realizar esta experiencia en el ario
académico 1970-71.

ORDEN DE 30 DE SEPTIEMBRE DE 1970 POR
LA QUE SE DESARROLLAN LAS NORMAS SO-
BRE CENTROS EXPERIMENTALES Y AUTORI-
ZACION PARA LA EXPERIMENTACION EN
CENTROS ORDINARIOS DEL DECRETO 2481/70

El artículo 54, apartado 4 de la Ley General
de Educación establece que a través de disposi-
ciones especiales se regule la creación y funcio-
namiento de Centros experimentales para ensayar
nuevos planes educativos y preparar pedagógi-
camente al profesorado.

Así, pues, ha quedado reconocida la sustanti-
vidad de la experimentación educativa y la ne-
cesidad de la existencia de unos Centros con
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virtualidad para canalizarla hacia distintas ver-
tientes. como nuevas enseñanzas, nuevos planes
docentes, preparación del profesorado y admi-
nistración de la educación.

Con el fin de desarrollar el mandato conteni-
do en la Ley General de Educación se dictó el
Decreto 2481/1970, que regulaba ya de una ma-
nera concreta los Centros experimentales, pre-
viendo al mismo tiempo que tras la oportuna
autorización pudiera llevarse a cabo la experi-
mentación en Centros ordinarios.

Es preciso determinar ahora las normas conte-
nidas en el citado decreto y fijar procedimientos
que completen el proceso normativo de las refe-
ridas disposiciones en orden a la declaración de
Centros experimentales.

Por todo ello, y cumpliendo lo preceptuado en
los artículos 129 y 130.1 de la Ley de Procedimien-
to Administrativo.

Este Ministerio ha dispuesto las siguientes
normas:

1.a 1. La investigación en todos los niveles de
la enseñanza que la Ley de Educación postula
como pieza clave de la reforma educativa, incluye
la experimentación en el campo de la educación
en todos los sectores que la integran y constituye
un factor insustituible en la formación del pro-
fesorado.

2. La coordinación, y en su caso la iniciativa,
de investigaciones y experimentaciones educati-
vas corresponden a los Institutos de Ciencias de
la Educación, cuya acción será armonizada a es-
cala nacional a través del Centro Nacional de
Investigaciones para el Desarrollo de la Educa-
ción.

2. La experimentación educativa a que se re-
fiere el Decreto 2481/1970, de 22 de agosto, sobre
Centros experimentales, se llevará a cabo a tra-
vés de Centros piloto, Centros experimentales y
Centros de régimen ordinario que sean autori-
zados para establecer programas concretos.

3.a Son Centros piloto los establecidos bajo la
dependencia directa de un Instituto de Ciencias
de la Educación para ensayar y experimentar es-
tructuras orgánicas y métodos educativos.

4.' La iniciativa en la creación de un Centro
piloto corresponde al Instituto de Ciencias de la
Educación, del cual dependerá en su organiza-
ción administrativa y pedagógica, sin perjuicio
de su integración en la organización general de
la enseñanza.

5•a Creado un Centro piloto, se determinará
por orden ministerial, a propuesta del Instituto
de Ciencias de la Educación respectivo, el nivel,
ciclo, curso o cursos de enseñanzas que en él se
hayan de impartir de acuerdo con el articulo
segundo del Decreto 2481/1970.

6.' Al frente de cada Centro piloto habrá un
director nombrado por el Ministerio de Educación
y Ciencia en comisión de servicio y a propuesta
del respectivo Instituto de Ciencias de la Educa-
ción. Será requisito indispensable para ocupar la
dirección de un Centro piloto, la condición de

funcionario público del Ministerio de Educación
y Ciencia, reflejándose en la propuesta las cir-
cunstancias de titulación, especialización y mé-
ritos que la avalen.

El nombramiento se hará por un año acadé-
mico, pudiendo ser prorrogado, previa propuesta
anual, durante otros cuatro períodos de igual
duración.

7.a El profesorado de los Centros piloto será
nombrado en la misma forma y con iguales re-
quisitos que en el supuesto anterior. En las co-
rrespondientes propuestas se consignarán los tí-
tulos y circunstancias que den derecho o habili-
ten para el ejercicio de la docencia y actividades
que comprenda la acción del Centro.

8.' Los programas de necesidades y dotaciones,
tanto del profesorado como del personal de ad-
ministración, servicios generales y demás que ven-
gan determinados por la concreta organización
del Centro, serán fijados y renovados anualmen-
te de acuerdo con las necesidades del servicio y
atendida la peculiar autonomía que exige este
tipo de Centros.

9 •a Son Centros experimentales los Centros do-
centes que se clasifiquen como tales para cual-
quiera de los objetivos del articulo primero del
Decreto 2481/1970, bajo la supervisión de un Ins-
tituto de Ciencias de la Educación, según lo
dispuesto en las normas siguientes.

10. 1. El expediente para la clasificación de
un Centro como experimental se iniciará envian-
do a la Delegación Provincial correspondiente,
junto al escrito de solicitud, los siguientes do-
cumentos:

a) Memoria explicativa en la que se descri-
birán la naturaleza de la experimentación, sus
objetivos, su programación detallada y los mé-
todos de evaluación de la misma.

b) Relación del profesorado con que cuenta
el Centro, haciendo constar los antecedentes Y
capacitaciones del mismo para participar en la
experiencia.

c) Plano del inmueble del Centro y de todas
sus dependencias y servicios.

d) Relación de instalaciones, equipo, material
didáctico que se considere significativo y demás
dotaciones que posea o se comprometa a adqui-
rir el Centro para desempeñar su acción expe-
rimental.

e) Otros documentos que acrediten situaciones
o condiciones meritorias y positivas para la ex-
perimentación que se pretende.

2. El expediente de clasificación, como experi-
mental, de un Centro oficial, será promovido
por la Dirección del mismo, acompañando copia
del acta de la sesión del claustro en que se trató
y por el propietario o Entidad patrocinadora para
los Centros no oficiales. En este último caso se
acompañará documento suficiente que acredite
La personalidad y facultad de quien suscribe la
solicitud.

11. 1. El expediente será informado por la
Inspeción Técnica de Educación y por el Insti-
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tuto de Ciencias de la Educación correspondiente
sobre el interés científico, viabilidad y posibili-
dad de supervisión.

2. La Delegación Provincial del Ministerio, una
vez informado el expediente por su Consejo Ase-
sor, lo remitirá a la Dirección General corres-
pondiente.

12. Vacante la dirección de un Centro expe-
rimental estatal, su provisión se hará en la for-
ma reglamentariamente establecida, a propuesta
del Instituto de Ciencias de la Educación del que
dependa.

El nombramiento de director para los Centros
no estatales experimentales requerirá siempre la
previa aceptación del Instituto de Ciencias de
la Educación.

13. 1. La clasificación de un Centro experi-
mental podrá ser revocada por decreto, a pro-
puesta del Ministerio de Educación y Ciencia, en
aquellos casos en que de los informes anuales
preceptivos de los Institutos de Ciencias de la
Educación y de la Inspeccion Técnica se des-
prenda que las experimentaciones no han al-
canzado los niveles que se asignaron. La pro-
puesta del Ministerio irá precedida en este caso
de expediente en el que se dará audiencia a los
representantes del Centro. El expediente se re-
girá en cuanto a plazos, notificaciones, traslados,
etcétera, de acuerdo con lo establecido en la Ley
de Procedimiento Administrativo.

2. Para los Centros Experimentales no estata-
les procederá además la revocación, siempre que
éstos lo soliciten con una antelación mínima de
seis meses al comienzo del ario académico en
que haya de surtir efectos.

3. La disposición en que se acuerde la revo-
cación de la clasificación de experimental deter-
minará las enseñanzas que pueda impartir el
Centro en lo sucesivo.

14. Los Centros ordinarios podrán desarrollar
programas de experimentación ajustándose a la
forma prevenida en el artículo 8.° del Decreto
2481/1970, de 22 de agosto.

15. De conformidad con lo establecido en los
artículos 3.° y 4.0 del Decreto 2481 11970, las Insti-
tuciones universitarias de formación del profe-
sorado podrán designar aquellos de sus alumnos
que hayan de colaborar en concretas tareas edu-
cativas de Centros piloto y experimentales, que
tendrán la validez de prácticas de formación para
la docencia, de acuerdo con las disposiciones que
las regule en cada caso.

16. El Ministerio de Educación y Ciencia podrá
contratar, en el caso de Centros estatales o au-
torizar, en el de no estatales, la incorporación
de expertos para dirigir programas de experi-
mentación educativa en cualquiera de los Cen-
tros o modalidades que recoge la presente dis-
posición.

17. Los estudios realizados en Centros piloto
y experimentales tendrán los mismos efectos aca-
démicos y profesionales de los análogos verifi-
cados en Centros ordinarios. A tal efecto, los

decretos de clasificación y revocación de Centros
experimentales de cualquier tipo y las órdenes
ministeriales que, en su caso, regulen la accion
de éstos dejarán a salvo la validez de los estu-
dios cursados con carácter experimental.

ORDEN DE 19 DE OCTUBRE DE 1970 POR LA
QUE SE DICTAN NORMAS PARA LA REGULA-
CION DE LOS PRECIOS DE LOS CENTROS DO-

CENTES NO GRATUITOS

La vigente Ley General de Educación establece
el marco normativo de una moderna reforma
educativa que permita incorporar técnicas y prin-
cipios pedagógicos idóneos, en tanto que, además,
se configura como instrumento de integración
social y plataforma de una auténtica igualdad
de oportunidades. No se concibe la educación
como un fin en sí mismo, sino como un bien al
servicio del hombre, inserto éste en su contorno
social, como un bien de la comunidad que que-
daría desnaturalizado al ver impedido su apro-
vechamiento por todos.

Es preciso no olvidar que la educación, por
Imperativo de la propia ley, recibe consideración
de «servicio público fundamental» y, por todo
ello, no es extraño que la ley aborde también
un aspecto tan importante en esta materia y de
tanta trascendencia economicosocial cual es el
de los precios u honorarios de los servicios do-
centes en los niveles no gratuitos.

El tema está tratado, en sus líneas esenciales
y con claridad, fundamentalmente en los artícu-
los 7 • 0 , 96 y 97. En síntesis se dispone:

a) Las tasas de los Centros estatales no ex-
cederán de los costes reales por puesto escolar,
y la fijación de su importe corresponde al Go-
bierno.

b) En los Centros no estatales que acuerden
con el Estado el correspondiente concierto, los
precios serán determinados en el respectivo con-
cierto en función de los costes reales y de las
ayudas de toda índole que se conceden a dichos
Centros.

c) En los Centros no concertados, su régimen
de autonomía ha de ajustarse a las disposiciones
de la ley y normas que la desarrollen. Los precios
que por todos los conceptos exijan a sus alumnos
han de ser comunicados al Ministerio de Edu-
cación y Ciencia, cuya aprobación es necesaria
para la entrada en vigor de aquéllos.

Pese a la sencillez del esquema, resulta obvio
que el desarrollo y aplicación del mismo requiren
estudios forzosamente arduos y pacientes en el
orden económico, jurídico, técnico-pedagógico, et-
cétera, a fin de disponer de una base sólida y real
en que poder asentar el arranque de una gestión
que debe contemplar una variada gama de situa-
ciones complejas para darles eficaz respuesta, si
se desea disponer de las Instituciones y Centros
educativos que son necesarios.

Los correspondientes Servicios del Ministerio
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de Educación y Ciencia tienen muy adelantado
el estudio que se refiere a la determinación de
los costes reales por puesto escolar en Centros
estatales. Asimismo se está trabajando intensa-
mente en la elaboración de los presupuestos
básicos y acumulación de datos técnicos que per-
mitan ultimar la redacción del proyecto de nor-
mas generales a que deban ajustarse los con-
ciertos con el Estado de los Centros no estatales;
normas que tras oir el parecer de los organismos
interesados y con el dictamen previo del Consejo
del Estado habrán de ser, en su día, sometidas
a las aprobación del Gobierno. Es evidente que
las conclusiones y principios que, en consecuen-
cia, se obtengan de los trabajos en curso y de
las normas que se dicten habrán de ser útil punto
de partida y elemento necesarios de contraste
para la regulación de cuanto afecta a materia de
precios en los Centros no concertados.

A pesar de la esforzada actividad desarrollada
no es posible que pueda darse cima a tan deli-
cados trabajos de forma que las oportunas nor-
mas puedan aplicarse en el actual curso escolar,
primero que se desarrolla tras la reciente apro-
bación de la Ley de fecha 4 de agosto, culmina-
ción de un largo proceso de discusión y elabora-
ción en las Cortes Españolas.

Prevista la implantación gradual de la reforma
educativa en el plazo de diez arios, el Ministerio
es consciente de que, junto a medidas que por su
naturaleza requieren una escalonada aplicación
como las que han sido objeto del calendario de
implantación promulgado por Decreto 2459/1970,
de 22 de agosto, existen otras cuya efectividad
debe postularse sin otras dilaciones que las exi-
gidas por la imprescindible obtención de datos
que permitan elaborar una edacuada normativa.
Entre ellas figura el precepto del artículo 7.0,
apartado 3, de la Ley, a que se ha aludido en la
letra c) precedente. Se trata de un precepto de
alta significación social en el que la intervención
de la Administración en materia tan importante
supone ofrecer garantías adecuadas tanto para los
usuarios del servicio educativo como para los Cen-
tros que tienen la alta misión de impartirlo y
que, con auténtico afán de colaborar con la re-
forma, desean que así se reconozcan con evitación
de aquellos casos en que intereses ajenos a los
puramente educativos puedan perturbar y desviar
su única finalidad esencial. Pero es necesario
contar con una base real de enjuiciamiento que
no puede substituirse por apreciaciones subjetivas
indiscriminadas a la hora de iniciar una actua-
ción administrativa sin precedentes y que cons-
tituye una novedad legislativa, cuya implantación
ha de acompañarse de un prudente y necesario
estudio detenido de circunstancias y factores.

Por todo ello, en tanto se llegan a establecer
las normas reguladoras completas que, según lo
antes expresado, doten de cauce, sistema y con-
tenido a la definitiva implantación de cuanto el
espíritu y la letra de la Ley propugnan, se hace
preciso disponer las normas imprescindibles que
de manera inmediata permitan iniciar los tra-

bajos básicos para hacer frente a la necesidad
aludida, aunque forzosamente hayan de tener
marcado alcance instrumental, transitorio y cir-
cunstancial y presupongan un gran margen de
flexibilidad adecuada a la realidad, pero sin es-
tar exentas de un firme propósito de evitar las
anomalías e irregularidades graves e injustifica-
das que eventualmente puedan comprobarse.

En su virtud este Ministerio ha tenido a bien
disponer:

1.0 Con referencia al ario académico 1970-1971,
los Centros de enseñanza no gratuitos, en tanto
su régimen económico no quede regulado en vir-
tud del concierto singular que oportunamente
puedan establecer con el Estado, deberán cumplir
lo dispuesto en el apartado tres del artículo sép-
timo de la Ley General de Educación, y para ello
comunicar a la respectiva Delegación Provincial
del Ministerio de Educación y Ciencia los precios
que por todos los conceptos exijan a sus alumnos,
así como los que hayan regido en los últimos cin-
co arios, para disponer de una base en orden al
estudio de su evolución, y, al mismo tiempo, soli-
citar razonadamente de la Delegación Provincial
la aprobación de dichos precios para el actual
curso.

Las referidas comunicación y solicitud, meca-
nografiadas con arreglo a los modelos que figu-
ran en el anexo y completadas con cuantos docu-
mentos se estimen precisos, deberán presentarse
en el plazo de quince días a contar del siguiente
a la publicación de esta Orden en el Boletín Ofi-
cial del Estado.

2.0 Con dichos documentos se iniciará y tra-
mitará el oportuno expediente sumario por la
correspondiente Delegación Provincial del Minis-
terio de Educación y Ciencia, incluyendo los do-
cumentos e informes relacionados estrictamente
con la vida económica del Centro que consideren
conveniente recabar para mejor conocimiento del
caso, así como el dictamen de la Junta Provincial
de Educación o del consejo asesor, en tanto no
esté la misma constituida, incorporando en cual-
quier caso un representante de la Organización
Sindical y, cuando sea necesario, el informe de
la Inspección General de Servicios.

Ultimada la tramitación sumaria de cada ex-
pediente, el delegado provincial, atendidas las
instrucciones que al efecto reciba, procederá a la
aprobación de los referidos precios para el curso
1970/1971 o, previa consulta con el Sindicato Pro-
vincial de Enseñanza y con la adecuada repre-
sentación de los Organismos competentes de la
Iglesia, cuando sea procedente, podrá formular a
los interesados las objeciones y advertencias per-
tinentes; caso de ser aceptadas éstas se procederá
a la autorización correspondiente, y si no lo fue-
ran deberán los Centros articular su razonada
contrarréplica.

3.° Las decisiones de los Delegados provincia-
les podrán ser sometidas a revisión de la Subse-
cretaría del Departamento, que resolverá la re-
clamación a la mayor urgencia posible, con el
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asesoramiento de los Organismos que fuesen opor-
tunos.

4.° Respecto de los Centros que dejen transcu-
rrir el plazo señalado en el artículo primero de
esta Orden sin cumplimentar lo que en él se dis-
pone se entenderá que los precios a percibir en
el actual curso no son superiores a los percibidos
en el último. Dicho incumplimiento será comuni-
cado al Sindicato Provincial de Enseñanza y al
competente Organismo de la Iglesia, cuando pro-
ceda, a todos los efectos pertinentes, sin perjuicio
de las medidas legales que correspondan.

5.° Las Delegaciones Provinciales de Educación
y Ciencia dispondrán la más amplia difusión de
la presente Orden y procurarán que todos los in-
teresados queden instruidos de cuanto en ella se
establece, con independencia de adoptar las me-
didas necesarias para su cumplimiento y correcta
interpretación.

ORDEN DE 23 DE OCTUBRE DE 1970 POR LA
QUE SE REGULA EL HORARIO ESCOLAR EN
LOS CENTROS DE ENSEÑANZA MEDIA Y SE
DAN NORMAS AL PROFESORADO DE LOS CEN-

TROS OFICIALES

Uno de los empeños de la reforma educativa
que se deriva de la Ley General de Educación
está en aproximar el sistema educativo como pro-
ceso único a las reales circunstancias del alum-
nado, vengan éstas postuladas por su propia y
diversa personalidad y perspectiva o sean produ-
cidas por la singularidad de las condiciones de
vivencias y convivencia del marco local, geográ-
fico y socioeconómico en que está inserto cada
Centro docente. De aquí que se exprese en el pro-
pio preámbulo que la Ley ha tratado de huir de
todo uniformismo, consagrándose este principio
en preceptos concretos como la necesaria auto-
nomía que han de tener los Centros docentes en
el establecimiento de materias y actividades o en
la adaptación o adopción de programas y planes
de estudios para que respondan a las caracterís-
ticas del medio en que están emplazados, según
el articulo 56, 1.

De aquí que las primeras disposiciones de des-
arrollo de la Ley traten de fijar un marco jurí-
dico flexible, que permita la aplicación estricta
del mandato legal, pero responsabilizando de al-
guna manera a quienes intervienen en el proceso
educativo en la precisión para cada caso de lo
que sea más indicado a las características del
medio y a la concreta peculiaridad del alumno.
Así el Decreto 2480/1970, de 22 de agosto (Bole-
tín Oficial del Estado de 7 y 11 de septiembre) so-
bre ordenación del curso académico 1970-71, al
establecer en su articulo 1.0 , 2), que las horas se-
manales de trabajo escolar se distribuirán de lu-
nes a viernes, ambos inclusive, señalaba también
que, sin perjuicio de lo anterior, los sábados po-
drán organizarse, con carácter voluntario, acti-
vidades educativas extraescolares, computándose

en tal caso a efectos de días lectivos. El legisla-
dor da así entrada en el sistema a aspectos for-
mativos que rebasan la mera acción instructiva e
intelectual.

Se pretende de este modo conciliar la compe-
tencia y dedicación que vienen demostrando
nuestros docentes con la tarea renovadora, en-
tusiasta y de imaginación que los nuevos plan-
teamientos exigen. Se ha de procurar, pues, que
su atención y dedicación a las tareas del Centro
tengan la misma intensidad y consideración
cuando sean de explicación en horas de clase que
cuando se empleen en otras de dirección de acti-
vidades de los alumnos o de realización común
por el profesorado, que se estiman igualmente ne-
cesarias para la adecuada formación del alumna-
do y mejorar los rendimientos del sistema educa-
tivo. En este sentido debe ser asumido y superado
el antiguo concepto de hora lectiva.

La necesidad de precisar estas premisas para
adaptar los distintos tipos de dedicación de los
docentes y de permanencia del alumnado en los
Centros de Enseñanza Media a la ordenación del
curso 1970-71, que fija el número de días lectivos
en doscientos veinte, se traduce en el cuadro de
normas que esta orden comporta.

En su virtud, este Ministerio ha dispuesto:

1.0 Durante este curso escolar de 1970-71 el
horario de permanencia en el Centro para los
alumnos, incluido el curso de orientación univer-
sitaria donde ya esté establecido, será de treinta
horas semanales, distribuidas de lunes a viernes.
La jornada estará dividida en sesiones de maña-
na y tarde; normalmente cuatro horas por la ma-
ñana y dos por la tarde.

2.° Las asignaturas del Bachillerato Superior
de clase diaria se darán durante los cinco días
previstos. De este modo, el trabajo de las respec-
tivas materias no queda disminuido en su con-
junto, por aumentar el número de días lectivos.

3.° El horario del Preuniversitario será estable-
cido conforme a sus necesidades y posibilidades
por cada Centro, pudiendo establecer jornadas de
cinco horas por la mañana o jornadas de mañana
y tarde.

4•° El horario escolar de estudios nocturnos no
sufre modificación alguna. Para estos estudios el
sábado sigue siendo lectivo a todos los efectos.

5.° Los Institutos que tienen doble jornada, por
exigencias de matrícula, continúan con el régi-
men actual y, mientras dure esta situación, el sá-
bado es lectivo a todos los efectos.

6.° Los regímenes de dedicación del profesora-
do serán los siguientes:

a) Horario mínimo—Desempeñar al menos
veinticinco horas semanales dedicadas al Centro,
de las que dieciocho serán lectivas. En éstas se
incluyen las tres o cuatro horas que, de modo
regular, de acuerdo con el cómputo total, se de-
dicarán en la mañana del sábado a la dirección
de actividades de grupos de alumnos o a activi-
dades en común del profesorado. Las restantes se
dedicarán a la realización de otras tareas de
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acuerdo con el apartado séptimo de esta Orden
ministerial, incluidas las de recuperación.

b) Dedicación plena.—Desemperiar al menos
treinta horas semanales dedicadas al Centro, de
las que veintiuna serán lectivas. En éstas se in-
cluyen las tres o cuatro horas que, de modo re-
gular, de acuerdo con el cómputo total, se dedi-
carán en la mañana del sábado a la dirección de
actividades de grupos de alumnos o a actividades
en común del profesorado, dedicadas las restan-
tes a la realización de otras tareas de acuerdo
con el apartado séptimo de esta Orden ministe-
rial, incluidas las de recuperación.

c) Dedicación exclusiva—Desempeñar al me-
nos cuarenta horas semanales dedicadas al Cen-
tro, de las que veinticuatro serán lectivas. En
éstas se incluyen las tres o cuatro horas que, de
modo regular, de acuerdo con el cómputo total
se dedicarán en la mañana del sábado a la direc-
ción de actividades de grupos de alumnos o a
actividades en común del profesorado, dedicadas
las restantes a la realización de otras tareas, de
acuerdo con el apartado séptimo de esta Orden
ministerial, incluidas las de recuperación.

7.° De acuerdo con lo preceptuado en el pá-
rrafo dos del artículo 62 de la Ley General de
Educación, que encomienda la función de ordenar
todas las actividades del Centro y asegurar la
coordinación y el trabajo en equipo de los profe-
sores al director; éste, con el asesoramiento del
consejo directivo y oído el claustro, programará
las actividades a que se hace referencia en los
apartados a), b) y c) del apartado anterior. Si la
marcha del Centro así lo aconseja, el director
está facultado para modificar la programación
de las tareas que complementen el horario de
dedicación del profesorado.

8.° La Inspección Técnica correspondiente,
conforme al apartado a) del párrafo 1 del artícu-
lo 142 de la Ley General de Educación y la direc-
ción de cada Centro a través de aquélla, podrán
proponer razonadamente a la Dirección General
de Enseñanza Media y Profesional la modifica-
ción de las situaciones de dedicación plena o ex-
clusiva que no se acomoden al horario efectiva-
mente realizado por los profesores. La tramita-
ción del expediente se hará a través de la Dele-
gación Provincial respectiva. Todo ello sin per-
juicio de lo dispuesto en el artículo 144 de la
Ley General de Educación.

9.° Queda autorizada la Dirección General de
Enseñanza Media y Profesional para aclarar e in-
terpretar las disposiciones de esta Orden y dictar
las resoluciones complementarias que fueren con-
venientes.

ORDEN DE 16 DE NOVIEMBRE DE 1970 SOBRE
EVALUACION CONTINUA DEL RENDIMIENTO

EDUCATIVO DE LOS ALUMNOS

El sistema de evaluación que se presenta en
esta orden ministerial, conforme a la Ley General
de Educación y para la mejor aplicación del De-

creto 2618/1970, de 22 de agosto, propone un nue-
vo modo de apreciación y valoración del rendi-
miento educativo.

El nuevo sistema educativo de la Ley General
de Educación propugna un proceso de formación
completa que se extiende a lo largo de toda
la vida del hombre y que sea capaz de desarro-
llar hasta el máximo la capacidad de todos y
cada uno.

En el proceso de formación, la evaluación no
debe ser un apéndice de éste, ni un procedimien-
to de selección al estilo de los exámenes tradi-
cionales, sino principalmente de orientación, y
como tal, parte integrante de la actividad edu-
cativa. Se realizará por el equipo de educadores
de una manera continua a lo largo del ario esco-
lar y se sintetizará y armonizará en las sesiones
de evaluación que en esta disposición se precep-
túan. Estas aseguran una apreciación objetiva
que permita la valoración comparada y contras-
tada del desarrollo y aprovechamiento del alum-
no en todos los aspectos de su formación. La
evaluación es, por tanto, un medio para valorar
y orientar adecuadamente tanto al alumno como
al propio sistema.

La integración de la evaluación continua en
los Centros exige una adaptación de su organi-
zación escolar y métodos de enseñanza, adecuan-
do las medidas de recuperación dentro del mismo
proceso educativo sin esperar al término del cur-
so. Así entendida, la evaluación pide al profeso-
rado renovación, espíritu de observación, deseo
de ayudar y de conocer más profundamente tan-
to lo enseriado como los alumnos mismos.

Con las medidas necesarias para la evaluación
continua de los alumnos se ponen las bases para
el cumplimiento del apartado cinco del artículo 11
de la Ley General de Educación, que postula la
valoración del rendimiento de los Centros, como
se determinará en las normas que oportunamen-
te desarrollen este precepto.

Las normas que se ordenan en esta disposición
tienen validez general, por todo lo que se refiere
a las nuevas enseñanzas implantadas en conso-
nancia con los Decretos de 22 de agosto que des-
arrollan previsiones y preceptos de la Ley Gene-
ral de Educación.

En su virtud, este Ministerio ha dispuesto:

I. Principios y normas generales

La La evaluación es una actividad sistemática
integrada en el proceso educativo, cuya finalidad
es el mejoramiento del mismo mediante un co-
nocimiento, lo más exacto posible, del alumno en
todos los aspectos de su personalidad, y una in-
formación ajustada sobre el proceso educativo y
sobre los factores personales y ambientales que
en éste inciden.

2.' La evaluación continua responde a las fi-
nalidades siguientes:

— Llegar a una acertada valoración del apro-
vechamiento educativo de los alumnos y ob-
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tener los datos necesarios para ayudarles a
orientarse en sus estudios y en la elección
de una profesión.

— Descubrir aptitudes e intereses específicos del
alumno para alentar y facilitar su desarrollo
y realización.
Disponer lo necesario, en su caso, para la
debida recuperación de los alumnos.
Valorar los métodos y procedimientos em-
pleados, así como el ritmo del proceso ins-
tructivo.

— Determinar la adecuación del contenido de
los programas y seleccionarlo de acuerdo
con su valor formativo.

Determinar en qué medida se alcanzan los
objetivos previstos en la programación edu-
cativa y contrastar su validez.

Facilitar las relaciones del Centro con las
familias de los alumnos y estimular la cola-
boración reciproca.

II. Normas para la aplicación de la evaluación
continua

A. EQUIPOS DE EVALUACIÓN

3. a A los efectos de esta orden recibe el nom-
bre de «grupo» el conjunto de alumnos de un
mismo curso que tienen el mismo horario y los
mismos profesores. Estos profesores constituyen
el «equipo de evaluación» del correspondiente
grupo. El director del Centro designará el «tutor»
del grupo. Al tutor se le encomienda orientar la
evaluación de su grupo y mantener contacto con
las familias de sus alumnos. Cuando un curso
tenga dos o más grupos, el director nombrará
«coordinador» del curso a uno de aquellos tuto-
res. La función del coordinador es uniformar cri-
terios de evaluación dentro del curso.

B. EXPLORACIÓN INICIAL

4. El punto de partida para la evaluación de
un alumno es la «exploración inicial» que funda-
mentalmente consiste en la adquisición de infor-
mación sobre estos cuatro sectores:

a) Datos personales, familiares y ambientales.
b) Antecedentes académicos.
c) Datos psicológicos.
d) Datos médicos.

1. Los datos personales, familiares y ambien-
tales serán aportados por el propio alumno y sus
padres o representantes en el momento de hacer
la inscripción, y completados por el tutor me-
diante conversaciones con el alumno y sus fami-
liares.

2. Los antecedentes académicos se obtendrán
a partir del expediente del propio alumno.

3. Los datos psicológicos iniciales tales como

inteligencia general, aptitudes destacables y otros
aspectos de la personalidad, se obtendrán utili-
zando los medios técnicos de que el Centro dis-
ponga completados con las observaciones del equi-
po docente. Los resultados obtenidos se considera-
rán provisionales hasta que sean confirmados o
modificados por observaciones posteriores.

4. Los datos médicos serán proporcionados por
el médico del Centro y quedarán consignados en
la correspondiente ficha médica de cada alumno.
En los casos en que exista alguna anormalidad,
el médico propondrá las eventuales medidas te-
rapéuticas y los ejercicios físicos adecuados. Asi-
mismo determinará los alumnos que deban some-
terse a un nuevo reconocimiento.

C. PROCESO DE EVALUACIÓN

5.a El profesorado realizará la evaluación du-
rante todo el período lectivo; sin interrumpir la
marcha del trabajo escolar, utilizará los medios
más adecuados para valorar, tanto la instrucción
como la formación de los alumnos.

El análisis del trabajo escolar permitirá la apre-
ciación del progreso del alumno y la iniciación
de éste en la autoevaluación. Este análisis servirá
también de base a la programación, adecuación
de las enseñanzas y demás tareas docentes. Así,
cuando un alumno no alcance el nivel mínimo
establecido, se arbitrarán medios concretos para
que un trabajo escolar, particularmente orienta-
do, le permita cuanto antes la oportuna recupe-
ración, según señala el artículo cuarto del Decre-
to 2618/1970.

Los datos recogidos por el profesorado en este
proceso de evaluación se sistematizan en las se-
siones de evaluación.

D. SESIONES DE EVALUACIÓN

6. a 1. Las sesiones de evaluación son las reu-
niones de trabajo de un equipo docente con el
fin de estudiar y apreciar el aprovechamiento y
la conducta de cada alumno del grupo, acordar
las medidas de ayuda y recuperación que deban
tomarse con los alumnos que lo necesiten, exami-
nar la eficacia de los métodos adoptados y valo-
rar los objetivos propuestos, así como el nivel de
los contenidos.

2. Las sesiones de evaluación serán como mí-
nimo cinco, regularmente espaciadas a lo largo
del curso.

3. El correspondiente tutor, de acuerdo con el
coordinador de curso, las convocará y organiza-
rá; el tutor preside, orienta el trabajo del equipo,
redacta el acta correspondiente y dispone lo ne-
cesario para la oportuna comunicación a los fa-
miliares.

El equipo de evaluación podrá recabar cuando
lo juzgue conveniente los asesoramientos técnicos
necesarios.
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4. La calificación final del ario académico pa-
ra cada alumno se obtendrá fundamentalmente
sobre la base de las verificaciones del aprove-
chamiento realizado a lo largo del curso, con-
forme al artículo 11-4 de la Ley General de Edu-
cación. Esta estimación final consistirá en una
calificación conjunta efectuada por el tutor en
la primera etapa de Educación General Básica
y por todo el equipo docente en los demás niveles,
a tenor de lo dispuesto en los artículo 19, 28, 35
y 38 de la Ley General de Educación.

Cuando un alumno no alcance la calificación
global positiva se deberá hacer constar en el acta
final las materias o partes de materias que deben
ser objeto de recuperación para poder proseguir
con fruto sus estudios.

5. Al final de cada nivel o ciclo y a la vista
de la evaluación del alumno a lo largo de sus
estudios, el equipo de evaluación debe proporcio-
nar al alumno y a sus padres un consejo orienta-
dor razonado sobre los estudios o actividades que
mejor le convienen.

E. DOCUMENTOS DE LA EVALUACIÓN

7.a 1. Los documentos utilizados en la eva-
luación considerados oficiales, son: el registro
personal del alumno y el acta de evaluación
final.

El registro personal del alumno compren-
derá:

a) Los datos sobre su estado físico, datos
psicológicos, situación ambiental y antece-
dentes académicos que han sido obtenidos
en la exploración inicial.

b) Los resultados obtenidos en las sesio-
nes de evaluación a lo largo del curso.

c) El resultado de la evaluación final,
junto con el consejo orientador.

El acta de evaluación final comprenderá la
relación nominal de los alumnos que com-
ponen el grupo con sus correspondientes ca-
lificaciones, de acuerdo con la escala esta-
blecida en el articulo tercero del Decreto
2618/1970, e indicación, en su caso, de las
materias pendientes de recuperación. El ac-
ta final será firmada por los profesores y
tutor del alumno y por el director del Centro.

2. El autor es responsable de la custodia de
los «registros personales» de los alumnos de su
grupo. En el caso de traslado de un alumno de
un Centro a otro, el Centro de procedencia en-
viará al nuevo Centro, a petición de éste, el ex-
tracto del registro personal del alumno.

Cuando el tutor haya de ser sustituido, entre-
gará toda la documentación a su cargo al direc-
tor del Centro.

3. El acta final de cada grupo se formulará
por duplicado. Uno de los ejemplares se enviará

a la Inspección Técnica a efectos de supervisión
y estudio y el otro ejemplar se conservará en la
Secretaría del Instituto Nacional correspondiente.

4. Cada Centro tendrá libertad para determi-
nar los procedimientos que estime convenientes
para facilitar la recogida y registro de datos con
los que se ha de elaborar el registro personal del
alumno, a cuyo fin establecerá los documentos no
oficiales que estime más adecuados.

III. Funciones de la Inspección Técnica
de Educación en la evaluación continua

8.a Sin perjuicio de lo dispuesto en el articu-
lo 142 de la Ley General de Educación, serán
funciones específicas de la Inspección Técnica de
Educación las siguientes:

1. Asesorar a los Centros sobre el contenido,
fines y realización práctica de la evaluación con-
tinua. Estará en contacto con el profesorado y
demás responsables de la evaluación a fin de
orientarlos, interpretar las disposiciones en este
ámbito y conocer los problemas que puedan sur-
gir, resolviendo las consultas que se le formulen.

2. Durante el curso y en las visitas a los Cen-
tros, los inspectores se reunirán con el director,
coordinadores, tutores y demás responsables de
la evaluación, dedicando especial atención al es-
tudio de los expedientes y registro de los alum-
nos, realización de ejercicios, pruebas, califica-
ciones y demás documentos de la evaluación.

En cuanto a las enseñanzas de recuperación,
cuidará de lo concerniente a su contenido, orga-
nización, orientación y resultados de las mismas.

3. Velar porque no se rompa la unidad de sis-
tema de evaluación continua en los distintos ni-
veles del sistema educativo y en los diversos tipos
de Centros.

Cuando un Centro no cumpla, entre otras, las
normas de evaluación que se especifican en esta
Orden, propondrá la incoación de un expediente
que podrá llevar consigo las sanciones a que se
refiere el artículo sexto del Decreto 2618/1970, de
22 de agosto (Boletín Oficial del Estado de 19 de
septiembre), respecto al Centro y a su profesora-
do, así como para los alumnos la obligada reali-
zación, en su caso, de las pruebas a que se refie-
re el artículo séptimo del citado decreto.

IV. Reclamaciones sobre los resultados
de las calificaciones

9. a En tanto no se desarrolle con carácter ge-
neral lo dispuesto en los artículos 125-6 y 130-3
de la Ley General de Educación, que garantizan
al alumno la protección jurídica al estudio, con-
tinúan vigentes las disposiciones que regulan y
garantizan la valoración objetiva de su rendi-
miento.
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V. Disposición transitoria

10. Las normas que se ordenan por esta dispo-
sición a fin de realizar la evaluación tienen vali-
dez general durante el ario académico 1970-71
para los cursos en que se ha implantado la en-
señanza de manera definitiva o experimental con
arreglo a la Ley General de Educación (Decretos
2459/1970, 2480/1970 y 2481/1970, Orden ministe-
rial de 30 de septiembre de 1970), y además regi-
rán en los cursos cuarto y quinto del Bachillerato
general y en los cursos quinto y sexto de los Ba-
chilleratos técnicos (Decreto 2618/1970).

VI. Disposición final

11. 1. Los directores de los Centros docentes
comprobarán que el profesorado conoce plena-
mente las presentes normas, organizando al efec-
to las reuniones que estimen pertinentes.

2. El ministro de Educación y Ciencia autori-
zará a las correspondientes Direcciones Generales
para interpretar la presente disposición y dictar
las resoluciones que sean necesarias para su rea-
lización.

ORDEN DE 2 DE DICIEMBRE DE 1970 POR LA
QUE SE APRUEBAN LAS ORIENTACIONES PE-
DAGOGICAS PARA LA EDUCACION GENERAL

BASICA

El articulo 9, apartado 3, de la Ley General de
Educación, prevé el establecimiento de un siste-
ma de revisión y actualización periódica de pla-
nes y programas de estudio que permita el per-
feccionamiento y la adaptación de los mismos a
las nuevas necesidades educativas.

Por otra parte, la puesta en marcha del nuevo
sistema educativo, de forma realista y progra-
mada, necesita la experimentación previa a la to-
tal implantación de las nuevas enseñanzas pre-
vistas en la Ley General de Educación, porque,
ciertamente, muchas de las innovaciones peda-
gógicas exigen una cuidadosa investigación, ex-
perimentación y evaluación de resultados.

Sin embargo, estas previsiones deben constituir
un programa de realizaciones sistemático y coor-
dinado que en si mismo prevea la posibilidad de
ser rectificado y revisado sin alterar el ritmo del
proceso.

Esta experimentación constituye la mejor ga-
rantía de acierto que el proceso de reforma edu-
cativa puede ofrecer a la sociedad, así como de
la ponderación que ha de presidir el paso del
complejo sistema educativo hasta ahora vigente
a la nueva concepción que la Ley General de
Educación aporta.

En su virtud, y con objeto de facilitar la im-
plantación de la Educación General Básica con-
forme a lo establecido en el decreto 2459/1970,
de 22 de agosto,

Este Ministerio ha tenido a bien disponer:
1.° Durante el ario académico 1970-71 las acti-

vidades didácticas, en todos los Centros de Edu-
cación General Básica, se ajustarán a las orien-
taciones pedagógicas para los planes y programas
de estudio elaborados por la Comisión constituida
con tal fin en este Ministerio, publicadas por el
mismo.

2.° La prórroga de la vigencia de dichas orien-
taciones para arios académicos posteriores se ha-
rá igualmente, en su caso, mediante orden minis-
terial, que determinará las modificaciones que en
las mismas hayan de introducirse como conse-
cuencia de la experimentación.

RESOLUCION DE LA DIRECCION GENERAL DE
ENSEÑANZA MEDIA Y PROFESIONAL POR LA
QUE SE DAN INSTRUCCIONES PARA LA APLI-
CACION DE LA EVALUACION CONTINUA DEL
RENDIMIENTO EDUCATIVO EN LOS CENTROS

DE ENSEÑANZA MEDIA

Dictada la Orden ministerial de 16 de noviem-
bre de 1970 sobre evaluación continua del rendi-
miento educativo de los alumnos, se hace preciso
desarrollar las concretas instrucciones en desen-
volvimiento de la misma para su aplicación en
los Centros de Enseñanza Media a que se hace
referencia en la citada orden.

En consecuencia, esta Dirección General ha re-
suelto publicar las siguientes instrucciones:

1.0 Exploración inicial.—E1 tutor de cada gru-
po cumplimentará la primera página del «Extrac-
to del registro personal del alumno» (ERPA) para
cada uno de los de su grupo, con la información
que consta en los respectivos expedientes acadé-
micos y en sus boletines de inscripción sobre da-
tos personales, familiares y ambientales de cada
alumno, dejando siempre a salvo el obligado res-
peto a la intimidad personal y familiar, así como
su historial académico.

Cuando el médico haga el reconocimiento de un
grupo de alumnos pedirá a su tutor los corres-
pondientes ERPA, y al tiempo que confecciona la
ficha médica de cada alumno consignará en su
ERPA los datos médicos más destacables que pue-
dan interesar a los equipos de evaluación.

En cuanto al apartado de «características psi-
cológicas», deberá rellenarse provisionalmente en
la primera sesión de evaluación, recogiendo y sin-
tetizando las opiniones del equipo de evaluación,
Incluso el informe del médico del Centro.

2.° Sesiones de evaluación.—En cada una de
las cinco sesiones de la evaluación, cada profesor
dará una doble calificación de cada alumno: so-
bre sus conocimientos, conforme a la escala pre-
ceptuada en el Decreto 2618/1970, de 22 de agosto,
y sobre su actitud ante la correspondiente ma-
teria, utilizando la escala A, B, C, D, E, en la
que estas letras significan que la tendencia prin-
cipal de la actitud es muy buena, buena, normal,
pasiva y negativa respectivamente, y además emi-
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tirá una apreciación global acerca del aprove-
chamiento general, señalando, en su caso, la ne-
cesidad de recuperación y el objeto de la misma.

El grupo de profesores, colegiadamente, hará
las observaciones que juzgue convenientes acerca
del comportamiento, integración social, capacidad
de autoevaluación y progreso en general del alum-
no. El tutor recogerá la opinión unánime del
grupo de profesores y, en su caso, las opiniones
particulares que hubiere. Forman un grupo aque-
llos conjuntos de alumnos que tengan el mismo
profesorado y horario en las asignaturas co-
munes.

El tutor levantará una breve acta de cada se-
sión de evaluación en que conste:

— El lugar de la reunión.
— Los nombres de los realmente asistentes.
— Los nombres de los ausentes y la causa de

su ausencia.
— Que se consignaron las calificaciones en los

ERPA del grupo.
— Las observaciones y acuerdos especiales si

los hubiere.
— La fecha.

El acta la firmará el tutor y el profesor de ma-
yor categoría y, en su caso, el de mayor antigüe-
dad. Estas actas se recogerán en un libro o cua-
derno de actas para cada grupo.

3.° Sesión final y calificación del curso.—En la
última sesión de evaluación se tomarán acuerdos
sobre estos tres puntos:

— Las calificaciones correspondientes al último
período.

— Las calificaciones finales del periodo lectivo.
— Las observaciones pertinentes sobre cada

alumno, junto con el consejo orientador, si
se trata de alumnos de cuarto curso del Ba-
chillerato general o de quinto del Bachi-
rato técnico.

Al alumno que haya superado todas las mate-
rias en junio se le pondrá la «calificación global».
Al alumno a quien haya quedado alguna materia
pendiente de recuperación no se le pondrá la
«calificación global».

En septiembre se celebrará, después de las prue-
bas de suficiencia, otra sesión de evaluación de
los alumnos que quedaron pendientes en junio
Y se consignarán en los respectivos ERPA las ca-
lificaciones correspondientes. A los alumnos que
superen en septiembre todas las materias que
tenían pendientes se les pondrá la calificación
global del curso.

4.° Asistentes a las sesiones de evaluación.—A
todas las sesiones de evaluación asistirán obli-
gatoriamente todos los profesores del grupo de
alumnos que se evalúa. En caso de ausencia jus-
tificada, el profesor ausente se lo comunicará
previamente al tutor, a quien entregará sus ca-
lificaciones comprensivas de todos los aspectos
que antes se citan.

En todas las sesiones de evaluación podrá re-
cabarse la presencia del médico y de otros ase-
sores, cuando la índole de alguna cuestión lo
aconseje.

5.° Modelos oficiales y documentos auxiliares.
El modelo de ERPA y de acta de evaluación final
que acompañan a estas instrucciones (anexos I
y II) tienen carácter oficial para el curso 1970-71.

Las fichas y demás documentos auxiliares que
puedan ser establecidos además para facilitar la
evaluación quedan a la libre elección de cada
Centro. Estos documentos auxiliares permitirán
siempre su fácil comprobación.

RESOLUCION DE LA DIRECCION GENERAL DE
ENSEÑANZA PRIMARIA POR LA QUE SE DAN
INSTRUCCIONES SOBRE EVALUACION CONTI-

NUA EN LA EDUCACION GENERAL BASICA

La evaluación educativa constituye una tarea
de carácter permanente, inherente a la función
del profesorado en todos sus niveles, tanto en lo
que se refiere a la promoción continua y califi-
cación del alumno para su paso a los niveles
subsiguientes, cuanto en lo que afecta a su co-
nocimiento y diagnóstico para establecer las en-
señanzas de recuperación que resulten indicadas
en cada caso.

Por consiguiente, es preciso dictar las normas
oportunas a las que de modo general habrá que
adaptar las tareas de evaluación continua del
alumno como función específica del quehacer do-
cente, teniendo en cuenta las características pe-
culiares de la Educación General Básica, espe-
cialmente en su primera etapa, de carácter pre-
dominantemente global, y máxime en estos pri-
meros momentos de implantación de la reforma,
de acuerdo con lo establecido en el artículo 11.2
de la orden ministerial de 16 de noviembre de
1970 (Boletín Oficial del Estado del 25).

1. Exploración inicial del alumno.—E1 profesor
de cada curso o grupo de alumnos, en la prime-
ra etapa de la Educación General Básica, llevará
a cabo la tarea de cumplimentar los datos per-
sonales, familiares y ambientales de los mismos
en el correspondiente extracto del Registro Per-
sonal del Alumno (ERPA), utilizando los datos de
los boletines de inscripción en el Centro y el libro
de familia, así como su historial académico-esco-
lar, si existiese. Para ello recabará la colaboración
de los padres o representantes legales de ellos.

Cuando el médico escolar realice el reconoci-
miento de los alumnos, a la vez que confecciona
la correspondiente ficha médica, consignará en
cada ERPA los datos más significativos para el
profesor a los efectos de un adecuado tratamiento
educativo.

En cuanto a los datos psicológicos, deberán re-
llenarse o cumplimentarse de un modo provisio-
nal en función de las observaciones realizadas
a estos efectos, en tanto los datos así obtenidos
puedan completarse con los correspondientes ins-
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trumentos de exploración psicológica. Cuando por
razones de la natural promoción escolar u otras
circunstancias escolares el alumno cambiase de
clase y profesor, dentro del mismo Centro, el res-
pectivo profesor se hará cargo del Registro Per-
sonal Acumulativo completo, así como del ERPA,
en el que consignará los resultados de las nuevas
observaciones y demás datos pertinentes, man-
teniéndolo actualizado en todos sus aspectos.

2. Sesiones de evaluación.—A todo lo largo del
período lectivo, el profesorado se ocupará de la
evaluación de cada uno de los alumnos, como un
proceso continuado, mediante el análisis de las
actividades de aprendizaje, la valoración de los
productos resultantes de ellos, la observación de
sus hábitos y actitudes y demás exploraciones
pertinentes. Como resultado de todo ello, en cada
uno de los cursos correspondientes a la primera
etapa de la Educación General Básica, el respec-
tivo profesor consignará cinco veces como míni-
mo en el ERPA y con la proporcional espaciación
entre ellas, los resultados de las tareas de eva-
luación llevadas a cabo en las fases inmediata-
mente anteriores. Se hará constar la correspon-
diente calificación cualitativa, según la escala
establecida en el artículo 3.° del decreto 2618/1970,
de 22 de agosto, referente a las adquisiciones en
las distintas áreas educativas de expresión y de
experiencias (sobresaliente, notable, bien, sufi-
ciente, deficiente y muy deficiente), su actitud
en el aprendizaje y una apreciación global sobre
el comportamiento, aprovechamiento, maduréz e
integración social, señalando, cuando fuese pre-
ciso, la naturaleza de las actividades de recupe-
ración que proceda realizar al alumno, así como
los aspectos y características de las mismas.

2.1 Para la evaluación del área lingüística se
tendrán en cuenta los aspectos de expresión y
comprensión oral: riqueza léxica, fluidez verbal,
etcétera, y los aspectos de expresión y compren-
sión escrita. En lo que se refiere a la comprensión
lectora se ponderarán adecuadamente los niveles
adquiridos en comprensión lectora, velocidad lec-
tora y actitudes favorables hacia la lectura. En
la expresión escrita, los aspectos caligráfico, or-
tográfico y de composición.

2.2 En el área matemática se tendrán en cuen-
ta los aspectos conceptuales, operatorios y apli-
cativos propios de esta área educativa.

2.3 En la expresión plástica se considerará el
conjunto de las realizaciones, desarrollo de apti-
tudes y destrezas logradas por el alumno en los
aspectos de dibujo, pintura, modelado, manuali-
zaciones, etc.

2.4 El área de expresión dinámica incluirá en
su calificación global los aspectos aptitudinales
y hábitos referentes a la educación del movimien-
to, ritmo, juegos, gimnasia, canto, música, danza,
dramatizaciones, etc.

2.5 El área de experiencias recogerá las acti-
tudes, hábitos y adquisiciones logradas por el
alumno, referentes a la vida social, hábitos cívi-
cos, etc., así como los logros alcanzados en el co-
nocimiento del mundo fisiconatural, capacidad de
observación, hábitos de experimentación, etc.

2.6 La evaluación de la formación religiosa
comprenderá el conjunto de adquisiciones que re-
presenta la captación del mensaje cristiano, valo-
res, ideales, formas de conducta y las diversas
modalidades de expresión religiosa.

A los efectos de coordinar criterios para la me-
jor realización de la evaluación educativa y la
formulación de las calificaciones, anteriormente
aludidas, en los Centros docentes donde existe
más de un grupo de alumnos del mismo curso,
los distintos profesores se constituirán en consejo
de evaluación, bajo la presidencia del director del
Centro. En este caso deberá redactarse la corres-
pondiente acta, consignándose además las obser-
vaciones especiales que procediesen y pasándose
a los ERPA las calificaciones de los alumnos.

Dichas actas, firmadas por el profesor respec-
tivo y visadas por el director del Centro, se reco-
gerán en un cuaderno especial o libro de actas
de las sesiones de evaluación para cada curso.

Cuando exista un solo profesor, redactara una
diligencia equivalente al acta anteriormente re-
ferida, visada por el director, si hubiese, que con-
servará en el libro correspondiente.

3. Evaluación final y calificaciones.—Al fina-
lizar el curso, en las correspondientes actas o
diligencias de evaluación, deberán consignarse los
siguientes datos:

1) Las calificaciones comprensivas de la tota-
lidad del período lectivo o curso escolar.

2) Las observaciones sobre cada alumno con
indicación de las actividades y lecturas de recu-
peración, cuando procediesen, para cada caso in-
dividual.

Se remitirá una copia del acta de evaluación
final a la Inspección Técnica Provincial corres-
pondiente, para su conocimiento y archivo.

4. Modelos oficiales y documentos auxiliares.—
El modelo ERPA que acompaña a estas instruc-
ciones tiene carácter oficial para el curso 1970-71,
en todos los Centros que imparten la Educación
General Básica en su primera etapa.

El Registro Personal Acumulativo completo y
demás documentos auxiliares que puedan ser es-
tablecidos para facilitar la evaluación en sus dis-
tintos aspectos, quedan a la libre elección y or-
ganización de cada Centro, con el asesoramiento
de la Inspeción Técnica de Educación, atenién-
dose, en todo caso, a los datos fundamentales
contenidos en la orden ministerial sobre evalua-
ción continua del rendimiento educativo de los
alumnos.

5. La Inspección Técnica de Educación presta-
rá especial atención en sus visitas al contenido
de esta resolución. A estos efectos, cuidará la
orientación técnica al respecto, en las reuniones
que durante el presente curso celebre con el pro-
fesorado, y verificará el estado de las diligencias
y actas de las sesiones de evaluación, asi como
de los ERPA, y participará en las sesiones de
los Consejos de evaluación cuando lo estime
oportuno.
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RESOLUCION DE LA DIRECCION GENERAL DE
ENSEÑANZA PRIMARIA POR LA QUE SE DAN
INSTRUCCIONES PARA EL CUMPLIMIENTO DE
LA GRATUIDAD EN LOS CUATRO PRIMEROS
CURSOS DE LA EDUCACION GENERAL BASICA

El artículo segundo de la vigente Ley General
de Educación, en su apartado 2, establece la gra-
tuidad de la Educación General Básica para to-
dos los españoles y para los extranjeros residentes
en España.

El decreto 2459/1970, de 22 de agosto, reafirma
tal criterio de gratuidad concretándolo a la Edu-
cación Preescolar, a la Educación General Básica
y Formación Profesional de Primer Grado desde
el momento de su implantación en todos los Cen-
tros estatales, quedando prohibida la exigencia
de cuotas a los alumnos. Igualmente se dispone
la gratuidad en los términos actuales en los
Centros no estatales que venían funcionando con
carácter gratuito.

El decreto 2480/1970, de 22 de agosto, sobre or-
denación del presente curso, establece en su ar-
tículo séptimo que será gratuita la enseñanza
correspondiente a los cuatro primeros cursos de
la Educación General Básica que imparten los
Centros docentes estatales, tanto de régimen ge-
neral, como de Consejo Escolar Primario.

Ante dudas suscitadas en la interpretación de
dichos preceptos,

Esta Dirección General ha resuelto dictar las
siguientes instrucciones:

1." Queda terminantemente prohibido el cobro
de cuotas, por cualquier concepto, a los alumnos
de los cuatro primeros cursos de Educación Ge-
neral Básica en los Centros estatales de régimen
general de provisión y de Consejo Escolar Prima-
rio, así como en los Centros no estatales que ve-
nían funcionando con carácter gratuito.

2.a En los expresados cursos y Centros no se
podrá prolongar la jornada escolar más allá de los
límites establecidos en el calendario escolar oficial.

3. a En los casos de asociaciones de padres de
familia, de alumnos o de amigos de la escuela, le-
galmente constituidas, que colaboren económica-
mente al mejoramiento de las instalaciones o
servicios escolares, los fondos dedicados al efecto
serán administrados inexcusablemente por miem-
bros de dichas asociaciones y en ningún caso por
el profesorado de los Centros beneficiarios.

Del destino dado a los referidos fondos se de-
berá dar cuenta a la Delegación Provincial del
Departamento.

4." Se considera vigente a todos los efectos lo
dispuesto en el artículo 63 del Reglamento de
Centros Estatales de Enseñanza Primaria, de 10
de febrero de 1967, y en consecuencia no se po-
drán impartir enseñanzas particulares en los
Centros escolares a personas incluidas en la edad
de escolaridad obligatoria.

5. a Se recomienda a las Inspecciones Provincia-
les de Enseñanza Primaria velar por el más exac-
to cumplimiento, por parte de los Centros afec-
tados, de lo dispuesto en la presente resolución.

DECRETO 147/1971, DE 28 DE ENERO, POR EL
QUE SE REORGANIZA EL MINISTERIO DE EDU-

CACION Y CIENCIA

La ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Edu-
cación y Financiamiento de la Reforma Educa-
tiva, ha modificado sustancialmente las bases
sobre las que se asentaba la ordenación de la
enseñanza. El proceso educativo se concibe en
la ley de modo unitario, integrando los distintos
tipos y modalidades de enseñanza en un sistema
educativo coherente.

Esta nueva concepción de la educación y los
amplios cometidos fijados a la Administración
en este campo hacen indispensable una reorga-
nización profunda de la estructura del Ministe-
rio de Educación y Ciencia.

De hecho, esta necesidad había sido detectada
en los estudios previos que justificaron la refor-
ma educativa. El esquema heredado por nuestra
organización administrativa de la educación ha
de considerarse rebasado al tiempo que la divi-
sión de la organización administrativa en gran-
des sectores de acción correspondientes a los ni-
veles del sistema ha de ser modificada con el sis-
tema mismo. El preámbulo de la ley General
de Educación expresa que para la aplicación de
la misma «será necesaria una reorganización
profunda de la administración educativa».

La reforma, en efecto, precisa de una estruc-
tura organizativa adecuada que refleje la unidad
del sistema y la variedad de funciones que ha de
llevar a cabo. La reorganización es un aspecto no
esencial, pero necesario para desarrollar con buen
orden todos y cada uno de los preceptos de la
ley General de Educación.

A fin de preparar adecuadamente la reorgani-
zación necesaria, la Presidencia del Gobierno, a
propuesta del Ministerio de Educación y Ciencia,
creó, por orden de 15 de enero de 1970, un grupo
de trabajo para el estudio de la organización y del
perfeccionamiento de la actuación administrati-
va del Departamento. En sus conclusiones, el
informe presentado por el grupo de trabajo
coincide en señalar la insuficiencia de la actual
organización y la inadecuación de su configura-
ción tradicional, y subraya la necesidad de llevar
a cabo una reforma profunda de la estructura
de los servicios centrales y de la organización
periférica del Departamento. El presente decreto
ha sido informado favorablemente por la comi-
sión de dirección de dicho grupo.

Características destacadas de la nueva organi-
zación son las de unidad, funcionalidad y racio-
nalización.

Como reflejo de la unidad del sistema educa-
tivo, la configuración de los servicios del Depar-
tamento responde a la idea de asegurar la unidad
de dirección de la administración educativa. Las
competencias de las nuevas Direcciones Genera-
les se articulan con arreglo a un criterio funcio-
nal que les atribuye un bloque de funciones ho-
mogéneas en relación con el conjunto del sistema
educativo. Esta división de funciones permitirá
lograr una mayor tecnificación de las diversas
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facetas de la administración educativa y hará
posible afrontar, con un criterio unitario, la adap-
tación del sistema actual a los principios de la
ley y programar su expansión con un conocimien-
to global de las necesidades y una distribución
más racional de los recursos. La división funcio-
nal se complementa con un reforzamiento de la
coordinación a través de la institucionalización
del Consejo de Dirección, de la simplificación de
la organización mediante la supresión de un gran
número de órganos y de la integración en las
delegaciones provinciales de las funciones admi-
nistrativas dispersas hasta ahora en el ámbito
provincial y regional.

La nueva organización supone una ampliación
mínima de la estructura orgánica que resulta
indispensable para que el Ministerio pueda aten-
der adecuadamente —además de otras misiones—
a un vasto complejo orgánico constituido por más
de 50.000 Centros docentes de carácter estatal de
todos los niveles y en el que prestan servicio casi
la mitad de los funcionarios civiles de la Admi-
nistración Central del Estado.

La nueva Dirección General de Personal asu-
me por ello una trascendental misión, teniendo
en cuenta no sólo la magnitud de los números,
sino además la existencia, en el ámbito del Depar-
tamento como una peculiaridad del mismo, de
colegios, asociaciones y servicios en que los do-
centes no universitarios están en su totalidad o
en su gran mayoría encuadrados; de otro lado,
la deseable participación voluntaria y activa del
profesorado en las tareas de la reforma educa-
tiva y su perfeccionamiento para las tareas nue-
vas que les incumben, hacen menester en el Mi-
nisterio de Educación y Ciencia una nueva
dirección a la que se confíen estas esenciales
competencias.

Dentro de la nueva organización, y en cierto
modo como excepción al principio de funciona-
lidad, se encomiendan a una Dirección General
específica todas las cuestiones relativas a la edu-
cación universitaria, debido al carácter peculiar
que la autonomía establecida por la ley General
de Educación va a dar a las relaciones del Mi-
nisterio con las Universidades. El presente decre-
to atiende también a las necesidades estructura-
les derivadas del campo de la investigación, den-
tro del área de competencia del Departamento.
Por otra parte se mantiene por el momento la
estructura tradicional de las Direcciones Gene-
rales de Bellas Artes y de Archivos y Bibliote-
cas —sin más modificaciones que las derivadas
de las funciones atribuidas a los nuevos Centros
directivos—, a fin de limitar la reorganización a
los sectores del Departamento en que resulta in-
aplazable.

Con objeto de asegurar la continuidad del fun-
cionamiento de los servicios en la etapa de im-
plantación de la nueva organización, se prevé la
adscripción transitoria de las unidades ahora
existentes a los Centros directivos creados por el
presente decreto y su posterior integración en las
nuevas unidades.

En su virtud, a propuesta del Ministro de Edu-

cación y Ciencia, a tenor de lo dispuesto en el
artículo 138 de la ley General de Educación, con
aprobación de la Presidencia del Gobierno y pre-
via deliberación del Consejo de Ministros en su
reunión del día 22 de enero de 1971, dispongo:

I. Organización del Ministerio

Artículo 1.0 1. El Ministerio de Educación y
Ciencia, bajo la superior dirección del titular del
Departamento, se estructura en los siguientes ór-
ganos:

Subsecretaría.
Dirección General de Formación Profesional
y Extensión Educativa.
Dirección General de Ordenación Educativa
Dirección General de Personal.
Dirección General de Programación e Inver-
siones.
Dirección General de Universidades e Inves-
tigación.
Secretaría General Técnica.
Dirección General de Bellas Artes.
Dirección General de Archivos y Bibliotecas.
Los órganos consultivos enumerados en los
artículos 38 y 39.
Las delegaciones provinciales.

2. Asimismo dependen del Ministerio de Edu-
cación y Ciencia el Consejo Superior de Inves-
tigaciones Científicas, las Universidades y ac-
tuales Institutos Politécnicos Superiores y las
demás entidades estatales autónomas a que se
refiere el artículo 42.

Art. 2.° Presidido por el ministro, existirá un
consejo de dirección que asistirá al ministro en
la elaboración de la política del Departamento.
Será vicepresidente del consejo de dirección el
subsecretario, y formarán parte del mismo todos
los directores generales del Departamento.

Art. 3.° A las órdenes inmediatas del ministro
funcionará un gabinete técnico, cuyo director ten-
drá categoría personal de subdirector general y
que prestará directa asistencia a aquél en los
asuntos que le encomiende.

II. Subsecretaría

Art. 4.° El subsecretario, segundo jefe del De-
partamento, ejercerá las funciones que le están
atribuidas por la ley de Régimen Jurídico y coor-
dinará la actividad de los restantes Centros di-
rectivos del Departamento. Despachará los asun-
tos que deban someterse al Consejo de Ministros
o a las Comisiones Delegadas del Gobierno.

El subsecretario asumirá la jefatura de la Ins-
pección de Servicios, prevista en el artículo 144 de
la ley General de Educación.

Dependerán directamente del subsecretario.
Primero: Con nivel orgánico de Subdirección

General:
— La Oficialía Mayor.
— La Subdirección General de Coordinación

Administrativa.
Segundo: Con nivel orgánico de servicio:
— El Servicio de Recursos.
— El Gabinete Técnico.
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Art. 5." La Inspección General de Servicios
ejercerá su función inspectora sobre la organi-
zación y funcionamiento administrativo de todos
los servicios, organismos y centros dependientes
del Departamento, especialmente en lo que se
refiere a personal, procedimiento, régimen eco-
nómico, instalaciones y dotaciones de los mismos.

Art. 6.° La Oficialía Mayor tendrá a su cargo
la conservación, intendencia y funcionamiento de
los edificios administrativos dependientes del Mi-
nisterio, régimen interior, pagaduría, suministro
y adquisición de material de oficina, con excep-
ción de los bienes cuya adquisición se encuentre
centralizada; organización de actos públicos y
protocolo y cancillería de las órdenes y condeco-
raciones del Departamento. Tendrá a su cargo
igualmente la expedición de títulos académicos
y profesionales cuya gestión no esté atribuida o
delegada en los órganos periféricos o centros do-
centes.

El oficial mayor será presidente de la Junta
Central de Compras del Departamento.

Art. 7.° La Subdirección General de Coordina-
ción Administrativa tendrá como misión asistir al
Subsecretario en la resolución de los problemas
que afecten al funcionamiento de las Delegacio-
nes Provinciales, en el ejercicio de las funciones
de tutela de las fundaciones y asociaciones de ca-
rácter docente y cultural reguladas en el artícu-
lo 137 de la Ley General de Educación y en gene-
ral en cuantos asuntos le sean encomendados por
dicha autoridad.

Art. 8.° El Servicio de Recursos tendrá como
misión la tramitación, estudio y propuesta de re-
solución de los recursos interpuestos contra reso-
luciones emanadas del departamento, sea cual-
quiera la autoridad que haya de resolverlas.

Art. 9.° El Gabinete Técnico tiene como misión
la elaboración de informes, dictámenes y estudios
en relación con todos los asuntos de carácter téc-
nico-administrativo, en las materias de compe-
tencia del departamento, y la asistencia inmedia-
ta al subsecretario en cuantos asuntos éste le
encomiende.

Art. 10. Sin perjuicio de su dependencia fun-
cional de la Presidencia del Gobierno y el Minis-
terio de Hacienda, quedarán adscritos a la Sub-
secretaría del Departamento:

— La Asesoría Económica.
— La Delegación del Instituto Nacional de Es-

tadística.
— La Asesoría Jurídica.
— La Intervención Delegada de la Administra-

ción del Estado y Oficina de Contabilidad
del Ministerio de Hacienda

¡II. Dirección General de Formación Profesional
y Extensión Educativa

Art. 11. La Dirección General de Formación
Profesional y Extensión Educativa tendrá a su
cargo, de acuerdo con el plan general de actua-
ción del departamento, la protección asistencial
al estudiante prevista en el artículo 129 de la Ley
General de Educación y el estímulo de las activi-
dades extraescolares, la extensión de la forma-

ción profesional y de la educación general de la
población adulta, la coordinación de los progra-
mas que en materia de formación profesional y
de educación permanente de adultos se desarro-
llen por el Ministerio de Educación y Ciencia,
otros departamentos ministeriales, la Organiza-
ción Sindical y las entidades o empresas de ca-
rácter político o privado. También se ocupará de
todo lo relativo a la educación especial, así como
de la educación a distancia, salvo en el nivel uni-
versitario, según lo previsto en este decreto. Es-
tará a su cargo el cumplimiento de lo previsto en
los artículos 3, 4 y 5 de la Ley 29/1959, de 11 de
mayo, en materia de colegios mayores.

La Dirección General de Formación Profesio-
nal y Extensión Educativa se estructurará en las
unidades siguientes:

— Subdirección General de Promoción Estu-
diantil.
Subdirección General de Extensión de la
Formación Profesional.
Subdirección General de Educación Perma-
nente y Especial.

Art. 12. La Subdirección General de Promoción
Estudiantil tendrá como misión la promoción y
dirección o coordinación de las actividades enca-
minadas a garantizar al estudiante la posibilidad
económica de iniciar o proseguir los estudios en
todos los niveles y modalidades de enseñanza y
facilitarle las ayudas y servicios asistenciales ne-
cesarios, y a promover la vida asociativa en el
marco de los centros de enseñanza y las activida-
des e intercambios de carácter cultural.

Art. 13. La Subdirección General de Extensión
de la Formación Profesional tendrá como misión
la promoción de las actividades encaminadas a
impartir los conocimientos de formación profe-
sional y el perfeccionamiento, actualización y re-
adaptación profesionales. Igualmente le corres-
ponde la organización y funcionamiento de los
servicios de orientación profesional.

A la Subdirección General de Extensión de la
Formación Profesional estará adscrita la Secre-
taría de la Junta Coordinadora de Formación
Profesional.

Art. 14. La Subdirección General de Educación
Permanente y Especial tendrá como misión la
promoción y dirección o coordinación de las ac-
tividades encaminadas a impartir conocimientos
de los distintos niveles y modalidades de la edu-
cación a quienes no pudieron adquirirlos en la
edad correspondiente, y la actualización de los
conocimientos generales de la población adulta;
el ejercicio de las competencias establecidas en
los artículos 49 al 53 de la Ley General de Educa-
ción y especialmente el estudio de las necesidades
educativas de los deficientes e inadaptados, la
promoción y supervisión de las actividades de
educación especial, así como la cooperación con
los demás departamentos y organismos compe-
tentes en este campo. De igual modo le corres-
ponderá, de acuerdo con lo establecido en los
artículos 47 y 48 de la Ley General de Educación.
la promoción de nuevos medios didácticos que
complementen la acción de los centros docentes,
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especialmente a través de la radio, televisión y
correspondencia y la organización y funciona-
miento de los servicios que preste el departamento
a través de estas modalidades de enseñanza.

IV. Dirección General de Ordenación
Educativa

Art. 15. La Dirección General de Ordenación
Educativa tendrá a su cargo la elaboración de
planes y programas de estudio de los diversos ni-
veles y modalidades de enseñanza, las convalida-
ciones de estudios, la investigación y asesora-
miento sobre métodos y medios didácticos, la ela-
boración de programas de formación del personal
docente, la evaluación del rendimiento escolar
y las demás funciones que el articulo 142 de la
Ley General de Educación encomienda al Servi-
cio de Inspección Técnica.

El director general de Ordenación educativa
tendrá el carácter de jefe del Servicio de Inspec-
ción Técnica previsto en la Ley General de Edu-
cación y ejercerá, a través de las Subdirecciones
Generales de él dependientes, la coordinación fun-
cional de las Inspecciones Técnicas Provinciales
que, con aquéllas, constituyen dicho servicio.

La Dirección General de Ordenación Educativa
se estructura en las siguientes unidades:

— Subdirección General de Planes y Programas
de Estudio.
Subdirección General de Métodos y Evalua-
ción.
Subdirección General de Formación del Pro-
fesorado.

Art. 16. La Subdirección General de Planes y
Programas de Estudios tendrá como misión ela-
borar, revisar y, en su caso, dictaminar los planes
y programas de estudio de las diversas enseñan-
zas; elaborar, en colaboración con el Centro Na-
cional de Investigaciones para el Desarrollo de la
Educación y con los Institutos de Ciencias de la
Educación, las directrices para la formación y
perfeccionamiento del personal docente. Asimis-
mo, estudiará la convalidación de estudios nacio-
nales y extranjeros y tramitará las convalidacio-
nes individuales cuando tales competencias no
correspondan a los centros docentes u órganos
periféricos del departamento.

Art. 17. La Subdirección General de Métodos
y Evaluación tendrá como misión el estudio, ex-
perimentación y difusión de los métodos, técnicas
y medios educativos correspondientes a los distin-
tos niveles y modalidades de enseñanza, así corno
la organización, coordinación y asesoramiento de
los servicios y centros de orientación educativa;
el establecimiento de las normas técnicas que
han de aplicarse en la evaluación del rendimiento
escolar de los centros de enseñanza, del profeso-
rado y de los alumnos, el asesoramiento en la
aplicación de las normas establecidas y la coor-
dinación de la evaluación realizada por las
Inspecciones provinciales.

Art. 18. La Subdirección General de Forma-
ción del Profesorado tendrá como misión el es-
tudio de las necesidades de formación del pro-

fesorado, que vienen exigidas, en cada nivel y
modalidad de enseñanza, por la aplicación de la
reforma del sistema educativo previstas en la
Ley General de Educación; la preparación de
las normas y directrices a que deben ajustarse
los programas de previsión y de formación, que
han de realizarse de acuerdo con las necesida-
des de cada momento y las prioridades estable-
cidas, en estrecha colaboración con el Centro
Nacional de Investigaciones para el Desarrollo
de la Educación.

V. Dirección General de Personal

Art. 19. La Dirección General de Personal
tendrá a su cargo la realización de los estudios
y la preparación de las directrices del Departa-
mento en materia de personal y la ejecución de
las competencias del Ministerio de Educación y
Ciencia en relación con el personal de cualquier
naturaleza que presta sus servicios en el mismo,
con excepción del personal de las Universidades.

La Dirección General de Personal se estructu-
rará en las siguientes unidades:

— Subdirección General de Programación de
Efectivos y Asistencia Social.

— Subdirección General de Personal.
Art. 20. La Subdirección General de Progra-

mación de Efectivos y Asistencia Social tendrá
como misión la previsión de las necesidades de
personal de los Centros educativos y culturales y
de los Servicios centrales y periféricos, la elabo-
ración de las plantillas orgánicas y clasificación
de los puestos de trabajo, la preparación de la
ordenación estatutaria del personal, el estableci-
miento de programas de formación y perfeccio-
namiento del personal no docente, la propuesta
de normas y directrices sobre retribuciones y las
propuestas de provisión de puestos de libre de-
signación cuando no estén especialmente atri-
buidas a otros órganos. Asimismo preparará los
planes y programas de acción social relativos a
todo el personal del departamento y cuidará de
las relaciones con las mutualidades y el Patrona-
to de Casas para funcionarios.

Estará adscrita a esta Subdirección General la
Secretaria de la Junta de Retribuciones del De-
partamento.

Art. 21. La Subdirección General de Personal
tendrá como misión la gestión de los asuntos re-
lativos a la selección, concursos de traslado, eje-
cución de los programas de formación y trami-
tación de las incidencias derivadas de las distin-
tas situaciones administrativas que afecten al
personal que presta servicio en el Ministerio de
Educación y Ciencia, con exclusión del personal
docente de Centros de educación universitaria.

VI. Dirección General de Programación
e Inversiones

Art. 22. La Dirección General de Programa-
ción e Inversiones tendrá a zu cargo la planifica-
ción y elaboración de previsiones de crecimiento
del sistema educativo; el estudio de la política
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presupuestaria y la preparación del anteproyec-
to de presupuesto del Departamento e informe
de los presupuestos de las Entidades estatales de-
pendientes del Ministerio; la confección de los
programas de necesidades, inversiones y su finan-
ciación, de acuerdo con las directrices y priorida-
des establecidas en el plan general de actuación
y la gestión de construcción e instalación de las
obras realizadas por el Departamento. Asimismo
le corresponde la propuesta de creación o supre-
sión de Centros docentes y las subvenciones, con-
ciertos y análisis de costes y precios.

La Dirección General de Programación e In-
versiones constará de las siguientes unidades:

— La Subdirección General de Programación.
— La Subdirección General de Presupuestos y

Financiación.
— La Subdirección General de Centros de En-

señanza.

Art. 23. La Subdirección General de Progra-
mación tendrá a su cargo la recopilación de los
datos estadísticos relativos al Departamento, la
preparación y puesta al día del mapa escolar y
la elaboración de previsiones de evolución del
sistema educativo. Asimismo le corresponde la ar-
ticulación en programas y proyectos de los ob-
jetivos y prioridades del plan general de actua-
ción del Departamento.

Art. 24. La Subdirección General de Presu-
puestos y Financiación tendrá como misión el es-
tudio de la financiación, incluida la internacio-
nal, de las necesidades del Departamento, la pre-
paración e informe de convenios económicos, la
elaboración del anteproyecto del presupuesto del
Departamento y el informe de los presupuestos
de las Entidades estatales autónomas. Igualmen-
te se encargara de los estudios de evaluación de
proyectos, análisis de costos, control de inversio-
nes y de la gestión del presupuesto en cuanto
no esté encomendada a otras unidades.

Art. 25. La Subdirección General de Centros
de Enseñanza tendrá como misión la elabora-
ción de las propuestas de creación, transforma-
ción, modificación y supresión de los Centros de
enseñanza previstos en los programas respecti-
vos; la elaboración de programas de subvencio-
nes, y la propuesta de aprobación de conciertos
y precios de los Centros. Dependerá de esta Sub-
dirección General el Registro Especial de Cen-
tros previsto en la Ley General de Educación.

Art. 26. 1. De la Dirección General de Pro-
gramación y Supervisión dependerán las actuales
Divisiones de Ordenación y Supervisión de Pro-
yectos, de Construcción, de Contratación y Cré-
ditos y de Normalización de Proyectos e Instala-
ciones, que tendrán como misión la preparación
de las directrices para una politíca del suelo es-
colar, la elaboración de normas técnicas y la or-
denación y supervisión de los proyectos que se
refieren a las obras e instalaciones que se reali-
cen por los distintos órganos del Ministerio. Asi-
mismo les corresponderá tramitar la adquisición
de inmuebles, la ejecución de las obras e insta-
laciones, la conservación de edificios, la adquisi-

ción y suministros de material didáctico, así como
la gestión económico-administrativa de las cons-
trucciones e instalaciones del Departamento, ex-
cepto en los casos en que éstas sean competencia
de la Junta Central de Construcciones, Instala-
ciones y Equipo Escolar o se refieran a la conser-
vación y restauración de monumentos y conjuntos
monumentales de carácter histórico-artístico.

2. La Mesa de contratación tendrá la compo-
sición y competencias previstas en el Reglamen-
to General de Contratación del Estado.

VII. Dirección General de Universidades
e Investigación

Art. 27. La Dirección General de Universi-
dades e Investigación, que asume las funciones
asignadas a la Dirección General de Enseñanza
Superior e Investigación, tendrá a su cargo, de
acuerdo con el plan general de actuación del De-
partamento, la ejecución de las competencias del
mismo en relación con las Universidades y los
actuales Institutos Politécnicos Superiores, así
como la gestión de los asuntos relativos a la se-
lección, concursos de traslado e incidencias de
personal y la promoción y coordinación de la in-
vestigación científica en el ámbito del Departa-
mento.

La Dirección General de Universidades e In-
vestigación constará de las siguientes unidades:

— Subdirección General de Ordenación Uni-
versitaria.
Subdirección General de Personal.

— Subdirección General de Promoción de la
Investigación.

— Subdirección General de Centros Universita-
rios.

Art. 28. La Subdirección General de Ordena-
ción Universitaria tendrá como misión la gestión
de las facultades atribuidas por la Ley General
de Educación y disposiciones complementarias al
Ministerio en el ámbito de la ordenación univer-
sitaria. Serán de su competencia todos los su-
puestos de aplicación de las normas de disciplina
académica. Asimismo sera de su competencia la
creación y mantenimiento e intervención de los
estudios universitarios a distancia y la aproba-
ción de planes de estudio de nuevas profesiones
a nivel superior.

Art. 29. La Subdirección General de Personal
tendrá como misión la realización de los estu-
dios y la preparación de las directrices en ma-
teria de personal de educación universitaria y la
gestión de todos los asuntos relativos a la selec-
ción, concursos de traslado y programas de for-
mación e incidencias derivadas de las distintas
situaciones administrativas de este personal.

Art. 30. La Subdirección General de Promo-
ción de la Investigación tendrá como misión el
fomento de la investigación y la formación de
personal investigador en los Centros de Educa-
ción Universitaria y actuales Institutos Politéc-
nicos Superiores, así como la ejecución de pro-
gramas de cooperación científica. Mantendrá las
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relaciones con el CSIC y con los Centros de in-
vestigación dependientes del Departamento.

Art. 31. La Subdirección General de Centros
universitarios tendrá como misión el estudio,
elaboración y propuesta de las medidas necesa-
rias para la integración en las Universidades de
los Centros a que se refiere la disposición transi-
toria segunda de la Ley General de Educación.
Asimismo tendrá a su cargo la gestión de las fa-
cultades atribuidas al Ministerio en relación con
el funcionamiento de dichos Centros.

VIII. Secretaría General Técnica

Art. 32. 1. La Secretaría General Técnica ten-
drá a su cargo los estudios para la elaboración
de las directrices y prioridades del plan general
de la actuación del departamento; la prepa-
ración de programas de cooperación educativa,
científica y cultural en el plano internacional;
la racionalización y automación de la estruc-
tura y funcionamiento de los servicios del depar-
tamento; la elaboración, informe y compilación
de disposiciones de carácter general. Asimismo
asegurará la relación del Ministerio con los me-
dios de comunicación y cuidará de la reunión de
documentación, de la información administrativa
y de la edición, producción y distribución de las
publicaciones y del material audiovisual del de-
partamento.

2. La Secretaría General Técnica se estructu-
ra en las siguientes unidades:

I.° Con nivel orgánico de Subdirección Ge-
neral:

— Vicesecretaría General Técnica.
— Subdirección General de Organización y

Automación de los Servicios.
2.° Con nivel orgánico de Servicio:
— Servicio de Medios de Comunicación Social.
— Gabinete de Política Científica.

Art. 33. La Vicesecretaría General Técnica
asistirá al secretario general técnico en la coor-
dinación de los servicios de él dependientes. En
especial tendrá a su cargo la preparación de
los programas de cooperación técnica, educativa,
científica y cultural de carácter internacional.
Asimismo cuidará de la reunión, análisis y or-
denación de la documentación nacional o inter-
nacional en todos los aspectos de interés para
la administración de las actividades educativas,
culturales y científicas, así como de la informa-
ción al público y a los órganos y funcionarios
del departamento y del estudio y tramitación
de las peticiones, quejas, iniciativas y reclama-
ciones; elaboración de las disposiciones de ca-
rácter general que corresponda dictar o propo-
ner a los órganos del departamento; la prepa-
ración de los informes relativos a los asuntos
que deban someterse al Consejo de Ministros o
a las comisiones delegadas del Gobierno. Igual-
mente se ocupará de preparar y mantener al
día compilaciones y refundiciones de los textos
legales que regulan la organización y funciona-

miento del Ministerio en las materias a las que
se extiende su competencia.

Art. 34, La Subdirección General de Organi-
zación y Automación de los Servicios tendrá como
misión la realización de estudios sobre estruc-
tura y organización, elaboración de manuales de
procedimiento, análisis de procesos y métodos de
trabajo y normalización de impresos. Asimismo
le corresponden los estudios sobre aplicación de
la informática a la administración educativa y
la direccón del Centro de Proceso de Datos.

De esta Subdirección General dependerá ad-
ministrativamente el Instituto de Informática.
cuyo director será nombrado libremente por el
ministro de Educación y Ciencia a propuesta
del presidente del Patronato.

Art. 35. El Servicio de Medios de Comunica-
ción Social tendrá como misión asegurar la re-
lación de las distintas dependencias del depar-
tamento con los medios informativos de todas
clases para facilitar a la opinión pública el co-
nocimiento de la política educativa, cultural y
científica del Ministerio, así como las normas y
actividades que como desarrollo de aquélla se pro-
muevan, actuando, en general, como instrumen-
to de difusión de los principios y finalidades que
el departamento propugne.

Art 36. El Gabinete de Política Científica ten-
drá como misión la realización de los estudios
encaminados a la elaboración de previsiones, la
determinación de prioridades y el establecimien-
to de planes de investigación científica; la coope-
ración en los programas encaminados al mejo-
ramiento de la enseñanza de las ciencias; el
conocimiento e inventario de los recursos huma-
nos, materiales y financieros dedicados a la in-
vestigación; el fomento de la investigación en
el plano nacional y del intercambio científico
de carácter internacional y la difusión de los
avances científicos y de las nuevas tendencias de
la política científica.

IX. Disposición común

Art 37. En todas las direcciones generales del
Ministerio existirá, dependiendo directamente del
director general y con nivel orgánico de Servicio,
una Secretaría General, a la que corresponde,
además de las funciones que se le puedan ads-
cribir especificamente en cada centro directivo,
el estudio de las necesidades y la elaboración del
anteproyecto de presupuesto de la Dirección Ge-
neral; la supervisión, gestión y propuesta de to-
dos los asuntos referentes a régimen interno y
gestión de créditos y la emisión de informes de
carácter técnico-administrativo. Asimismo asisti-
rá al director general elaborando los estudios que
éste le encomiende y cuidará de cualesquiera
otros asuntos de la competencia de la Dirección
General que no estén específicamente atribuidos
a otras unidades.

En la Secretaría General Técnica esta unidad
se denominará Gabinete de Asuntos Generales.
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X. Organos consultivos

Art. 38. 1. El Consejo Nacional de Educación
es el órgano superior de asesoramiento en ma-
teria de educación con el carácter, composición
y funciones que determina el articulo 145 de
la ley general de Educación.

2. La Junta Nacional de Universidades es el
órgano para la coordinación de éstas, con el ca-
rácter, composición y funciones que determinan
los artículos 68 y 146 de la ley general de Edu-
cación.

Art. 39. Además de los órganos mencionados
en el artículo anterior, existirán los siguientes
órganos consultivos:

— La Comisión Nacional de Promoción Educa-
tiva, como órgano asesor del departamento,
con la misión de emitir informes, propues-
tas y recomendaciones en materia de pro-
moción estudiantil, de educación permanen-
te de adultos y educación de deficientes e
inadaptados, y de impulsar la actuación de
los organismos, entidades y sectores inte-
resados.
La Junta Coordinadora de Formación Pro-
fesional, con la misión de emitir informes,
propuestas y recomendaciones en todas las
materias que incidan en el campo de la
formación profesional y las demás funcio-
ciones a que se refiere el artículo 42 de
este decreto.

-- La Junta Facultativa de Construcciones Ci-
viles, con las funciones que actualmente tie-
ne encomendadas.

— El Centro Nacional de Investigaciones para
el Desarrollo de la Educación, que ejercerá
las funciones de coordinación que se le en-
comienden en el artículo 6. 0 del decreto de
24 de julio de 1969.

— La Comisión para el fomento de la inves-
tigación en la enseñanza superior, con las
funciones que por orden ministerial se de-
terminen.

— La Junta de Archivos y Bibliotecas, a la
que incumbirá la coordinación y la repre-
sentación internacional de los mismos y la
tutela legal sobre la Sociedad General de
Autores de España.

Art. 40. Los órganos consultivos enumerados
en el artículo anterior estarán integrados por los
siguientes miembros:

1. Un presidente, nombrado por decreto a pro-
puesta del ministro de Educación y Ciencia.

2. Los consejeros o vocales, cuyo número se
determinará reglamentariamente, serán nombra-
dos por el ministro, cuidando que su composición
asegure, junto a una gran competencia técnica,
adecuada representación de los organismos, enti-
dades y sectores relacionados con la esfera de
competencia del órgano respectivo.

En los casos en que se considere oportuno po-
drá designarse un presidente adjunto y uno o más

vicepresidentes de entre los vocales o consejeros
que compongan cada uno de los organismos ci-
tados.

3. El secretario, que será un funcionario al
servicio del departamento, actuará con voz, pero
sin voto, en las sesiones que celebren los res-
pectivos Órganos.

Art. 41. De acuerdo con lo establecido en el
articulo 141 de la ley general de Educación, en
cada distrito universitario y provincia existirá,
respectivamente, una Junta de Distrito y una
Junta Provincial de Educación, con la compo-
sición y funciones que se determinarán reglamen-
tariamente.

Art. 42. Las entidades estatales autónomas a
que se refiere el artículo 1. 0 , párrafo 2, de este
decreto son las siguientes:

— El Patronato de Investigación Científica y
Técnica «Juan de la Cierva».

— La División de Ciencias Matemáticas, Mé-
dicas y de la Naturaleza.

— El Instituto Nacional de Reeducación de In-
válidos.

— La Casa de Salud Santa Cristina y Escuela
Oficial de Matronas.

— La Junta Central de Construcciones Esco-
lares, que se denominará en lo sucesivo Jun-
ta Central de Construcciones, Instalaciones
y Equipo Escolar, adscrita administrativa-
mente a la Dirección General de Programa-
ción e Inversiones.

— La Junta Coordinadora de Formación Pro-
fesional a que se refiere el artículo 42 de la
ley General de Educación, que asumirá las
funciones atribuidas actualmente a la Caja
Especial Unica del Ministerio, así como las
que desempeñan actualmente las Juntas de
Formación Profesional en cuanto no deban
ser asumidas por las Direcciones Generales
creadas por el presente decreto, en virtud
de la competencia que se les atribuye en el
mismo. Estará, adscrita administrativamen-
te a la Dirección General de Formación Pro-
fesional y Extensión Educativa.

— El Patronato Nacional de Museos, adscrito
administrativamente a la Dirección General
de Bellas Artes.

— La Orquesta Nacional, adscrita administra-
tivamente a la Dirección General de Bellas
Artes.

— El Patronato de la Alhambra y el Generalif e,
adscrito administrativamente a la Dirección
General de Bellas Artes.

— El Patronato de Casas para Funcionarios,
adscrito administrativamente a la Dirección
General de Personal.

— El Servicio de Publicaciones, adscrito admi-
nistrativamente a la Secretaría General Téc-
nica.

— El Patronato de Protección Escolar, adscri-
to administrativamente a la Dirección Ge-
neral de Formación Profesional y Extensión
Educativa.
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XI. Delegaciones provinciales

Art. 43. Las Delegaciones Provinciales de Edu-
cación y Ciencia tendrán como misión la direc-
ción, coordinación, programación y ejecución de
la actividad administrativa del Departamento en
el ámbito de su provincia respectiva, a excep-
ción de la relativa a los centros de educación
universitaria.

Las Delegaciones Provinciales de Educación y
Ciencia asumirán todas las funciones atribuidas
o delegadas hasta ahora en los órganos y enti-
dades provinciales que se suprimen en el presen-
te decreto.

XII. Organos y entidades suprimidos

Art. 44. 1. Quedan suprimidas las Direcciones
Generales siguientes:

Dirección General de Servicios.
Dirección General de Enseñanza Media y
Profesional.
Dirección General de Enseñanza Primaria.
Dirección General de Promoción Estudiantil.

2. Queda suprimida la Subdirección General
de Estudios y Coordinación, dependiente de la
Subsecretaría.

Art. 45. 1. Quedan suprimidos los siguientes
Órganos y Entidades estatales autónomas:

Centro de Documentación y Orientación Di-
dáctica de Enseñanza Primaria.
Juntas Económicas Centrales de Escuelas
Técnicas Superiores, de Escuelas Técnicas de
Grado Medio, de Escuelas de Comercio, de
Institutos de Enseñanza Media y Técnica, de
Escuelas Normales, de Enseñanzas Artísticas
y de Escuelas de Idiomas.

— Caja Especial Unica del Ministerio.
Junta Central de Formación Profesional In-
dustrial.
Comisión de Enseñanza y Formación Profe-
sional.
Comisión para Escuelas Técnicas Superiores.

— Consejo General de Colegios Mayores.
Comisión Económica de Colegios Mayores.

— Comisión Nacional de Estudios de Ayudan-
tes Técnicos Sanitarios.

— Junta Consultiva de Enseñanzas Técnicas
Ortopédicas.

— Junta para el fomento de la dedicación ex-
clusiva a la Universidad.

— Junta Central de Cursos para Extranjeros.
— Comisión de Programas de los Servicios.
— Comisión Técnica de Alfabetización de Adul-

tos.
— Comisión de Proyección Cultural.
— Las Comisiones Provinciales de Ayudas a Co-

medores Escolares.

— Las Comisiones Provinciales de Ayudas a
Escuelas-Hogar.

— Las Comisiones Provinciales de Transporte
Escolar.

— Las Comisiones Provinciales de Enseñanza
Primaria.

— Los Consejos de Distrito.
— Las Juntas de Directores del Distrito Univer-

sitario.
— Los comisarios de Extensión Cultural.
— Juntas Provinciales y Locales de Formación

Profesional Industrial.
— Los delegados provinciales de Archivos y Bi-

bliotecas.
— Los delegados provinciales de Excavaciones.
— Los delegados provinciales del Depósito de

Obras Impresas.
— Las Comisarías de Distrito y Delegaciones

Provinciales de Protección Escolar.

2. Las funciones que venían desarrollando los
organismos relacionados en el número anterior
serán asumidas, según su ámbito y naturaleza,
por los órganos centrales y provinciales que se
establecen en el presente decreto.

XIII. Disposiciones finales

1. El Ministerio de Educación y Ciencia dic-
tará las disposiciones necesarias para aplicar en
las Direcciones Generales de Bellas Artes y de
Archivos y Bibliotecas lo establecido en el pre-
sente decreto, especialmente en materia de or-
denación educativa de centros de enseñanza y de
personal.

2. 6 Queda facultado el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia para dictar las normas precisas
para el desarrollo del presente decreto, previa
aprobación de la Presidencia del Gobierno, de
acuerdo con lo dispuesto en el artículo 132 de la
ley de Procedimiento Administrativo.

3.a Sin perjuicio de lo establecido en la dis-
posición precedente, y a fin de facilitar la pro-
gresiva adaptación de la estructura actual a la
fijada por el presente decreto, el Ministerio de
Educación y Ciencia determinará, con carácter
transitorio y urgente, la adscripción de las ac-
tuales unidades a los nuevos centros directivos.

4 •a Por el Ministro de Educación y Ciencia,
previa aprobación de la Presidencia del Gobier-
no y del Ministerio de Hacienda, se determinará
reglamentariamente la plantilla y el modo de
provisión de las plazas de inspectores generales
de Servicios e inspectores de Servicios.

5. 6 El mayor gasto que pueda suponer la apli-
cación de este decreto se cubrirá con los créditos
que se fijen al Ministerio de Educación y Cien-
cia para el ejercicio de 1971.

6. 6 El presente decreto entrará en vigor el día
siguiente de su publicación en el Boletín Oficial
del Estado.
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Símbolo del Año
Internacional

de la Educación
(la cabeza del

hombre universal),
diseñado por

Víctor Vasarelyle
6. 1970: Año Internacional de la Educa

La juventud y la educación para la
comprensión internacional*

En esta segunda mitad del siglo xx, en que el
mundo forma un conjunto estrechamente imbri-
cado, parece evidente que la educación debe as-
pirar a desarrollar en los jóvenes de los diferentes
países el conocimiento, la comprensión y el respe-
to mutuos, así como un sentimiento de respon-
sabilidad hacia la comunidad de las naciones.
Estudios teóricos sobre esta cuestión, así como
la experiencia adquirida por muchas escuelas,
maestros y movimientos de juventud en numero-
sos países han probado que todos los tipos y for-
mas de educación pueden contribuir de alguna
manera al desarrollo de la comprensión interna-
cional en los jóvenes.

Promover la comprensión internacional por la
educación es uno de los objetivos fundamentales
de la Unesco desde su creación, y la Conferencia
General de la Organización ha adoptado, en cada
una de sus quince sesiones, resoluciones con este
fin. De ello ha resultado un programa de acción
muy amplio y muy variado que incluye los si-
guientes elementos: seminarios de estudios y reu-
niones de expertos, producción de textos y de
material audiovisual, estudios e investigacines,
promoción en las escuelas de programas y expe-
rimentos especiales, mejoramiento de textos es-
colares, misiones de consultores, otorgamiento de
becas y de otros tipos de ayuda a fin de facilitar
los intercambios internacionales de informacio-
nes y de documentos.

Al hacer de la promoción de la comprensión
internacional mediante la educación uno de los
objetivos prioritarios del Ario Internacional de
la Educación, la Conferencia General de la Unes-
co ha mostrado una vez mas la importancia que

• Este documento forma parte de una serie de doce,
consagrados a los temas prioritarios del Ario Interna-
cional de la Educación por la Unidad Especial ME de
la Unesco.

la Organización atribuye a este aspecto moral de
la educación y a los esfuerzos que despliega en
este campo. El Ario Internacional de la Educación
puede y debe proporcionar a los gobiernos, a las
organizaciones internacionales, a las autoridades
de la enseñanza, a los maestros y a los dirigentes
de movimientos de jóvenes, a las organizaciones
profesionales y a la comunidad internacional, la
ocasión de reexaminar la contribución de la edu-
cación tanto escolar como extraescolar al des-
arrollo de la comprensión internacional.

El presente estudio tiene una triple finalidad:
dar una visión de conjunto de lo que hacen en
el campo de la educación para la comprensión
internacional los países que han informado a la
Unesco de sus actividades; señalar algunos de los
problemas que es preciso resolver para aumentar
la eficacia de esta educación; y por último, pre-
sentar sugestiones que podrían ser tomadas en
consideración para el establecimiento de planes
tendientes a ampliar la aportación de la educa-
ción a la comprensión internacional.

PAPEL DE LA EDUCACION
ESCOLAR EN EL DESARROLLO DE
LA COMPRENSION INTERNACIONAL

Enseñanza primaria

La experiencia práctica ha demostrado en nu-
merosos países que las bases de la comprensión
internacional deben echarse a partir de la escue-
la primaria. En efecto, importa muy particular-
mente actuar de manera eficaz a este nivel, pri-
mero, porque entonces es cuando se forman en
los niños las actitudes fundamentales que conser-
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varán durante las fases ulteriores de su educa-
ción y aun hasta la edad adulta y, segundo, por-
que la mayoría de los escolares del mundo entero
no prolongan sus estudios más allá del ciclo pri-
mario.

La mayor parte de los educadores admiten que
una de las tareas principales de la escuela pri-
maria debe ser ayudar a los niños a convertirse
en seres sanos y equilibrados. Si aprenden a res-
petar los derechos de sus camaradas, a resolver
las discrepancias de una manera constructiva,
a cooperar voluntariamente y a sentir responsa-
bilidad individual, estarán muchísimo mejor pre-
parados para acoger las ideas que sirven de base
a la comprensión internacional.

Pero también es posible impartir directamente
una educación para la comprensión internacio-
nal. Muchos maestros creen que habría que co-
menzar cuando los niños han alcanzado la edad
de siete u ocho arios.

Entonces se puede comenzar, por ejemplo, a
darles ciertos conocimientos con respecto a los
países extranjeros y a sus costumbres, así como
con respecto a la actividad de la Organización
de las Naciones Unidas y de las instituciones es-
pecializadas. Es preciso, sin embargo, cuidarse
de no presentarles hechos o ideas abstractas que
no serían capaces de comprender.

Los cursos de geografía elemental o de estudios
sociales pueden servir de marco a la presentación
de datos relativos a otros pueblos. Las lecciones
de lectura, de escritura y de dibujo, pueden ser
utilizadas también para este fin. Las lenguas ex-
tranjeras que se enserian en un número creciente
de escuelas primarias ofrecen también excelentes
oportunidades para actuar en este sentido. Exis-
ten múltiples medios para poner estas diferentes
materias al servicio de la comprensión interna-
cional.

Enseñanza secundaria

En la mayor parte de los países, sin embargo,
es la escuela secundaria la que mejor se presta
para desarrollar la comprensión internacional.
A este nivel, los alumnos están en condiciones de
asimilar conjuntos de hechos y de ideas bastante
complejos relativos a las relaciones entre los paí-
ses y pueblos extranjeros en el mundo contempo-
ráneo.

Muchos de ellos son ya capaces de someter los
asuntos a un estudio crítico y objetivo y de for-
marse una opinión personal. Por tanto, está par-
ticularmente indicado intervenir en esta etapa
de su desarrollo a fin de servir los propósitos de
la comprensión internacional.

Por otra parte, los programas y planes de estu-
dios de las escuelas secundarias ofrecen una am-
plia gama de posibilidades para impartir de ma-
nera sistemática una enseñanza orientada a este
fin. Se admite, generalmente, que no se trata de
establecer cursos distintos y específicos, sino de
integrar este elemento en todos los cursos que
se ofrecen en la escuela secundaria en una pro-

porción adecuada. Entre las materias que figuran
de ordinario en los programas de la enseñanza
secundaria, la historia, la geografía, la instrucción
cívica, la literatura y las lenguas extranjeras son
consideradas en general como las que ofrecen las
ocasiones más favorables; pero profesores dota-
dos de imaginación pueden sacar partido también,
para este fin, de la educación artística, de los
nuevos cursos de ciencias sociales fundados en la
economía y la antropología y aun de los cursos
de ciencias naturales y de tecnología.

Las actividades extracurriculares organizadas
con un espíritu innovador pueden proporcionar
también una contribución importante; serán
particularmente eficaces si están ligadas al tra-
bajo escolar. Cuando los programas están recar-
gados o son demasiado rígidos, estas actividades
pueden constituir un medio de interesar a los
alumnos en las culturas extranjeras y en los
asuntos mundiales.

Aquí como en el nivel primario, la atmósfera
general de la escuela y el espíritu que preside
las relaciones entre alumnos y maestros son de
una importancia capital. Por eso muchos edu-
cadores piensan que el desarrollo de la educación
para la comprensión internacional dependerá ante
todo de la selección y de la formación de los
maestros. Según ellos, el valor de la enseñanza se
debe a la calidad de los maestros mucho más
que a la de los programas y planes de estudios
o del material.

Formación de los maestros

A fin de estar bien preparados para impartir
la educación para la comprensión internacional,
los futuros maestros deben iniciarse en los nue-
vos métodos que les permitirán sacar el mejor
partido de las posibilidades que ofrecen discipli-
nas tales como la geografía, la historia, la ins-
trucción cívica, la literatura, el arte y las ciencias
naturales. Deben ser estimulados a ampliar el al-
cance de la educación cívica para que incluya
las responsabilidades con respecto a la comuni-
dad mundial y a los esfuerzos que es preciso
desplegar para mantener la paz. Los estableci-
mientos de formación de maestros deben dedi-
carse a informar a todos sus alumnos sobre los
asuntos mundiales y sobre el papel de la Orga-
nización de las Naciones Unidas y de las institu-
ciones especializadas. Muchos estiman que, ade-
más, todos los futuros docentes deberían apren-
der por lo menos una lengua extranjera. Por otra
parte, deben adquirir un conocimiento amplio de
los métodos y del material pedagógico más efica-
ces así como de los medios de procurarse auxilia-
res de enseñanza, documentación, etc.

Numerosos educadores, por último, piensan que
los establecimientos de formación de maestros
deben ante todo estimular en sus alumnos el
deseo de desarrollar la comprensión internacional.
Cuáles son los mejores medios de conseguirlo es
una cuestión que debería ser objeto de estudios
más profundos; pero parece evidente que la or-

82



ganización de conferencias y de seminarios de
estudios sobre este tema, de viajes de estudios en
el extranjero y de intercambios internacionales
de profesores podría desempeñar un papel im-
portante.

Para el perfeccionamiento de los maestros en
ejercicio, los cursos de actualización de conoci-
mientos y los seminarios de estudios han dado
a menudo buenos resultados. Las revistas pro-
fesionales pueden contribuir también de manera
Importante publicando artículos sobre la cues-
tión, consejos pedagógicos y listas al día de ma-
terial de enseñanza.

Enseñanza superior

El número de jóvenes que tiene la posibilidad
de realizar estudios superiores es relativamente
escaso; pero entre ellos es donde se recluta una
fuerte proporción de los dirigentes que participan
en seguida en la conducción de los asuntos loca-
les, nacionales o internacionales. Las universida-
des tienen, por lo tanto, responsabilidades par-
ticularísimas en materia de educación para la
comprensión internacional.

El saber no conoce fronteras, y las universida-
des han tenido siempre preocupaciones y activi-
dades internacionales. Si ellas reforzaran esta
orientación tradicional podrían hacer mucho más
para desarrollar la comprensión internacional, or-
ganizando cursos apropiados, investigaciones so-
bre las relaciones internacionales, intercambios
internacionales de estudiantes y de profesores y
actividades extracurriculares.

Muchas instituciones de enseñanza superior es-
tablecen libremente sus programas de estudios y
determinan los temas de sus cursos. Esta indepen-
dencia misma puede ser un obstáculo para la ela-
boración de disposiciones comunes a este nivel en
materia de educación para la comprensión inter-
nacional; pero tiene la ventaja considerable de
dejar a cada institución la posibilidad de innovar
y de adaptar sus programas a la evolución de
los hechos y de las necesidades. Buen número de
ellas lo han conseguido perfectamente.

Al organizar de manera sistemática el estudio
profundizado de las relaciones internacionales
gracias, por ejemplo, a la creación de cátedras en
las facultades de ciencias sociales o de ciencias
políticas, las universidades pueden contribuir po-
derosamente a reforzar las bases jurídicas, socia-
les, económicas y políticas de la comprensión y
de la cooperación internacionales. Es ésta una ta-
rea de la más alta utiilidad y de la mayor im-
portancia.

El papel que desempeña la enseñanza universi-
taria depende a menudo de los campos de espe-
cialización de los estudiantes. Los campos que al-
gunos de éstos escogen no les dan a veces opor-
tunidad de hacer estudios relativos a las culturas
extranjeras o a las relaciones internacionales. En
estos casos, dos aspectos adquieren particular im-
portancia: por una parte, los conocimientos y las

actitudes que los profesores especializados en todos
los campos se esfuerzan por inculcar en sus alum-
nos; por otra parte, las actividades extracurricu-
lares en las cuales participan los estudiantes sin
distinción de especialidad.

ENSEÑANZA RELATIVA A LAS NACIONES
UNIDAS

Esta enseñanza merece una atención especial
porque puede contribuir de manera particular-
mente eficaz, en los diferentes niveles, a mejorar
la comprensión internacional y a servir la paz
mediante la educación. A lo largo de sus estudios
los j óvenes deberían tener oportunidad de docu-
mentarse sobre el papel cada vez más am plio que
desempeña el sistema de los organismos de las
Naciones Unidas en los asuntos mundiales y para
el bien de la humanidad. Estos organismos son el
fruto de la tentativa más ambiciosa que ha hecho
el hombre a fin de instituir mecanismos adecua-
dos para preservar la paz y desarrollar la coope-
ración internacional. Para que puedan desempe-
ñar su misión es preciso que en el mundo entero
los hombres se sientan solidarios de su obra y
comprometidos a ayudarles a alcanzar sus obje-
tivos.

En la escuela primaria, la enseñanza sobre las
Naciones Unidas comienza, en algunos países,
desde la edad de siete u ocho arios. Los niños
aprenden, por ejemplo, cómo su país coopera con
otro dentro del marco de actividades de las Na-
ciones Unidas en campos familiares de la vida
cotidiana (servicios postales, transportes, servicios
sanitarios, etc.) y participan en la celebración del
Día de los Derechos Humanos o en manifestacio-
nes análogas.

Como ya se ha señalado, los alumnos de las
clases superiores de las escuelas primarias y los
de las escuelas secundarias reciben enseñanza so-
bre las Naciones Unidas en momentos apropiados
durante los cursos de historia, de geografía, de
estudios sociales y de instrucción cívica. A veces
se organizan también breves series de clases cen-
tradas en la acción de las Naciones Unidas. En
esta etapa es posible dar a los niños informacio-
nes bastante detalladas sobre la estructura y las
funciones de los organismos del sistema de las
Naciones Unidas.

Para los alumnos de las clases superiores de la
enseñanza secundaria y para los estudiantes uni-
versitarios, los trabajos de los organismos del sis-
tema de las Naciones Unidas pueden dar lugar a
múltiples investigaciones y discusiones que es fá-
cil vincular a numerosos campos de estudios dife-
rentes. Muchos estudiantes escogen estas cuestio-
nes como temas de tesis para su diploma de fin
de estudios.

Antes de examinar el papel que puede des-
empeñar la educación extraescolar en el desarro-
llo de la comprensión internacional, sería, sin
duda, conveniente mencionar algunos de los prin-
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cipales problemas que plantean, por una parte,
la educación para la comprensión internacional
impartida en las escuelas primarias y secunda-
rias, los establecimientos de formación de maes-
tros y la universidad y, por otra parte, la ense-
ñanza relativa a las Naciones Unidas. Las autori-
dades educativas, los maestros, las organizaciones
profesionales de maestros y la comunidad inter-
nacional podrían investigar, en el curso del Ario
Internacional de la Educación, los medios de re-
solver estos problemas.

Problemas y sugestiones

Dos de los principales obstáculos que se oponen
al desarrollo de la educación para la comprensión
internacional en las escuelas primarias son la es-
casez de material apropiado para los alumnos y
los maestros, y la insuficiencia de la preparación
de los maestros en este campo. A este nivel se Po-
dría muy bien concentrar los esfuerzos en estos
dos problemas esenciales.

Las principales dificultades que se encuentran
en el nivel secundario son bien conocidas. Uno
de los problemas esenciales consiste en introducir
nuevos elementos en programas que están ya casi
siempre demasiado recargados. Es posible resol-
verlo de diversas maneras. En muchos países, por
ejemplo, los maestros tienen mucha latitud en lo
que concierne a la organización de los estudios,
y la experiencia muestra que, si la administración
los estimula a dar pruebas de iniciativa y a inten-
tar experiencias, consiguen encontrar un lugar
para nuevos temas en los programas. Por otra
parte, estos programas no son en modo alguno
inmutables, y se realizan múltiples tentativas ten-
dentes a revisarlos y a reformar la enseñanza, lo
cual proporciona la ocasión de desarrollar el estu-
dio del mundo contemporáneo. Y aun en aquellos
casos en que no se considera ninguna revisión
general de los programas, los planes de estudios
relativos a ciertas materias son modificados de
tiempo en tiempo. Entonces es posible aprovechar
la ocasión para introducir, por ejemplo, en el cur-
so de historia elementos relativos a civilizaciones
hasta entonces descuidadas; para modernizar, en
el curso de geografía, la presentación de los fac-
tores económicos y sociales; para enriquecer el
contenido cultural de los cursos de lengua y lite-
ratura o, por último, para dar mayor importancia,
en la instrucción cívica, a las instituciones y a la
cooperación internacionales.

Otro obstáculo que se encuentra a menudo re-
sulta del carácter anticuado de los sistemas de
exámenes oficiales. La posibilidad de instituir
nuevos tipos de exámenes que permitan tener de-
bidamente en cuenta los objetivos de la educación
para la comprensión internacional merecería ser
objeto de un estudio atento. En diferentes casos
se ha comprobado que tales medidas pueden dar
un fuerte impulso a esta educación.

Así como en el nivel primario el material pe-
dagógico disponible es insuficiente en cantidad y

calidad en la mayor parte de los países. Sería
bueno revisar y aun reemplazar muchos de los
manuales actualmente en uso y producir una
gama mucho más amplia de auxiliares pedagógi-
cos adecuados (afiches, diapositivas, películas,
cintas magnetofónicas, etc.), pues sin este mate-
rial las escuelas no podrían obtener los mejores re-
sultados. Sin embargo, algunos paises sufren a este
respecto no de una escasez, sino de una super-
abundancia que hace la elección difícil; conven-
dría entonces publicar periódicamente bibliogra-
fías y repertorios actualizados a fin de reforzar
de manera general los servicios de documentación.

Para la enseñanza normal, así como para la en-
señanza secundaria, la revisión de los programas
puede revelarse difícil en razón de la rigidez de
las tradiciones o de las necesidades. Junto con
tratar de reformar los programas existentes val-
dría la pena preocuparse especialmente de elabo-
rar programas enteramente nuevos para institu-
ciones en vías de creación en la escala regional o
nacional. Al mismo tiempo, las autoridades de la
enseñanza de cada país podrían considerar la po-
sibilidad de incluir en el programa de todos los
establecimientos de formación de maestros por lo
menos un curso sobre educación para la compren-
sión internacional (temas de estudio, métodos y
material).

En lo que concierne a la enseñanza superior, se
daría un gran paso si las instituciones que aún
no lo han hecho organizaran cursos obligatorios
para impartir a todos los estudiantes coconimien-
tos básicos sobre las grandes civilizaciones del
mundo y sobre las relaciones internacionales.
Además, el personal docente y la administración
podrían hacer más para apoyar las actividades
extracurriculares destinadas a favorecer la com-
prensión internacional.

Las universidades están muy bien colocadas
para estimular a los estudiantes a participar en
empresas relacionadas con el servicio voluntario
internacional, en encuentros internacionales de
jóvenes y en viajes educativos. Sería útil crear en
cada establecimiento servicios de información so-

bre las posibilidades de este tipo.
A este respecto es particularmente interesante

observar que las universidades colaboran cada vez
más activamente en los programas de ayuda a
instituciones de países en vías de desarrollo. Esto
las obliga a veces a enviar temporalmente al ex-
tranjero miembros de su personal docente así
como a acoger a grupos extranjeros que vienen
a hacer estudios avanzados. Los vínculos inter-
nacionales que de este modo se crean deberían
contribuir muchísimo a reforzar la comprensión
y el respeto mutuos entre los hombres de estudio
y la ciencia de los diferentes países.

Conviene subrayar de nuevo que la eficacia de
la enseñanza escolar relativa a las Naciones Uni-
das depende en gran medida de la formación que
reciban los que la imparten. Los maestros en
ejercicio, así como los futuros maestros, necesitan
una preparación especial para este fin. Seria pre-
ciso no solamente darles conocimientos sobre el
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sistema de las Naciones Unidas, sino también f a-
railiarizarlos con el empleo de métodos y de ma-
terial pedagógico eficaces y proporcionales infor-
maciones precisas con respecto a la documenta-
ción concerniente a las Naciones Unidas, así como
sugestiones sobre la manera cómo los alumnos de
edades diferentes pueden aprovecharlas.

Sería preciso también ayudar a los maestros a
elaborar y a poner en práctica programas rela-
tivos a las Naciones Unidas organizando para ello
seminarios de estudios, conferencias y cursos de
aplicación; se podría también obtener que publi-
caran, en sus revistas profesionales, consejos pe-
dagógicos y listas de obras adecuadas.

La falta de material y de auxiliares acompaña-
dos de textos en idiomas apropiados y adaptados
para grupos de edades y medios diferentes es uno
de los obstáculos que dificultan los progresos de
la enseñanza relativa a las Naciones Unidas. Lo
que más falta hace son resúmenes breves desti-
nados a actualizar las informaciones contenidas
en los manuales escolares, así como auxiliares vi-
suales de diversos tipos. Habría que estimular a
las autoridades educativas, a las organizaciones
de docentes, a los editores y a los autores de ma-
nuales a colaborar en la preparación de esta clase
de materiales, tanto para los maestros como para
los alumnos.

El desarrollo de la enseñanza relativa a las Na-
ciones Unidas podría facilitarse también por las
medidas siguientes: envio de directivas oficiales,
inclusión de disposiciones apropiadas en los Pla-
nes de estudios de las escuelas y de los estableci-
mientos de formación de maestros, e inclusión de
cuestiones relativas al tema en las pruebas o exá-
menes oficiales.

PAPEL DE LA EDUCACION Y DE LAS
ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES EN EL
DESARROLLO DE LA COMPRNSION
INTERNACIONAL

La mayor parte de los niños del mundo deja de
recibir enseñanza escolar de cualquier tipo des-
pués de la edad de doce arios. Es preciso, por tan-
to, encontrar otros medíos de impartirles los co-
nocimientos y la experiencia que pueden contri-
buir a difundir entre ellos los ideales de paz y de
comprensión internacional.

Las actividades extraescolares organizadas para
los jóvenes, tanto en la escuela como fuera de ella,
pueden aportar una contribución importantísima
a la comprensión internacional. La experiencia ha
demostrado que conviene aplicar los dos princi-
pios siguientes: Las actividades deben adaptarse
a las actitudes y a los gustos de los jóvenes, y és-
tos deben cooperar en su planificación.

Los programas inspirados en grandes imperati-
vos morales y tendentes a fines muy generales,
corren el riesgo de ser acogidos con desconfianza
o escepticismo. Así, mientras que un proyecto con

un objetivo abstracto, tal como «desarrollar la
comprensión internacional» puede provocar poco
entusiasmo, actividades encaminadas a mejo-
rar la comprensión internacional por vías in-
directas, pero seguras, recibirán, por el contra-
rio, la adhesión sin reservas de muchos jóvenes.
Lo mejor parece ser proporcionar a los jóvenes
la ocasión de participar en empresas que tengan
resultados precisos y tangibles, como las que pue-
den clasificarse bajo las cuatro rúbricas siguien-
tes: servicio voluntario internacional, actividades
ligadas a los movimientos de juventud, reuniones
internacionales y programas de educación y for-
mación de jóvenes trabajadores.

Servicio voluntario internacional

El idealismo natural de muchos jóvenes va ge-
neralmente acompañado por un vigoroso realis-
mo. Un «servicio voluntario internacional» que
permita realizar en un país extranjero tareas
practicas conducentes a resultados tangibles pue-
de presentar para ellos un atractivo especial.

El tipo de servicio voluntario más difundido es
el que ofrecen los «talleres internacionales» en
los cuales equipos jóvenes de diversas nacionali-
dades se ocupan de ejecutar proyectos que exigen
el empleo de una mano de obra no calificada o
semicalificada. La vida del «taller», las discu-
siones de las tardes, la participación en la existen-
cia y en las actividades de recreación de la comu-
nidad local favorecen la camaradería y el respeto
mutuo.

Otras formas de servicio voluntario se han di-
fundido también considerablemente. Cierto núme-
ro de gobiernos y de instituciones privadas han
lanzado o desarrollado diversos proyectos tenden-
tes, por ejemplo, a proporcionar a los países en
vías de desarrollo servicios técnicos y educativos
asegurados por jóvenes voluntarios que trabajan
sin retribución o mediante 7. -eggeción muy
escasa. La Organización de 4 Naclonepnidas
y las instituciones especialiclas estdchan \a po-
sibilidad de recurrir por 4irg s períodos al con-
curso de jóvenes técnicos stilu tarios a fin de rea-
lizar sus programas de deasrr lo.

Clubs de jóvenes y movimientos de juventud

Estos clubs y movimientos responden a impor-
tantes necesidades sociales y psicológicas de la ju-
ventud. Pueden hacer mucho para mejorar la
comprensión internacional.

Los grupos de jóvenes pueden dedicarse, en tes-
timonio de solidaridad, a proporcionar ayuda
concreta a las organizaciones de juventud de los
paises en vías de desarrollo, invitando a miem-
bros de esas organizaciones a venir a sus países
para participar en reuniones, albergándolos, aco-
giéndolos como estudiantes extranjeros y reunien-
do fondos para financiar la expansión de nuevas
organizaciones y la formación de sus dirigentes.
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Un papel particularmente importante desempe-
rian en ciertos países los clubs de relaciones in-
ternacionales o clubs Unesco, que generalmente
se crean dentro del marco del sistema de ense-
ñanza, pero como actividad extracurricular. Dan
a los jóvenes la posibilidad de adquirir conoci-
mientos sobre las civilizaciones extranjeras y los
asuntos internacionales que a menudo la ense-
ñanza dada en clases no podría proporcionarles.

Todas las medidas tendentes a promover la
comprensión internacional entre los jóvenes, de-
ben, para ser eficaces, encontrar en primer lugar
un eco favorable en ellos. Un medio práctico de
obtener su apoyo es hacerlos participar directa-
mente en la preparación y en la aplicación de al-
gunas de estas medidas, sacando partido de los
medios de que disponen sus propias organiza-
ciones.

Un número cada vez mayor de jóvenes partici-
pa en reuniones internacionales consagradas al
estudio de temas de interés común y patrocina-
das por instituciones oficiales, organizaciones no
gubernamentales u otros organismos. Los proble-
mas mundiales figuran frecuentemente en el te-
mario de estas reuniones y, conscientes de sus
responsabilidades futuras, los participantes pue-
den concentrar sus esfuerzos en el estudio de
cuestiones tales como el mantenimiento de la
paz y el mejoramiento de las relaciones entre
las naciones y los pueblos. Muchos de ellos son
dirigentes de movimientos o de organizaciones
de jóvenes y están por lo mismo en condiciones,
una vez que regresen a sus países, de estimular
iniciativas constructivas. Mediante actividades
complementarias eficaces, la influencia de las
Ideas nacidas en el curso de estos encuentros in-
ternacionales puede hacerse sentir mucho más
allá del círculo de los que a ellas concurrieron.

Programas de educación y de formación
de jóvenes trabajadores

En los últimos arios, los viajes de jóvenes tra-
bajadores que van al extranjero para perfeccio-
nar su formación profesional o ampliar su cul-
tura general se han desarrollado considerable-
mente. Estos programas han recibido el apoyo
de gobiernos, de organizaciones interguberna-
mentales tales como la Unesco, de servicios de
intercambio cultural, de organizaciones de tra-
bajadores, de asociaciones de empleadores, de em-
presas industriales y de organizaciones no gu-
bernamentales. Una federación internacional de
organizaciones de turismo social contribuye a es-
timular y a coordinar estas actividades que están
en un proceso de rápida expansión.

Algunos intercambios internacionales toman la
forma de programas de formación (generalmen-
te «en el trabajo») para jóvenes trabajadores, que
pueden favorecer muy útilmente no sólo el des-
arrollo económico, sino también la comprensión
Internacional. Junto con adquirir o incrementar
competencias que podrán utilizar una vez de re-

greso en sus paises, los jóvenes visitantes tienen
la oportunidad de familiarizarse directamente
con una civilización extranjera. Si las condicio-
nes son favorables, como en el caso de los in-
tercambios de estudiantes, tanto los visitantes
como sus huéspedes podrán aprovechar grande-
mente e st as experiencias. Existen también
otros tipos de programas tendentes, por ejem-
plo, a ampliar la cultura general de los traba-
jadores o a hacerlos conocer mejor la organiza-
ción de las empresas industriales, de los servi-
cios sociales o de los movimientos sindicales. To-
dos estos programas pueden contribuir a des-
arrollar la comprensión internacional.

Otras actividades

Independientemente de estas cuatro categorías
de actividades, los estudios en el extranjero, los
encuentros deportivos internacionales y los via-
jes de recreo son también medios de desarrollar
la comprensión internacional entre los jóvenes.

Los estudios en el extranjero pueden desempe-
ñar a este respecto un papel particularmente
fructífero. Sea que el estudiante vaya a pasar
muchos meses en un establecimiento de enseñan-
za extranjero o solamente a seguir un curso de
vacaciones durante algunas semanas, tiene gran-
des posibilidades de encontrarse rodeado de gen-
tes que están en las mejores condiciones para
hacerle comprender el país que lo acoge e ini-
ciarlo en su modo de vida. A menudo también
puede seguir cursos especiales sobre la lengua, la
cultura, la historia o las instituciones sociales de
dicho país. Y si todas las posibilidades implícitas
en esta situación son bien explotadas, el joven
extranjero no es el único que sacará provecho,
pues por su intermedio los que lo acogen pueden
aprender a conocer el país de donde viene.

Desde el punto de vista de la comprensión in-
ternacional, los estudios en el extranjero dan ge-
neralmente los mejores resultados cuando los jó-
venes extranjeros se vinculan lo más estrecha-
mente posible a la vida del establecimiento de
enseñanza que los recibe y a la de la comunidad
local. Esta integración se facilita si el visitante
ha seguido un curso de iniciación antes de aban-
donar su país, y si los estudiantes que desem p e-
ñan el papel de animadores en el establecimien-
to de acogida han recibido indicaciones adecua-
das con respecto a sus responsabilidades en re-
lación con su camarada extranjero. Este podrá
también integrarse más fácilmente si está alo-
jado con una familia del país. Actualmente mu-
chas instituciones proporcionan servicios especia-
les a fin de ayudar a los estudiantes extranjeros
a adaptarse a su nuevo medio. Lo importante es
que no permanezcan al margen, limitándose, por
ejemplo, a frecuentar un pequeño grupo de com-
patriotas.

El deporte, cuya práctica está muy difundida
tanto en las sociedades industriales como en los
países en vías de desarrollo, ejerce una influen-
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cia creciente sobre las relaciones internacionales.
Entre todos los tipos de contactos que pueden
establecer nacionales de diversos países, los en-
cuentros deportivos son de los que suscitan los
sentimientos y el interés más vivos; pueden con-
tribuir eficazmente a mejorar la com prensión, de
una Darte, entre los jóvenes que en ellos parti-
cipan, y de otra, entre las personas, infinitamen-
te más numerosas, que asisten a ellos o siguen
sus peripecias en la Prensa o a través de la ra-
dio, el cine o la televisión. Pero para que así ocu-
rra es preciso que en estos encuentros se ma-
nifiesten no el chauvinismo, el racismo o un
nacionalismo agresivo, sino, por el contrario, el
espíritu de equipo, el sentido de fair-play y el
respeto mutuo.

Finalmente, un número cada vez más elevado
de jóvenes entra en contacto con habitantes de
otros paises y aprende a conocer su modo de vida
con motivo de los viajes de recreo. La expansión
del turismo es particularmente notable en Euro-
pa y en América del Norte; pero en la mayoría
de las otras partes del mundo se hace cada vez
más frecuente que los jóvenes viajen al extranje-
ro por placer.

Problemas y sugestiones

Diversas sugestiones podrían hacerse a fin de
mejorar la comprensión internacional a través
de la educación y de las actividades extraescola-
res. Vamos a señalar algunas.

Se podría favorecer el desarrollo de los progra-
mas de servicio voluntario dándoles mayor apoyo
oficial y una publicidad más amplia. Los equipos
de expertos extranjeros que trabajan en países
en vías de desarrollo podrían contribuir a este
propósito en los casos apropiados señalando a
las organizaciones interesadas las oportunidades
de proporcionar servicios p ersonales. Sería igual-
mente útil tomar medidas para facilitar los in-
tercambios de informaciones internacionales de
este tipo.

En lo que se refiere a las organizaciones de jó-
venes, puede decirse que en los países en vías de
desarrollo, uno de los principales obstáculos que
encuentran es la escasez de dirigentes que hayan
recibido una formación apropiada. Los centros
que se crean en estos países bajo el patrocinio
de organizaciones de jóvenes sólidamente esta-
blecidas podrían ofrecer dicha formación; otra
solución consistiría en enviar a los futuros diri-
gentes al extranjero en calidad de huéspedes de
grupos de jóvenes, lo que les permitiría adquirir
una preciosa experiencia.

Las organizaciones y los clubs de j óvenes de
todos los países podrían iniciar estudios e inves-
tigaciones sobre los principios del respeto mutuo
y de la comprensión internacional. En los pro-
gramas de formación de dirigentes de organiza-
ciones juveniles deberían incluirse cursos sobre
las relaciones internacionales; cuestiones relati-

vas a la comprensión internacional podrían dis-
cutirse en las reuniones y debates organizados
para los j óvenes, o ser objeto de charlas, artícu-
los de periódicos destinados a la juventud y con-
cursos internacionales de carácter artístico o li-
terario.

En ciertos países los j óvenes de quince a die-
ciocho arios que acaban de salir de la escuela
tienen muy pocas oportunidades de incorporarse
a organizaciones j uveniles. Deberían organ.zarse
clubs y centros para ellos por dirigentes califi-
cados, tal vez con el patrocinio de autoridades
educativas o de las propias escuelas. A fin de
promover los objetivos de paz y de comprensión
mutua estos j óvenes podrían ser estimulados a
hacerse miembros de la Asociación de las Na-
ciones Unidas existente en sus países, o de su
sección local, lo que les permitiría adquirir co-
nocimientos sobre los otros países y sus proble-
mas, así como sobre los trabajos de la Organi-
zación de las Naciones Unidas y de las institu-
ciones especializadas.

Los encuentros internacionales de jóvenes con-
tribuirían de manera más eficaz a favorecer la
comprensión internacional si las instituciones gu-
bernamentales Y privadas a provecharan mejor
todas las circunstancias propicias para estimular
el examen de cuestiones vinculadas al mejora-
miento de las relaciones entre los pueblos y los
Estados. En el plano material, se necesitarían
centros internacionales convenientemente equi-
pados y provistos de colecciones adecuadas de
documentación, en los cuales pudieran realizarse
reuniones internacionales de jóvenes. La creación
de un número suficiente de estos centros, par-
ticularmente en las regiones en que no existe
ninguno o casi ninguno, contribuiría mucho a
multiplicar los contactos entre los jóvenes de di-
versos países.

El desarrollo de los programas para los jóve-
nes trabajadores exigirá el mejoramiento de los
servicios nacionales e internacionales de inter-
cambio de personas y, en muchos países, una
flexibilidad de las disposiciones legislativas ten-
dentes a facilitar el empleo de trabajadores ve-
nidos del extranjero para recibir una formación
o para otros fines educativcs. Los progresos en
este caso serán sin duda lentos; pero entre tanto
se podrán tomar otras medidas, tales como las
siguientes: crear servicios encargados de acon-
sejar a los visitantes y a los trabajadores extran-
jeros, establecer o desarrollar programas encami-
nados a ayudar a los j óvenes trabajadores extran-
jeros a adaptarse a un nuevo medio cultural, y
mejorar los servicios de intercambios internacio-
nales de informaciones sobre las posibilidades que
se ofrecen. Estas iniciativas contribuirán mucho
a sacar el máximo provecho, desde el punto de
vista de la comprensión internacional, de la ex-
periencia adquirida en el extranjero por los jó-
venes trabajadores.

En lo que se refiere a los estudios en el ex-
tranjero, el principal obstáculo es naturalmente
de orden financiero; la manera más eficaz de
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favorecer estos estudios sería obtener de los Go-
biernos, de las organizaciones e instituciones in-
teresadas una ayuda material más considerable.
Seria útil también conceder tarifas de transporte
reducidas a los estudiantes que hacen viajes con
fines educativos y multiplicar los albergues de
la juventud; ampliar los acuerdos internaciona-
les relativos a la equivalencia de diplomas y cer-
tificados; reexaminar las condiciones para la con-
cesión de becas, que a menudo son demasiado
restrictivas, y dar a conocer mejor las posibili-
dades de estudios en el extranjero difundiendo
más ampliamente y en forma oportuna los anun-
cios de becas que se ofrecen para la organiza-
ción de cursos de vacaciones y de viajes de es-
tudios, etc. Todas estas medidas y otras más son
indispensables si se quiere que el número de es-
tudiantes que se dirigen al extranjero pueda se-
guir aumentando de manera rápida y regular.

Entre las disposiciones adoptadas en el curso
de los últimos arios a fin de ampliar el papel del
deporte en el desarrollo de la comprensión inter-
nacional, se puede citar la creación de dos orga-
nizaciones internacionales no gubernamentales
que lo han convertido en uno de sus objetivos:
se trata del Consejo Internacional para la Edu-
cación Física y el Deporte, y del Consejo Inter-
nacional de Higiene, de Educación Física y de
Recreación. Se han propuesto numerosos medios
para intensificar esta acción. Se podría, por
ejemplo, organizar, en relación con las competen-
cias deportivas, programas culturales que ten-
drían por tema el país huésped y el o los países
de origen de los participantes extranjeros. Los
organismos dirigentes de las asociaciones y de los
clubs deportivos podrían proporcionar informa-
ciones destinadas a los espectadores de las ma-
nifestaciones deportivas. Sería posible dar a los
deportistas que van a tomar parte en competen-
cias en el extranjero ocasiones más numerosas y
mejores para aprender a conocer a los habitan-
tes y las costumbres del país a que se dirigen.
Es preciso preocuparse particularmente de evitar
que las discriminaciones de orden racial, religio-
so o político intervengan en la organización de
las actividades deportivas internacionales. Por úl-
timo, a fin de que el deporte contribuya, al mis-
mo tiempo que a sus fines propios, a promover
la amistad entre los pueblos, es preciso renunciar
a todas las prácticas que asocian el patrioterismo
a las proezas deportivas.

Es evidente que el turismo tiene como efecto
aproximar a los pueblos y ayudarlos a compren-
derse mejor; pero se podría hacer mucho más
para sacar partido de las posibilidades que ofrece
al respecto.

Una iniciativa útil —que ha sido ya tomada en
buen número de países— sería la de simplificar
las formalidades que los turistas deben llenar

para obtener una visa tanto a la llegada como
a la partida. Se podrían reforzar también los ser-
vicios encargados de acoger, guiar y ayudar a
los turistas extranjeros. Sería particularmente
deseable, como lo hemos dicho anteriormente, au-
mentar en todas las regiones el número de alber-
gues de juventud que ofrezcan un alojamiento
poco costoso y campamentos internacionales de
vacaciones con programas educativos y cultura-
les. El otorgamiento a los jóvenes de becas de
un monto reducido que les permita dirigirse al
extranjero y les obligue en seguida a subvenir a
sus propias necesidades en la medida de lo po-
sible, es un sistema que da excelentes resultados
en cuanto desarrolla en los beneficiarios el es-
píritu de iniciativa, el ingenio y la comprensión
Internacional, sería conveniente, por lo tanto, am-
pliar los programas de becas de este género. Se
podría tratar igualmente de mejorar la calidad
de la documentación que se ofrece a los turistas
antes y durante su viaje. Por último, las campa-
ñas tendentes a inducir a la población a mos-
trarse acogedora con respecto a los visitantes ex-
tranjeros y a despertar en los turistas el sentido
de las responsabilidades que les incumben du-
rante su permanencia en el extranjero, contribui-
rían a hacer aún más provechosos los efectos que
el turismo produce tanto en los viajeros como
en sus huéspedes.

Es evidente que la educación escolar y extra-
escolar ofrece múltiples ocasiones para desarro-
llar la comprensión internacional. Con todo, para
que sea posible sacar el mejor partido de estas
oportunidades, subs:sten numerosos problemas que
hay que resolver. Es preciso subrayar a este res-
pecto que es indispensable hacer investigaciones
fundamentales si se han de realizar nuevos pro-
gresos. Sería particularmente útil que los centros
de investigaciones pedagógicas y psicológicas ini-
ciasen estudios coordinados sobre los prejuicios y
sobre la creación de actitudes adecuadas para es-
timular el respeto mutuo y la comprensión. Harían
falta también investigaciones sobre muchos otros
temas, particularmente las condiciones en las cua-
les los contactos y los intercambios internaciona-
les producen mejores resultados, las técnicas del
trabajo en grupo y los métodos de evaluación de
las actividades y de los programas experimentales.

A fin de incrementar la contribución que apor-
ta la educación a la comprensión internacional,
los Gobiernos, las organizaciones privadas, las
autoridades educativas, los maestros, los dirigen-
tes de movimientos de juventud y las otras per-
sonas interesadas deberán ejercer una acción
concertada. Es de esperar que el Ario Internacio-
nal de la Educación proporcionará a todos los
que se preocupan de promover la comprensión
internacional por la educación una oportunidad
de encontrar nuevas modalidades para coordinar
e intensificar sus esfuerzos.
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7. Información
7.1 Reuniones y congresos

XVI Reunión de la Conferencia
General de la Unesco*

Del 12 de octubre al 14 de noviembre de 1970
se celebró en la Casa Central de la Unesco la
XVI Reunión de la Conferencia General de la
Organización, en presencia de los delegados de
125 Estados Miembros, entre los cuales se conta-
ban unos sesenta ministros.

El señor William A. Eteki Mboumoua, jefe de
la Delegación de Camerún, y presidente de la
Conferencia en su reunión anterior, tomó la pa-
labra en primer término. Recordó que el año 1970
constituyó «una especie de punto de referencia
en el camino de la comunidad internacional»:
XXV aniversario de la entrada en vigencia de la
Carta de las Naciones Unidas, ario de los infor-
mes Jackson y Pearson, inauguración del Segun-
do Decenio para el Desarrollo y X aniversario de
la adopción de la Declaración sobre la Concesión
de la Independencia a los Países y Pueblos Co-
loniales.

«En esta etapa de la historia —agregó—, la
Unesco debe contribuir a crear en cada uno de
nosotros una nueva manera de aprehender el
mundo a fin de transformarlo. Nuestros esfuer-
zos deben culminar en una especie de revolución
cultural, condición indispensable para transfor-
mar las mentalidades de manera tal que se pue-
dan formar hombres nuevos.

Esta revolución se confunde naturalmente con
la revolución educativa, es decir, que conduce ne-
cesariamente a un cambio radical de la filosofía
y el sistema educativos. Debe favorecer la edu-
cación permanente, cabalmente integrada en el
proceso de desarrollo, capaz de organizar la for-
mación de hombres que puedan aceptar el desafío
tecnológico presente y futuro. Asumida y vivida

• Tomado de Crónica de la Unesco, enero 1971, vo-
lumen XVII, núm. 1.

por las masas, la cultura se convierte en un ele-
mento motor del desarrollo económico y social y
en una fuerza de transformación del mundo.»

Por su parte, el excelentísimo señor Gian Fran-
co Pompei, presidente del Consejo Ejecutivo, afir-
mó: «De la seriedad y la solidez de nuestros tra-
bajos depende esencialmente el renombre de
nuestra organización y el alcance de su acción.
Ello nos obliga a buscar incesantemente la for-
ma de alcanzar una mayor eficacia en la aplica-
ción del programa, sabiendo que la condición
previa de ésta es la cohesión, la fuerza de los
vínculos que nos unen y la conciencia que tene-
mos de pertenecer a un mundo que, a pesar de
sus tragedias y sus desgarramientos, aspira pro-
fundamente a la unidad.»

«Debemos reconocer —declaró por su parte en
esa primera sesión plenaria el señor René Maheu,
director general de la Organización— que nuestro
mundo está dividido por graves antagonismos, e
incluso por conflictos armados que son una ofen-
sa a todo lo que constituye la razón de ser de la
Unesco. Frente a esta situación, ¿cómo no inqu:e-
tarse por la desafección que se observa en cier-
tos medios --con frecuencia en los más influyen -
tes—frente a la idea misma de cooperación in-
ternacional? Sin embargo, todos los que estamos
aquí reunidos sabemos que la verdadera salvación
para la humanidad está en esta vía.»

El 13 de octubre la asamblea eligió presidente
por unanimidad al señor Atilio dell'Oro Maini,
ex ministro de Educación Nacional de la Argen-
tina, y miembro del Consejo Ejecutivo de la
Unesco, órgano que presidió en 1967 y 1968. Asi-
mismo, la Conferencia eligió, también por unani-
midad, sus vicepresidentes, cuyos nombres figuran
más adelante junto con los de los presidentes de
los diversos comités y comisiones.
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Al ocupar el sillón presidencial, el señor Dell'
Oro Maini se dirigió a la Conferencia pronun-
ciando un discurso cuya versión condensada da-
mos después.

El 24 de octubre, la Conferencia procedió asi-
mismo a elegir y reelegir 15 miembros del Conse-
jo Ejecutivo, cuya nueva composición figura más
adelante.

Ulteriormente, dos declaraciones, una del pre-
sidente del Consejo Ejecutivo y otra del director
general, introdujeron un vasto debate de política
general, que ocupó varias sesiones plenarias. El
director general presentó sus informes sobre las
actividades de la Organización en 1968 y 1969,
el proyecto de Programa y de Presupuesto para
1971-1972 y el esbozo de Plan a Largo Plazo 1971-
1976. Más adelante puede leerse un análisis de-
tallado de su discurso. También damos en las
páginas siguientes el texto de la resolución en
la que culminó el debate.

Por otra parte, los delegados votaron para 1971-
1972 un presupuesto de 89.898.560 dólares. Esa
suma, que el director general propuso para ga-
rantizar la ejecución del próximo programa bie-
nal, es superior en 12.485.060 dólares —o sea 18,1
por 100— a la que la Conferencia General había
adoptado en su XV Reunión.

I. EL PROGRAMA PARA 1971-1972

En el programa aprobado por la Conferencia
se insiste sobre la necesidad del espíritu de con-
tinuidad y, al mismo tiempo, sobre la concordan-
cia con las preocupaciones y las exigencias de
nuestro tiempo en las esferas de competencia de
la Unesco.

De conformidad con esta tendencia, la Organi-
zación centrará sus actividades en materia de
educación en dos ejes principales: la democra-
tización de la enseñanza y la educación perma-
nente. Se creará una comisión internacional de
expertos a fin de examinar las estrategias del
desarrollo de los sistemas de enseñanza, inclui-
dos los asuntos relativos a la ayuda internacio-
nal. El tema de la Conferencia Internacional de
Educación, que se celebrará en 1971 en Ginebra,
será: «El medio social de los alumnos y sus po-
sibilidades de rendimiento escolar».

Se prevé la organización de dos conferencias
regionales de ministros de Educación: una en Asia
en 1971 y otra en América Latina en 1972. Ese
mismo ario se convocará una conferencia mun-
dial sobre educación de adultos. Se extenderá la
aplicación del Programa Experimental Mundial
de Alfabetización y se adoptarán iniciativas a fin
de estimular la participación de los jóvenes en el
desarrollo económico y social.

En la esfera de las ciencias exactas y naturales
cabe notar particularmente la aplicación de un
sistema mundial de información científica, el
desarrollo del Sistema Global Integrado de Esta-
ciones Oceánicas y sobre todo la inauguración
de un programa intergubernamental e interdis-

ciplinario a largo plazo sobre «el hombre y la
biosfera». Cuatro son los objetivos de este progra-
ma: estudiar en su conjunto la estructura y el
funcionamiento de la biosfera y de sus regiones
ecológicas; observar sistemáticamente los cambios
que el hombre provoca en la biosfera y en sus
recursos; determinar los efectos generales de
esos cambios en la especie humana; prever la en-
señanza que deberá darse sobre estos problemas
y las informaciones que se difundirán. Un conse-
jo internacional de coordinación estará encarga-
do de la supervisión. Asimismo se prevé eventual-
mente volver a examinar en 1972 la situación
general con motivo de la XVII Reunión de la
Conferencia General, habida cuenta de los re-
sultados de la Conferencia de las Naciones Uni-
das sobre el Medio Humano que se celebrará ese
mismo ario en Estocolmo.

Simultáneamente, la Unesco favorecerá una
reevaluación completa de la enseñanza cienti-
ca superior y emprenderá estudios para estable-
cer una tipología de la ciencia y la tecnología en
los países en vías de desarrollo. Estimulará asi-
mismo la cooperación internacional en diferentes
sectores de la investigación fundamental: física
teórica, ciencias de la información y biología.

En materia de ciencias sociales, el programa de
la Organización tratará esencialmente de la con-
tribución de estas disciplinas al desarrollo, así
como al fomento de los derechos humanos y la
paz. Los problemas de población y del medio
serán objeto de diversos estudios y se publicarán
los resultados de una encuesta sobre las tenden-
cias de la investigación en las ciencias humanas.

En la esfera de la cultura se dará una nueva
orientación a las actividades de la Unesco, a fin
de incluir en ellas los resultados de la Confe-
rencia de Venecia sobre políticas culturales. En
1972 se celebrará con este fin una conferencia
intergubernamental europea. A partir de 1971
un comité científico internacional se encargará
de la redacción de una Historia general de Africa.
Además, la Organización mantendrá sus esfuer-
zos por lo que se refiere a la conservación y la
valorización de los lugares de interés artístico e
histórico, tales como Borobudur, Mohenjo-Daro
y Filae, y continuará contribuyendo al salva-
mento de Venecia. Cabe señalar también que la
Conferencia aprobó una Convención internacio-
nal sobre las medidas que deben tomarse para
prohibir e impedir la importación, la exporta-
ción y la transferencia de propiedad ilícita de
bienes culturales. Los Estados partes de esta Con-
vención se comprometerán a impedir por todos
los medios a su alcance las transferencias de
propiedad que puedan posibilitar la importación
y la exportación ilícitas de bienes culturales y
facilitarán la reivindicación y la restitución a sus
propietarios legítimos de los bienes ilegalmente
exportados.

La Unesco continuará sus investigaciones y sus
experimentos relativos a la función y el empleo
de los medios de comunicación en la sociedad
contemporánea, acordando particular atención al
empleo de las nuevas técnicas de comunicación
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espacial. Se creará un centro de información so-
bre derecho de autor, y 1972, como «Ario Interna-
cional del Libro», señalará los inicios de una ac-
ción a largo plazo que se reflejará en una serie
de iniciativas en los cuatro sectores siguientes:
aliento para la redacción y traducción de obras,
habida cuenta del derecho de autor; producción
y distribución de libros, incluido el desarrollo de
las bibliotecas; extensión de los hábitos de lectu-
ra; empleo de los libros en la educación para la
comprensión internacional y la cooperación pa-
cífica.

ciales, que se acuerde creciente importancia a
la cultura en el sentido de las recomendaciones
de la Conferencia de Venecia, que los medios de
producción, de conservación y de difusión de las
comunicaciones sean puestos al servicio del des-
arrollo económico, social y cultural, así como de
la comprensión internacional y, por fin, que se
asocie a los jóvenes a la concepción y a la
evaluación de los planes de desarrollo.

III. EL FORTALECIMIENTO DE LA PAZ

II. SEGUNDO DECENIO PARA
EL DESARROLLO

En colaboración con las demás organizaciones
del sistema de las Naciones Unidas, la Unesco
participará en el Segundo Decenio para el Des-
arrollo. A fin de precisar las orientaciones prin-
cipales de su acción y las formas de su contri-
bución, la Conferencia General adoptó una serie
de resoluciones. En particular, pidió a los Estados
Miembros que participasen cada vez más acti-
vamente en los proyectos de educación, ciencia,
cultura y comunicación de los países en vías de
desarrollo. Asimismo se recomendó en especial
que reforzasen el Programa de Fondos de Depósi-
tos de la Unesco y facilitasen la coordinación de
la asistencia multilateral y bilateral.

Además, la Conferencia invitó al director ge-
neral a debatir con los Estados miembros la in-
tensificación del papel de la Unesco en este ám-
bito y a formular propuestas de descentraliza-
ción concretas cuando la situación se preste a ello.
Subrayó las ventajas del movimiento cooperativo
«como instrumento capaz de moviLizar fuerzas
poderosas de participación activa en el progreso
social, económico, cultural y educativo». Al apro-
bar «el concepto según el cual el desarrollo es
un proceso a la vez de crecimiento y de cambio
de orden cuantitativo y cualitativo que engloba
factores sociales, morales, culturales y económi-
cos» la Conferencia se declaró convencida «de
que el progreso humano, la igualdad de opor-
tunidades y la democratización de la enseñanza
serán sobremanera facilitadas por la elimina-
ción de las barreras sociales, culturales y de otra
clase, nacionales e internacionales, en esferas
económicas y políticas tales como la distribuciór
internacional de la mano de obra, el comercio,
los transportes, la liquidez internacional y la
ayuda internacional, así como por la reducción
de los gastos de armamentos, la eliminación del
colonialismo, los prejuicios raciales y el desprecio
por los derechos humanos, y por la acción en
favor de la paz», siempre que continúen dedi-
cándose medios importantes a la educación, que
la ciencia y la política en materia de tecnología
científica y organización técnica continúen cum-
pliendo la función que les incumbe, que en el
planeamiento y la formulación de la política de
desarrollo se dé amplio lugar a las ciencias so-

Por lo que se refiere a la contribución de la
Unesco a la paz y a la eliminación del colonia-
lismo, así como a la utilización del Programa
de la Organización a fin de fortalecer la coope-
ración de los Estados europeos en pro de la paz
y de la seguridad en Europa, la Conferencia
General aprobó las propuestas de un plan de
acción integrada a largo plazo formuladas por el
director general. Dichas propuestas tienden a dar
a las actividades emprendidas un impulso aún
más vigoroso desde el punto de vista intelectual
y práctico, así como a coordinarlas más estre-
chamente desde el punto de vista administrativo.
Al referirse, por ejemplo, a la Constitución de
la Unesco, a la Declaración sobre la Concesión
de la Independencia a los Paises y Pueblos Co-
loniales (1960), a la decisión de la Asamblea
General de las Naciones Unidas de hacer de 1971
el Ario Internacional de la Lucha contra el Ra-
cismo y la Discriminación Racial, y a sus propias
resoluciones anteriores, la Conferencia General
invitó al director general a prever la realización
de estudios e investigaciones interdisciplinarios,
en particular sobre los aspectos sociológicos y
económicos de la paz y del racismo, a ocuparse
de la formación del personal docente en lo rela-
tivo al respeto por los derechos humanos, la paz
y la cooperación internacional, así como de la
educación de los jóvenes en este aspecto, a pre-
ver la realización de estudios sobre los medios
de comunicación, a promover los principios fun-
damentales del derecho internacional, a inten-
sificar la acción normativa de la Unesco.

IV. LAS CONCLUSIONES DEL DEBATE
GENERAL

Al final del debate de política general, que
trató en particular del proyecto de programa y
de presupuesto para 1971-1972 y del esbozo de
plan a largo plazo 1971-1976, la Conferencia Ge-
neral, «considerando que ese documento señala
una etapa importante en la evolución de los
métodos de trabajo de la Organización y que
constituye un marco apropiado para la formu-
lación de normas relativas al programa futuro
al mismo tiempo que permite racionalizar las
modalidades de preparación de los proyectos de
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programa y de presupuesto para los ejercicios si-
guientes», adoptó por unanimidad la siguiente
resolución:

1. Finalidades, orden de prioridad
y programas

Del debate de política general se desprende
un sentimiento de confianza en la Organización
y un acuerdo general sobre la orientacion de su
programa que responde, en conjunto, a las aspi-
raciones y a las necesidades de los Estados
Miembros.

Habiendo aprobado la Unesco una planifica-
ción de sus programas con una perspectiva a
más largo plazo, para un período de seis arios,
le será posible dar mayor eficacia a su acción
en las esferas de la educación, la ciencia, la
cultura y la información. De esta manera estará
en mejores condiciones para participar en el
Segundo Decenio para el Desarrollo. Haciendo
esto, la Organización quiere contribuir, con con-
vicción y perseverancia, en colaboración con las
otras organizaciones del sistema de las Naciones
Unidas, a edificar un mundo más justo y más
humano, liberado de las servidumbres heredadas
del pasado. Ha de procurar, sin tregua, que to-
das sus actividades converjan en esa dirección.

La paz, el desarrollo y la acción en favor de los
derechos humanos, de conformidad con el espí-
ritu y la letra de la Constitución, siguen siendo
las finalidades principales de la Unesco y, du-
rante el período que va de 1971 a 1976, la acción
de la Organización ha de tender hacia esos ob-
jetivos, de manera efectiva y concreta, con arre-
glo a las resoluciones precisas aprobadas al efec-
to en la presente reunión.

El orden de prioridad que la Conferencia Ge-
neral estableció respecto de la educación en 1960,
y de la ciencia y su aplicación al desarrollo
en 1964, sigue siendo válido y se ha de mantener
para el período de 1971-1976. «En lo que se
refiere a la cultura, inspirándose, por un lado,
en la declaración del director general (párra-
fo 34 del documento 16 C/4), según la cual "la
vocación de la Unesco es esencialmente cultural
y su centro de gravedad está llamado a despla-
zarse, en un futuro más o menos lejano, de la
educación, donde ahora se encuentra, a la cien-
cia; y más tarde, de la ciencia a la cultura" y,
por el otro, en los resultados de la Conferencia
de Venecia, corresponde conceder progresiva-
mente a la cultura una mayor importancia acen-
tuando tanto el esfuerzo intelectual como au-
mentando los medios destinados a las actividades
que entraña». Importa también dar a las ciencias
sociales un papel más activo en la preparación
y la ejecución de todo el programa de la Orga-
nización, especialmente en lo que concierne al
desarrollo y al fomento de la paz.

El esfuerzo de planeamiento a plazo medio de
los programas de la Organización permitirá que
se refleje cada vez mejor en su acción la volun-
tad de renovación dentro de la continuidad.

Apliando un método resueltamente prospectivo,
la Unesco ha de poder, en un mundo en rápida
evolución, reaccionar con prontitud ante las
preocupaciones y las tendencias que se manifies-
ten en los Estados Miembros y satisfacer en la
mayor medida posible sus necesidades. Unido a
la cooperación que se prosigue desde hace arios,
en las demás regiones del Globo, el desarrollo
del programa de cooperación europea es un
ejemplo alentador a este respecto.

2. Medios y modalidades

La tarea de planificar a plazo medio la acción
de la Unesco supone necesariamente una previ-
sión adecuada de los factores presupuestarios
pertinentes. En particular, cabe determinar pro-
visionalmente, como hipótesis de trabajo, cuál
deberá ser la proporción de aumento real de
un ejercicio presupuestario al siguiente.

Como la proporción de aumento real del 7 por
100 propuesta por el director general para cada
uno de los dos ejercicios del período 1973-1976
parece razonable, se invita al director general
y al Consejo Ejecutivo a mantenerla a titulo
indicativo, quedando entendido que en esa pro-
porción de aumento se tienen en cuenta las
economías previsibles como consecuencia de la
terminación, de la reducción y de la supresión
de actividades que se hayan emprendido y no
hayan dado los resultados esperados.

En este esfuerzo de concentración del progra-
ma, conviene lograr que haya siempre una rela-
ción adecuada entre los objetivos de cada pro-
yecto y los recursos que les han sido asignados.

En lo que atañe a las conferencias y reuniones
convocadas por la Unesco, el director general
y el Consejo Ejecutivo cuidarán de que prosiga
el esfuerzo de racionalización —sobre todo cuan-
do se trate de conferencias de carácter guber-
namental— ya que la limitación de su número
y la elección cuidadosa de sus fechas ha de tener
como corolario una mejor preparación y un
aprovechamiento efectivo de sus conclusiones.

Con toda razón, el director general y el Con-
sejo Ejecutivo han propuesto que se frene el
Incremento de la Secretaria y se trate de lograr,
aplicando medidas de desconcentración, una eje-
cución cada vez más eficaz del programa en
los planos regional y nacional. Es preciso pro-
curar también que el rendimiento de las activi-
dades de la Secretaría aumente continuamente
mediante la aplicación sistemática de medidas
tendentes a mejorar la calidad, teniendo en cuen-
ta la necesidad absoluta de una distribución
geográfica equitativa.

Durante el ejercicio bienal de 1971-1972, con la
asistencia de la Dependencia Común de Inspec-
ción de las Naciones Unidas, proseguirán los es-
tudios relativos a las estructuras de la Secreta-
ría y a su adaptación a los diversos tipos de
programas de la Organización. Se invita al di-
rector general a aprovechar las conclusiones de
tales estudios cuando prepare los documentos
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17 C/4 y 17 C/5, sobre todo en lo que se refiere
al establecimiento eventual de estructuras eho-
rizontales, o de otras disposiciones administra-
tivas apropiadas para la ejecución de los pro-
gramas interdisciplinarios.

La Organización ha de procurar extender la
Intervención de las Comisiones Nacionales y de
las organizaciones no gubernamentales en la
ejecución del programa, lo que ha de dar como
resultado que disminuya progresivamente la de
la Secretaría y frenar el aumento de su plantilla.

Corresponde esencialmente a los Estados Miem-
bros velar por el funcionamiento eficaz de sus
Comisiones Nacionales, establecidas conforme a
la Constitución. Sin embargo, a fin de multipli-
car los medios de acción y de extender la in-
fluencia de las Comisiones Nacionales, especial-
mente en los países en vías de desarrollo, la
Organización seguirá proporcionándoles ayuda, a
fin de que ésta les permita participar de modo
cada vez más activo en la ejecución del pro-
grama.

En cuanto a las organizaciones no guberna-
mentales, el estudio del informe sexenal del
Consejo Ejecutivo sobre el concurso prestado a
la acción de la Unesco por las organizaciones de
las categorías A y B (16 C/22) ha permitido

definir la política que se habrá de seguir en
adelante para lograr una convergencia cada vez
mayor entre los esfuerzos de la Unesco y los de
esas organizaciones. Cuanto más auténticamente
internacionales sean en su composición y en su
espíritu las organizaciones no gubernamentales
y mas coincidan sus aspiraciones con los princi-
pales objetivos de la Unesco, más directamente
podrá asociarlas la Organización, según sus com-
petencias respectivas, a la preparación y a la
ejecución del programa.

En este ario del XXV aniversario de las Nacio-
nes Unidas, que la Unesco, bajo el signo del Año
Internacional de la Educación, ha querido dedi-
car a la renovación de la enseñanza, se advierte
cada vez más claramente que los medios moder-
nos de información desempeñan un papel capital
en la acción en favor de los ideales de paz, de
justicia y de progreso a que tiende la comunidad
internacional. La Unesco repite su llamamiento
a todos cuantos tienen la obligación de informar
a la opinión pública en los Estados Miembros,
a fin de que le presten su apoyo y su colabora-
ción. Difundiendo y haciendo comprender mejor
la obra concretamente ya realizada, contribuirán
en gran medida al éxito de la cooperación inter-
nacional al servicic del progreso intelectual y
moral de la humanidad,
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Seminario Hispanoamericano
de Investigación Educativa

Madrid, 23-31 de octubre de 1970
CENIDE

El Seminario de Investigación Educativa, pa-
trocinado por la Organización de Estados Ame-
ricanos y con la colaboración del Centro Nacio-
nal de Investigaciones para el Desarrollo de la
Educación y el Instituto de Cultura Hispánica,
se celebró en el salón de actos del Cenide, Ciu-
dad Universitaria, Madrid, durante los días 23
al 31 de octubre de 1970.

Asistieron al Seminario funcionarios de los
Ministerios de Educación e Instituciones educa-
tivas de América del Sur, miembros de la Comi-
sión Ejecutiva Permanente del Consejo Inter-
americano de la Educación, la Ciencia y la Cul-
tura (CEPCIECC), del Comité Interamericano de
Educación (CIE), así como funcionarios del De-
partamento de Asuntos Educativos de la Secre-
taria General de la Organización de Estados
Americanos.

Por parte española asistieron, en representa-
ción del

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

María de los Angeles Galino, directora general
de Enseñanza Media y Profesional.

INSTITUTO DE CULTURA HISPANICA

José María Aranaz Cortez(); secretario del Cen-
tro Iberoamericano de Cooperación Científica y
Universitaria.

INSTITUTOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

José E. Calvo Iriarte, ICE de Bilbao; Maximi-
llano Fartos Martínez, ICE de Salamanca; María
Carmen Enriquez Salido, ICE de Santiago; En-

gracia Niño, ICE de Valladolid; Santiago Aranda
Arenas, ICE de Valladolid.

CENIDE

Bernardo Alberti Riehle, jefe de la Sección de
Ejecución de Programas; Emilia Ruiz Campu-
zano, jefe de la Oficina de Programas Interna-
cionales.

En el Seminario hubo una sesión inaugural,
nueve sesiones de trabajo, de mañana y tarde,
dos visitas a Centros de interés y una sesión de
clausura.

En el acto de apertura del Seminario hizo uso
de la palabra la directora general de Enseñanza
Media y Profesional, doña María de los Angeles
Galino, para dar la bienvenida a los participan-
tes y proceder a la elección de cargos.

Fueron elegidos, presidente: clon Juan Rafael
Llerena Amadeo, y vicepresidentes: don Víctor
García Hoz y don Guillermo Massieu Helguera.

El presidente electo dijo, entre otras cosas, en
su discurso:

«En la declaración de los Presidentes de Amé-
rica, en Punta del Este en 1967, los Jefes de
Estado reconocieron que en el último decenio se
había registrado en la América Latina un des-
arrollo de los servicios educativos sin paralelo en
ninguna otra época de la historia de sus países.
No obstante, expresaron la necesidad de aumen-
tar la eficacia de los esfuerzos nacionales desti-
nados a la educación; los sistemas educativos
deben ajustarse más adecuadamente a las exi-
gencias del desarrollo económico, social y cultural;
la cooperación internacional en materia educati-
va, debe ser impulsada notablemente. En la
mencionada declaración se estableció también que
«la educación constituye un campo de alta prio-
ridad en la política de desarrollo integral de las
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naciones latinoamericanas» y que es necesario
mejorar la calidad de la educación que se im-
parte, con el fin de lograr la más pronta y
mayor integración de los pueblos en la labor
de desarrollo económico, social y cultural que
urgentemente requieren. En general, y aunque
en particular no sea la de algunos paises, puede
resumirse nuestra situación educacional en los
siguientes hechos: población escolar que repre-
senta en cada país una proporción elevada y en
aumento, con ritmo sumamente intenso; déficit
de maestros y profesores, o fallas en su forma-
ción; en la gran mayoría de los casos, cifras de
analfabetismo que pueden frenar cualquier in-
tento de desarrollo; falta de recursos y mal
aprovechamiento de los existentes; aplicación
insuficiente de los avances tecnológicos en la
enseñanza e imprevisión para adaptarse a las
posibilidades del futuro. Ante tal magnitud de
problemas, el entonces Consejo Interamericano
Cultural aprobó, en la reunión de Maracay, el
programa regional de desarrollo educativo, ba-
sado en las recomendaciones, antes aludidas, de
los presidentes.

Nuestros países se caracterizan por estar uni-
dos desde sus fundamentos por valores humanos
permanentes que salen airosos de todos los cam-
bios que sacuden a esta sociedad en aceleración
y que dan así sentido y coherencia a la comu-
nidad internacional en que vivimos. Una firme
adhesión a los valores tradicionales y cristianos
y flexibilidad en todo lo accidental y opinable
es la base de la relación que nos integra. Son
estos elementos los que dan fuerza a este pro-
grama regional de desarrollo educativo y que
explican la gran trascendencia que tiene para
nuestros paises.

Dentro de ese programa regional se realiza
ahora este primer seminario de Investigación
Educativa, organizado entre España y OEA, por-
que a todos los que, en más o en menos, nos atañe
«la tarea profunda de educar» nos corresponde
la responsabilidad de esclarecer métodos y for-
mas para mejorar los sistemas. Tenemos dos rea-
lidades: la primera de ellas la magnitud del
problema cuantitativo, la segunda la imposibili-
dad de darle solución cuantitativa en la actua-
lidad. Por ello este Seminario de Investigación
Educativa, destinado a tratar de mejorar cuali-
tativamente el sistema educativo de nuestros
países y procurar brindar así mejores resultados.

Entiende que en este Seminario nos lanzare-
mos al análisis y a la búsqueda de soluciones
concretas de algunos de los múltiples problemas
que se plantean a la actividad educativa y pe-
dagógica de hoy, teniendo en cuenta los condi-
cionamientos sociales y los aspectos económicos,
así como los condicionamientos psicológicos y los
procesos técnicos de aprendizaje y enseñanza.

En nuestros países tenemos plena conciencia
de que ningún cambio en educación puede ser
realizado con un conjuro mágico, por la sola
implantación de una ley, por más excelente que
ésta sea. Es necesario contar con el apoyo de
los padres de familia, primeros signatarios del

deber y el derecho de educar, y con la activa
y entusiasta colaboración de los maestros y pro-
fesores, que son, en verdad, los auténticos reali-
zadores de la reforma. En nuestros países si bien
se conoce que en la educación lo principal es
el educando, se tiene también conciencia de la
función de ayudar que tiene el maestro y de lo
subsidiario y coadyuvante con la familia que es
el sistema.

Quiero agradecer al Gobierno y pueblo espa-
ñol, al señor subsecretario de Educación y Cien-
cia, a las autoridades del Instituto de Cultura
Hispánica y al Cenide todo lo que hicieron para
que este Seminario se llevara a cabo y como ho-
menaje a este país, a cuya historia estamos tan
unidos, y con cuya inestimable colaboración que-
remos contar en eso que he llamado nuestra
aventura de cambio educativo.»

En las nueve sesiones de trabajo se presenta-
ron, por parte española, ponencias sobre los si-
guientes temas:

PRIMERA SESION

José Luis Romero Peñas, colaborador del Ce-
nide, desarrolló su ponencia sobre «Investigación
sobre los condicionamiento sociales y aspectos
económicos de la educación».

El señor Romero destacó la importancia que
en toda reforma educativa tienen las estructuras
y los cambios sociales. Compendió las ideas maes-
tras que resultan de contemplar el mundo edu-
cativo y la viabilidad de su posible modificación
desde una perspectiva sociológica comparada.
Terminó su conferencia haciendo un análisis crí-
tico de las investigaciones oficiales y privadas
más importantes de nuestro país, que tienen una
repercusión inmediata en el proceso productivo.

SEGUNDA SESION

José Manuel Paredes Grosso, secretario general
del Cenide, presentó su ponencia sobre «Un mo-
delo para la planificación cualitativa».

En su ponencia, el señor Paredes Grosso se re-
firió a los tres aspectos siguientes: educación e
innovación, política de innovaciones educativas
y construcción de un modelo de política de in-
novación educativa. El temario de esta confe-
rencia será tratado en una obra, próxima a apa-
recer, del señor Paredes Grosso.

Entre los instrumentos que integran el esque-
ma para una política de innovaciones destacó,
como más importantes, los siguientes:

Planes de investigación, experimentación e
introducción a la tecnología.
Programas de asistencia técnica y becas
para aplicación de estudios en el extran-
jero.
Planes de formación y perfeccionamiento
del profesorado, así como de organización,
estructuras y funciones de las entidades
encargadas de implantar una política de
innovación.
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Juan Sánchez-Cuenca López, especialista en
Lógica formal y Pedagogía cibernética, Univer-
sidad de Madrid, desarrolló su ponencia sobre
«El papel de la cibernética en la investigación
educativa».

En su conferencia, de contenido muy especia-
lizado, el señor Sánchez-Cuenca puso de relieve
la estrecha relación existente entre tecnología,
cibernética y educación. Describió el método e
investigaciones cibernéticas, los modelos de re-
troalimentación, comunicación e interacción, así
como los modelos de procesos discentes. Terminó
su explicación con la ejemplificación de un mo-
delo cibernético.

TERCERA SESION

Pedro de Vega García, asesor de Programación
de la Investigación Educativa del Cenide, se re-
firió en su ponencia a la «Programación de la
investigación educativa».

Entre los distintos aspectos de la disertación
del señor De Vega, cabe destacar el relativo a
las demandas sociales de investigación sobre
educación; el establecimiento de los criterios para
la formulación de un Plan Nacional de Inves-
tigaciones, y del procedimiento seguido en Es-
paña para la formulación de un Plan Nacional
de Investigaciones en los Institutos de Ciencias
de la Educación y en el Cenide.

En la programación y presupuestación trató
de los sistemas de planificación, programación
y presupuesto, y en la programación ejecutiva,
de la determinación de objetivos, funciones, ac-
tividades y evaluación de recursos.

Terminó su conferencia haciendo un examen
de la investigación educativa, su metodología y
posibilidades.

El señor De Vega puso a disposición de los
asistentes la publicación «Cenide: Programación
de la investigación 1970», la que trata de las ac-
tividades que, a este respecto, está llevando a
cabo el Cenide y los Institutos de Ciencias de la
Educación de las Universidades de Barcelona,
Barcelona Autónoma, Bilbao, Granada, La La-
guna, Madrid, Madrid Autónoma, Murcia, Oviedo,
Salamanca, Santiago, Sevilla, Valencia, Vallado-
lid y Zaragoza.

En esta programación de la investigación rea-
lizada por el Cenide, expuso el señor De Vega,
se han utilizado, conjuntamente, las técnicas
PF,RT-tiempos («Project Evaluation and Review
Technique») y las llamadas P. P. B. S. («Plan-
ning-Programming-Budgetting Systems»).

CUARTA SESION

Miguel Siguán Soler, director del Instituto de
Ciencias de la Educación de la Universidad de
Barcelona, trato en su ponencia de las «Investi-
gaciones sobre condicionamientos psicológicos de
la educación».

Modelo de síntesis y claridad fue la ponencia

desarrollada por el señor Sigilan. Su exposición
se basó en los siguientes puntos:

— Psicología y pedagogía.
— Objetivos de la educación.

Proceso de aprendizaje.
Desarrollo intelectual.
Formación humana.
Educación individualizada.
Competición y colaboración.
Educación por la autonomía.

Refiriéndose al desarrollo intelectual, dijo el
señor Siguän que el objetivo básico de la educa-
ción de todos los tiempos, especialmente del nues-
tro, es promover y acelerar el desarrollo inte-
lectual.

Las teorías de Piaget, recientemente nombrado
doctor «Honoris causa» por la Universidad de
Barcelona, ocupan un lugar predominante en
este campo.

QUINTA SESION

Víctor García Hoz, director del Instituto de
Ciencias de la Educación de la Universidad de
Madrid, habló sobre «La investigación sobre con-
tenidos de la educación».

El ponente se refirió a los problemas intrín-
secamente pedagógicos, concretamente los rela-
tivos al diagnóstico y orientación escolar, la
evaluación y el control, así como las nuevas téc-
nicas de enseñanza y aprendizaje.

En opinión del señor García Hoz, la educación
personalizada responde a las más profundas exi-
gencias del hombre y, al mismo tiempo, a las
exigencias de la sociedad actual.

Indicó el conferenciante que el Instituto de
Ciencias de la Educación de la Universidad de
Madrid y el Instituto de Pedagogía del Consejo
Superior de Investigaciones Científicas desarro-
llan una tarea conjunta de investigación, basada
en la educación personalizada.

La documentación ofrecida a los asistentes te-
nía por finalidad ofrecer puntos de apoyo para
una deliberación sobre experiencias realizadas.

SEXTA SESION

Maria Teresa Diaz Allué, jefe del Departamento
de Orientación de la Universidad Autónoma de
Madrid, desarrolló la ponencia «Investigaciones
sobre diagnósticos y orientación escolar».

Trató sobre la orientación escolar y las in-
vestigaciones que, hasta la fecha, se han reali-
zado sobre diagnósticos.

Tras una breve introducción, la ponente se
refirió a la orientación de ayer y hoy, signifi-
cado dentro del quehacer educativo, finalidad y
objetivos de la orientación, orientación y ense-
ñanza, contenidos principales de la orientación
del estudiante, orientación profesional y fines de
la orientación.

Se facilitó a los asistentes una amplia biblio-
grafía sobre orientación, documentación, «tests»
y documentos psicológicos.
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SEPTIMA SESION

Francisco Javier Urbän, colaborador del Insti-
tuto de Ciencias de la Educación de la Univer-
sidad de Madrid, trató de la «Investigación sobre
evaluación y control».

El señor Urbän se refirió en su ponencia al
concepto, contenido y alcance de la evaluación.
Presentó los trabajos y experiencias que actual-
mente se están realizando en el Instituto de
Pedagogía del Consejo Superior de Investigacio-
nes Científicas.

OCTAVA SESION

Arturo de la Orden Hoz, director del Gabinete
de Evaluación, Métodos y Medios Audiovisuales
del Ministerio de Educación y Ciencia, trató de
las «Nuevas técnicas de enseñanza y aprendi-
zaje».

En su exposición se refirió a los siguientes
puntos:

— Concepto bipolar de la tecnologia educa-
cional.

— Las funciones didácticas, los medios y re-
cursos educativos y las técnicas y modos
instructivos de la titulación del aprendizaje.
La enseñanza programada, el uso del orde-
nador en la enseñanza y la televisión y
otros medios audiovisuales como parte de
la investigación sobre técnicas educativas.

Dio, además, el señor De la Orden una amplia
información sobre los trabajos que sobre nuevas
técnicas educativas se están llevando a cabo en
España. En lo que a enseñanza programada se
refiere, en las Universidades de Barcelona y Va-
lencia y en la Universidad Laboral de Gijón;
respecto a la utilización del ordenador en la en-
señanza en la Universidad Laboral de Alcalá de
Henares y en el Instituto Químico de Sarria,. So-
bre técnicas de trabajo en grupo y medios au-
diovisuales en la enseñanza (televisión), por la
Universidad de Madrid.

Jacques Bousquet, asesor técnico principal de
la Unesco en España, disertó sobre «La inter-
disciplinaridad de la investigación educativa».

En su ponencia el señor Bousquet trató del
nuevo concepto de interdisciplinaridad de la in-
vestigación educativa. Manifestó que por ser la
educación un campo interdiciplinario, la inves-
tigación educativa ha de salir del antiguo con-
cepto de reflexiones filosófico-morales para aden-
trarse en la promoción de los diferentes planos
de la interdisciplinaridad:

— Planificación intelectual (análisis morfoló-
gico de los problemas, ciencias interesadas,
relaciones entre las ciencias en el campo
de la investigación, epistemología, etc.).

— La metodología.
— Organización general de la investigación

(enlazando la investigación y la experimen-
tación y la formación del profesorado).

Concluyó su disertación indicando que aún hoy
día son muy escasos los proyectos de investiga-
ción realmente interdisciplinarios. Las disciplinas
que podríamos denominar «puente» —epistemolo-
gía, economía, sociología, antropología educati-
vas— están todavía en sus comienzos.

NOVENA SESION

Francisco Soler Valero, director del Gabinete
de Planificación del Ministerio de Educación y
Ciencia, trató de «La experiencia española en la
utilización de los modelos de desarrollo educa-
tivo».

En la última sesión de trabajo desarrolló su
ponencia el señor Soler. Se refirió a las etapas
de una experiencia planificadora.

En el análisis de la oferta del sistema edu-
cativo describió el modelo determinista de la
Unesco y el modelo español de desarrollo edu-
cativo, al que conceptuó como modelo de oferta
al ser un instrumento para la previsión y aná-
lisis de los costes del nuevo sistema educativo.

Mencionó, entre las características del modelo
español, las previsiones de crecimiento; la pla-
nificación, a medio y largo plazo; la escala de
prioridades, y el calendario para la implantación
de la reforma.

A continuación trató de los siguientes puntos:

— Reformulación del modelo español y los nue-
vos objetivos a alcanzar.

— El PERT de la implantación de la reforma
educativa como consecuencia de la aplica-
ción al sistema de la técnica de modelos.

— Análisis de la demanda de educación.
— Tratamiento de la información.

* * *

Durante la celebración del Seminario se reali-
zaron dos visitas de observación. Una al Centro
de Cálculo de la Universidad de Madrid, donde
los asistentes fueron atendidos con toda cordia-
lidad por el director del Centro, don Florentino
Briones, y sus colaboradores más allegados, y
otra al Centro de Promoción Obrera (PPO), en
el que se proyectó una película explicativa de la
finalidad de este programa.

En ambos Centros se facilitó a los asistentes
una amplia documentación sobre sus respectivas
actividades.

El día 31 por la mañana tuvo lugar la sesión
de clausura, que contó con la asistencia de don
Ricardo Díez Hochleitner, subsecretario del Mi-
nisterio de Educación y Ciencia, al igual que
en la sesión del día anterior. Hubo las siguien-
tes intervenciones:

Don Hugo Muñoz García leyó las considera-
ciones generales hechas en el Seminario como
consecuencia de las ponencias presentadas y las
numerosas intervenciones de los participantes.

A la vista de las objeciones que a dichas con-
sideraciones generales hicieron dos de los par-
ticipantes, se estimó conveniente que éstas se
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corrigieran antes de proceder a su circulación o
futura publicación.

Don Ramón Piriango, funcionario del Ministe-
rio de Educación de Venezuela, habló sobre la
sociedad industrial.

Don Ricardo Díez Hochleitner expresó su sen-
timiento por haberle impedido, sus múltiples
ocupaciones, asistir a todas las sesiones del Se-
minario. Puso de manifiesto que la empresa edu-
cativa exige una constante revisión y puesta al
día.

Se refirió luego al Cenide y al importante pa-
pel que desempeña en la educación de nuestro
país.

Concluyó su discurso ofreciendo la colaboración
sincera de España en las tareas educativas de
todos los paises miembros de la Organización de
Estados Americanos y recordó su asistencia al
Seminario que sobre Investigación Educativa se
celebró en Washington, D.C. (USA) en el mes
de junio de 1958.

El Seminario fue clausurado por el señor Lle-
rena. En su alocución dijo que con este Semi-
nario se abre un nuevo capítulo de colaboración
entre España y la OEA. «Quiero que quede cons-
tancia—manifestó— del deseo de trabajar juntos.
Estamos dispuestos a dar y colaborar en nuestro
continuar adelante.»
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Seminario sobre planeamiento
de estructuras nacionales de información
científica y técnica, por ISABEL FONSECA RUIZ

Del 23 al 28 de noviembre de 1970 se ha ce-
lebrado en Madrid un «Seminario sobre planea-
miento de estructuras nacionales de información
científica y técnica», organizado por la Oficina
de Educación Iberoamericana, en colaboración
con la Unesco y el Ministerio de Educación y
Ciencia cíe España, a través de su Dirección Ge-
neral de Archivos y Bibliotecas.

En el acto de apertura —que tuvo lugar en
el Instituto de Informática y bajo la presidencia
del secretario general de la Oficina de Educación
Iberoamericana— hicieron uso de la palabra el
director general de Archivos y Bibliotecas, don
Luis Sánchez Belda; el director de la División
de Desarrollo y de los Servicios de Documenta-
ción, Bibliotecas y Archivos de la Unesco, profe-
sor Carlos Víctor Penna, y el secretario gene-
ral de la OEI, don Rodolfo Barón Castro, quien
declaró abiertas las sesiones de trabajo, resal-
tando la importancia del Seminario y animando
a los participantes a emprender con entusiasmo
la labor que se les había encomendado.

Las sesiones de trabajo —que comenzaron el
mismo día 23 por la tarde— tuvieron lugar en
la Sala de Juntas de la Dirección General de
Archivos y Bibliotecas. Fue elegido presidente de
la Mesa don Manuel Carrión Gútiez (España);
vicepresidente, doña Celia Ribeiro de Zaher (Bra-
sil) y doña Betty Johnson de Vodanovic (Chile),
y relator don Luis E. Acosta Hoyos (Colombia).

Asistieron especialistas representantes de Ar-
gentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile, Es-
paña, Méjico y Venezuela ; observadores de la
Unesco, la Organización de Estados Americanos
(OEA), la Federación Internacional de Asocia-
ciones de Bibliotecas (FIAB), la Federación In-
ternacional de Documentación (FID), el Centro

de Documentación del CNRS (Francia), del Cen-
tro de Información y Documentación del Patro-
nato Juan de la Cierva del CSIC y del Instituto
de Cultura Hispánica. Asimismo estaba repre-
sentado el Ministerio de Educación y Ciencia de
España y la Secretaría de la Oficina de Educa-
ción Iberoamericana.

Sirvió de base para las deliberaciones el docu-
mento de trabajo preparado por el Servicio de
Coordinación de Programas de la OEI, cuyo con-
tenido respondía a diversas colaboraciones soli-
citadas al efecto a especialistas en el tema, y que
eran las siguientes:

— «Estructuras nacionales de información cien-
tífica y técnica», por don Antonio Mut Calafell
(España), que presentaba y analizaba el docu-
mento titulado «Esquema para el preplanea-
miento de un Servicio Nacional de Información
Científica y Técnica», preparado en septimbre
de 1968 por don Carlos Víctor Penna (Unesco),
en consulta de don Luis Sánchez Belda, director
general de Archivos y Bibliotecas del Ministerio
de Educación y Ciencia de España.

— «Sistema de Información para las Ciencias a
nivel mundial, UNISIST», preparado por Mr. Adam
wysocki (Unesco).

— «Bases para estructuras compatibles de in-
formación científica y técnica de alcance iberoa-
mericano», (planeamiento de estructuras nacio-
nales y regionales de información científica y
técnica), por don A. }lector Sosa Padilla (Ar-
gentina).

— «Los ordenadores y la recuperación de in-
formación, por don Fernando Piera (España).

— «La reprografía», por M. J. J. Bastardie
(Francia).
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Cada una de las colaboraciones citadas fue
estudiada y discutida con detalle por los asis-
tentes. Los especialistas coincidieron en que la
información científica y técnica es imprescindi-
ble para el desarrollo de los pueblos y exige, por
tanto, sistemas y servicios bien estructurados y,
sobre todo, coordinados, por ser la coordinación
entre ellos la base imprescindible para su real
eficacia. La falta de servicios de información
ahonda más la brecha existente entre los países
desarrollados y los en vías de desarrollo, por lo
que es principal tarea de los Gobiernos el faci-
litar la promoción de estos servicios. Respecto al
estudio presentado para la estructuración de un
servicio nacional español, los asistentes coinci-
dieron en que puede constituir un valioso mode-
lo sobre el que basarse para el establecimiento
de servicios semejantes en el área iberoamerica-
na, adaptándolo a las características propias de
cada uno de estos países.

El proyecto UNISIST fue considerado como un
instrumento de positiva eficacia en el intercam-
bio de información a nivel internacional; pero
se subrayó que, hasta el momento, parece más
bien dirigido a los países desarrollados, recal-
cándose la falta de representación de especia-
listas de los países en vías de desarrollo en sus
grupos de trabajo. También se habló de la escasa
documentación en lengua española dentro de los
repertorios internacionales y la necesidad de rea-
lizar un trabajo de coordinación entre los países
del área lingüística para producir los necesarios
repertorios bibliográficos.

Al abordarse el tema de las estructuras na-
cionales y regionales de información científica
y técnica, los participantes estuvieron de acuerdo
en la necesidad de un planeamiento como ele-
mento básico, planeamiento que ha de ser llevado
a cabo por los bibliotecarios y documentalistas,
en colaboración con economistas, científicos y
demás especialistas que se estimen precisos. Se
consideró la necesidad de un programa de nor-
malización, ateniéndose especialmente a las nor-
mas ISO, y se trató del problema de la termi-
nología técnica, encargándose al Centro de In-
vestigaciones Bibliotelógicas de la Universidad de
Buenos Aires la preparación de una lista básica
de terminos relativos a la información cientí-
fica y técnica. Otro tema al que se dio gran
importancia fue la formación profesional del
personal en todos los niveles, que exige un ser-
vicio de información científica y técnica, hacién-
dose hincapié en la necesidad de que los encar-
gados de las tareas de mayor responsabilidad
han de tener una formación académica del más
alto nivel.

Fue muy interesante la sesión dedicada a los
ordenadores y recuperación de la información,
que tuvo lugar en la mañana del día 26, en el
palacio de Fuensalida, en Toledo. El histórico
marco renacentista en que se desarrollaba la
sesión ofrecía tan vivo contraste con el tema
en estudio que hacía aparecer como todavía más
irreal y fantástica la técnica de los ordenadores.

Se volvió a exponer la necesidad de la norma-
lización previa de la documentación en todo el
proceso para conseguir una compatibilidad lo
más estrecha posible, partiendo siempre de la
base de que, hasta el momento, no existe una
compatibilidad absoluta. La colaboración entre
los especialistas de la informática y los biblio-
tecarios y documentalistas fue considerada como
Imprescindible para estudiar la evolución de
la aplicación tecnológica y los procesos de com-
patibilidad de los sistemas de almacenamiento
y recuperación de la información.

La última sesión de trabajo fue dedicada a la
reprografía y su importancia a la hora de al-
macenar documentos en un espacio reducido.
Se estudió el sistema francés de microficha, com-
parándolo con el de la NASA, y se expuso el
principio del sistema DARIUS.

En una de las sesiones de trabajo—el vier-
nes 27— estuvo presente el subdirector general
de la Unesco para Comunicación, profesor Al-
berto Obligado, que hizo una escala de veinti-
cuatro horas en Madrid con el único fin de tomar
parte en el Seminario. En una interesante y
clara exposición habló de los problemas de la
cultura contemporánea y del papel trascendente
que la información científica y técnica tiene que
jugar en este campo. En el diálogo entablado
con los asistentes, se destacó la importancia que
podría tener en el ámbito iberoamericano la
publicación de la bibliografía general en lengua
española proyectada por el Instituto Bibliográ-
fico Hispánico de la Dirección General de Archi-
vos y Bibliotecas de España, proyecto al que
deben prestar su colaboración todos los países
del área lingüística. El profesor Obligado pro-
metió que la Unesco apoyaría en lo posible las
conclusiones a que llegase el Seminario.

El día 28 tuvo lugar el acto de clausura, bajo
la presidencia del subsecretario de Educación
y Ciencia de España, don Ricardo Díez Hoch-
leitner. El profesor Penna, en nombre de la
Unesco, hizo un resumen de los temas estudia-
dos en las reuniones de trabajo, detallando la
calidad y altura técnica de los mismos. A con-
tinuación, el presidente del Seminario, don Ma-
nuel Carrión, presentó, en nombre de los asis-
tentes, el informe final, señalando que lo hacía
con la satisfacción del deber cumplido y agra-
deciendo la magnífica cordialidad, espíritu de
equipo y alto nivel técnico que habían puesto de
manifiesto sus colegas especialistas en la discu-
sión y redacción de dicho informe. En nombre
de los participantes iberoamericanos, la señora
Vodanovic (Chile) dio las gracias por la magní-
fica hospitalidad y atenciones de que habían sido
objeto en España por parte de la Dirección Ge-
neral de Archivos y Bibliotecas y la Oficina de
Educación Iberoamericana.

Seguidamente, el Secretario de la OEI, señor
Barón Castro, agradeció a los especialistas y a
las instituciones que habían tomado parte en
el Seminario la colaboración prestada y, por úl-
timo, el Subsecretario de Educación y Ciencia,
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señor Diez Hochleitner, declaró clausuradas las
sesiones del Seminario después de haber ponde-
rado el papel fundamental que le corresponde
a la información en el desarrollo de la política
científica.

La importancia y trascendencia de los acuer-
dos adoptados por el Seminario, que en forma
de recomendaciones fueron elevadas a los orga-
nismos correspondientes, aconsejan incluir un
resumen de ellas, destacando los puntos más
Importantes.

En relación con las estructuras de información
científica y técnica, se recomienda que los Go-
biernos de los países iberoamericanos den prio-
ridad a las decisiones políticas, administrativas
y económicas que aseguren un mejor funciona-
miento de las estructuras nacionales de infor-
mación científica y técnica y que el planeamiento
de estas estructuras forme parte de los planes
de desarrollo integral de cada país. Asimismo,
se recomienda que se destine a su financiamiento
el porcentaje adecuado dentro de los presupues-
tos destinados a la educación y la investigación.

Respecto al sistema UNISIST, el Seminario
aconseja a los países iberoamericanos que con-
cedan a la Unesco el apoyo necesario para que
el proyecto sea una realidad a corto plazo, como
un sistema universal de transferencia e inter-
cambio de información. También se subrayó la
conveniencia de que UNISIST amplie su campo
de información a las ciencias sociales, asigne
una adecuada representación de especialistas
iberoamericanos en los grupos de estudios y

ejecución y, por último, realice una experiencia
piloto en los paises que integran el «Convenio
Andrés Bello).

Las recomendaciones que se acordaron en cuan-
to al planeamiento de estructuras compatibles
de información científica y técnica recogen la

necesidad de que los paises iberoamericanos de-
finan o, en su caso, desarrollen una política de
información científica y técnica, realicen estudios
sobre las necesidades de información de los usua-
rios en todos sus niveles y fijen las existencias
y carencias para determinar prioridades. Igual-
mente se considera de suma importancia deter-
minar la financiación y estimar los recursos hu-
manos procedentes tanto de las Ciencias huma-
nas y sociales como de las Ciencias puras y apli-
cadas, dándoles una preparación profesional ade-
cuada dentro de los distintos niveles.

Por último, se hicieron algunas recomendacio-
nes específicas a los organismos internacionales
interesados para que armonicen en lo posible los
programas y ayudas a los países iberoamericanos.
Y, considerando el gran interés que presenta para
la información, publicar la bibliografía general
en lengua española, se sugirió a la OEI que se en-
cargue de proseguir las gestiones iniciadas en el
seminario para que, con la colaboración del Go-
bierno de España, la Unesco y la OEA se consiga
la organización y financiación de dicho proyecto.
Así mismo se interesó que las recomendaciones
del seminario fueran elevadas a la próxima con-
ferencia de ministros de Educación y Ciencia de
América Latina.
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Jornadas de trabajo sobre orientación
de la Educación General Básica, por FERNANDO PONCE

Del 16 al 22 de diciembre se han celebrado en
Málaga las primeras Jornadas para la aplicación
de las nuevas orientaciones pedagógicas de la
Educación General Básica. Las Jornadas han
consistido fundamentalmente en un trabajo de
colaboración entre la Inspección, las Escuelas
Normales y los Institutos de Ciencias de la Edu-
cación, representados, respectivamente, por ins-
pectores-jefes provinciales, directores de ICES,
directores de Centros pilotos experimentales
vinculados al ICE y representantes de Escuelas
Normales, elegidos a nivel de distrito universi-
tario.

Se ha trabajado a nivel provincial y a nivel
de distrito, tratando los temas sugeridos diaria-
mente por la ponencia. Tras la presentación del
tema por cada ponente se constituyeron nume-
rosos grupos de trabajo, quedando redactada una
sintesis que volvía a discutirse en las sesiones
de la tarde.

Estas Jornadas han constituido una auténtica
puesta en marcha conectada a la aplicación de
las nuevas orientaciones pedagógicas y a la vez
para la elaboración de un plan de difusión sobre
la nueva orientación de la Educación General
Básica.

Pero su importancia y las interesantes conclu-
siones a que se ha llegado nos la va a dar mejor
la exposición, necesariamente resumida, de las
ponencias que se sometieron a discusión por los
distintos grupos de trabajo y las conclusiones
a que llegaron.

La sesión de apertura estuvo presidida por el
subsecretario del Ministerio, señor Díez Hoch-
leitner, a quien acompañaban la directora gene-
ral de Enseñanza Media y Profesional, doña
María Angeles Galino; el gobernador civil de
Málaga, alcalde, presidente de la Diputación y
otras autoridades.

Tras unas palabras del gobernador civil dan-
do las gracias por la elección de Málaga para
la celebración de estas Jornadas, el señor Díez
Hochleitner señaló que se trataba de una re-
unión de trabajo, punto de partida para un es-
fuerzo nacional encaminado a poner en marcha
la Educación General Básica, sostén mismo del
sistema educativo. Una reunión de partida —si-
guió—iniciada desde y para los distintos niveles
educativos, que coincidía con la iniciación del
programa para la implantación real de la Ley
General de Educación.

Señaló a continuación cómo el objetivo de la
reunión, que agrupaba a unos doscientos espe-
cialistas, no era el de un simple cursillo. Se
trataba de crear vasos comunicantes sobre las
mejores experiencias, conocimientos y vivencias
de todos los asistentes, potenciadores y ordenado-
res de los temas que habían de tratarse en las
diferentes ponencias. «Dialogar y construir para
que tengamos una visión completa de la educa-
ción que parta de la realidad y lleve a cabo las
nuevas perspectivas. Estamos al servicio de unos
«clientes» que son los estudiantes. Su futuro está
en nuestras manos. Debemos tener una visión
individualizada y social que acoja a un hombre
y a todos los hombres». Después de señalar la
necesidad de realizar un coherente trabajo en
equipo, señaló que la labor educativa se tiene
que hacer en términos de participación real de
todos aquellos que pueden aportar sus experien-
cias y saber a tan importante tarea. Terminó su
Intervención señalando, entre otras cosas, que la
educación es una empresa de amor y que aquellas
Jornadas debían marcar hondas direcciones fu-
turas.

Intervino a continuación la directora general
de Enseñanza Media y Profesional, doña Maria
Angeles Galino, que destacó el interés con que
todos hablan respondido para la celebración de
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las Jornadas. Dijo que enfocamos una nueva eta-
pa, un movimiento en marcha y que se debía in-
tensificar y perfeccionar lo que debe ser concreto,
real y práctico en la nueva Educación General
Básica, consiguiendo la máxima profundización
en el planteamiento de las ideas y una estrategia
adecuada a nivel de distrito, provincia, comarca
y centro. Señaló que la temática era delibera-
damente amplia y flexible y que debía ponerse
en común el nivel de las experiencias de cada
uno. «Debe elaborarse un plan que tenga puntos
básicos—dijo—, pero con diferenciaciones en
función del espacio en que han de aplicarse.»

Antes de iniciarse la exposición de la primera
ponencia, el subsecretario declaró inauguradas
las Jornadas.

RESPUESTAS DE LA EDUCACION GENERAL
BASICA A LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES
DE LOS ALUMNOS

La primera ponencia estuvo a cargo de don
Ricardo Marín y versó sobre «Respuestas de la
Educación General Básica a las diferencias in-
dividuales de los alumnos.» El señor Marín se-
ñaló que el sistema no puede ser una criba se-
lectiva de alumnos; que se debía enseñar todo
a todos los españoles; proporcionar una ense-
ñanza fundamental igual y adaptada a todas las
capacidades, una enseñanza básica e individua-
lizada. Señaló después las lineas que debían re-
coger las diferencias individuales de los alum-
nos, haciendo hincapié en el trabajo con fichas,
que implica una rigurosa programación escolar,
una adaptación individual al trabajo, la ense-
ñanza programada, o adaptación a cada situa-
ción, las programaciones parciales, la autoeva-
luación permanente y la experimentación perma-
nente. Se trataba de esquemas para las discu-
siones que habían de realizarse después. Terminó
señalando que una posibilidad fecunda es la eva-
luación permanente, continua y global, por me-
dio de la conducta, de los trabajos y de los cono-
cimientos y hábitos.

Recogidas sintetizadas las aportaciones de los
distintos grupos de trabajo de los distritos uni-
versitarios, ast como las observaciones y reflexio-
nes manifestadas en la puesta en común, los as-
pectos considerados de mayor importancia con
respecto a esta primera ponencia pueden resu-
mirse en los siguientes:

1. a Los planes de difusión, por lo que se re-
fiere al contenido de este tema, deberán tener
en cuenta los siguientes puntos:

— La educación personalizada responde a las
exigencias individuales y sociales de la per-
sonalidad de los alumnos.

— Fundamentos y consecuencias del principio
de promoción continua.

— Información de realizaciones actuales de
educación personalizada.

— La evaluación continua. Preparación y uti-
lización de instrumentos adecuados.
Distinción entre rendimiento suficiente y
rendimiento satisfactorio. Implicaciones en
el aprendizaje, en la colaboración de la fa-
milia...

— La orientación de los alumnos.
La creatividad es fundamental para una
metodología personalizada.

2. 6 Conveniencia de elaborar a escala nacio-
nal un vocabulario básico sobre los principales
conceptos de la Ley General de Educación que,
además de ser muy útil a los planes de distrito
universitario, deberá ser tenido en cuenta en la
elaboración de futuras orientaciones de otros ci-
clos educativos, reforzando así la unidad y con-
tinuidad del proceso educativo.

3. 4 Elaboración y divulgación, con carác-
ter orientador de material para la enseñanza in-
dividualizada y de instrumentos básicos de eva-
luación.

4.4 Se destaca la importancia de los Centros
experimentales, con los que todo Distrito Univer-
sitario debe contar, para la divulgación de téc-
nicas y resultados de la educación personalizada.

5. 4 Se recomienda el empleo en los cursos de
divulgación, siempre que sea posible y adecuado,
de los mismos métodos que se recomiendan a los
profesores para su labor docente.

6.4 La complejidad y problemática de las ac-
tividades de recuperación aconsejan iniciar en
estas mismas Jornadas un seminario especial
para su estudio.

PROGRAMACION DE ACTIVIDADES
EN UN CENTRO DE EDUCACION
GENERAL BASICA

La sesión del día siguiente estuvo presidida por
la directora general de Enseñanza Media y Pro-
fesional, presentando su ponencia sobre «Pro-
gramación de actividades en un Centro de Edu-
cación General Básica» don Víctor García Hoz.

El señor García Hoz, destacó la importancia
de la programación en la actividad escolar, una
actividad compleja que tiene una enorme difi-
cultad por las variables que intervienen en el
proceso educativo. «En la actitud que tomemos
respecto de la programación misma podemos
caer en la utopía, pero siempre nos damos cuen-
ta de sus limitaciones. De aquí que debamos
formulamos un ideal y ver hasta dónde se puede
llegar. La utopía sirve para alumbrar el camino
y la programación ideal hay que tomarla como
punto de referencia.» Señalando los tres elemen-
tos que intervienen en la programación, a saber:
un factor personal, el problema de los objetivos y
el problema de los medios, se centró en el se-
gundo de ellos, señalando que los objetivos se
encuentran entre dos conceptos: a) El de fina-
lidad (fines generales en función de los cuales
se realiza el proceso educativo, alcanzables en
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un determinado período de tiempo y que pueden
ser sometidos a evaluación); y b) Las activida-
des que sirven para conseguir los fines. Distin-
guió la diferencia existente entre los objetivos
y las finalidades de la educación. Los objetivos
tienen que estar explicados en términos de ac-
tividad expresiva, que tenga una especificación y
sean susceptibles de evaluación. Señaló las
orientaciones pedagógicas para los planes y pro-
gramas de estudios de la Educación General
Básica, diciendo que después de ellas deben es-
tablecerse las pruebas de control. A este res-
pecto destacó un problema vinculado a dos ideas:
la de nivel y la de variabilidad. Hay que esta-
blecer niveles y ver la variabilidad, las dife-
rencias entre los alumnos y considerar el ren-
dimiento como consecuencia de las diferencias
entre ellos. Pedagógicamente hay que conseguir
el rendimiento satisfactorio, y al programar, tener
en cuenta el nivel medio y determinados niveles
hacia arriba y hacia abajo. En la programación
no debemos tener la pretensión de prever todos
los logros y actividades de los estudiantes. Hay
que tener en cuenta la capacidad creativa. Al
establecer niveles se deben establecer los obje-
tivos sustanciales, niveles que orienten las capa-
cidades, niveles optativos entre los cuales pue-
dan escoger los estudiantes. Pasando de los ob-
jetivos a los medios, destacó el señor García Hoz
que éstos no son sino elementos para la actividad
del estudiante. Se trata de estimular y orientar
el trabajo de los estudiantes. «El mejor profesor
—dijo— es el que sabe estimular y orientar el
trabajo de los estudiantes.» Terminó examinando
cómo en las actividades distinguimos los conte-
nidos (áreas de conocimiento o experiencia) y
las técnicas (medios de trabajo). Participando de
ambos están las formas de expresión. Con ellas
se busca la capacidad de expresión del alumno.
Dijo después que por el aprendizaje escolar los
estudiantes tienen que incorporarse al mundo de
la cultura y que es preciso tener en cuenta las
distintas áreas culturales, materias y asigna-
turas. Incidió a continuación en el concepto de
educación personalizada, que expuso como la
resultante de la educación individualizada, más la
educación socializada, más la libertad personal.
Se trata de enseriar al estudiante a trabajar
solo pero también en colaboración con los demás.
Para ello se necesita organización escolar y flexi-
bilidad de agrupamiento. Finalmente se refirió
a las condiciones del grupo grande (perceptivo),
el medio (coloquial) y el pequeño (trabajador),
distinguiendo también el material de observación
Y el material de ejecución, así como las amplias
perspectivas contenidas en la fusión del libro
con los nuevos medios técnicos y el material
de ejecución.

Las conclusiones aportadas por los equipos de
Distrito se centraron en dos aspectos:

— Sugerencias sobre las fases de programa-
ción.

— Plan de difusión de las directrices de la
reforma educativa.

I. Sugerencias sobre fases de programación

1. FORMULACIÓN DE OBJETIVOS.

1.1. Atender a las características concretas
del alumnado, el Centro y su medio an-
biente.

1.2. Prever el escalonamiento de objetivos
obligatorios, optativos, sugeridos e in-
definidos.

1.3. Para la formulación de objetivos partir
de una normativa general que formulen
los equipos de Distrito, para facilitar la
línea uniforme de estructura y que se
haga llegar hasta los Centros de colabo-
ración pedagógica.

1.4. Que las actividades de los Centros de
colaboración pedagógica tomen como ta-
rea propia la confección de un fichero
de objetivos por áreas y niveles (los obli-
gatorios y opcionales), que pongan a
disposición del profesorado de la demar-
cación. Esta elaboración tiene como ele-
mentos activos a todo el profesorado del
área geográfica.

1.5. Atención especial también a la formu-
lación de objetivos que conduzcan a la
programación de actividades extraesco-
lares. Deberá preverse la indicación per-
tinente sobre el «modo» de realizarlas.

1.6. Estudiar a nivel de comarca o, en su
caso, de región, los objetivos del área
de expresión verbal, haciendo hincapié
en la importancia de la conversación,
toma de conciencia de las estructuras
lingüísticas y atención concreta a las
lenguas vernáculas.

2. PROBLEMÁTICA DEL MATERIAL DIDÁCTICO.

2.1. Incrementar los fondos de las bibliotecas
de los Centros, facilitando, a nivel de
distrito, la información bibliografica.
Plantear la necesidad de arbitrar medios
financieros para este cometido.

2.2. El fondo documental debe comprender
tanto textos básicos con vertiente teórica
cuanto los que se refieren a la realiza-
ción práctica.

2.3. Por lo que se refiere a libros para el
alumno, se debe prever la posibilidad de
utilizar los textos ya existentes en forma
adecuada, es decir, dentro del ordena-
miento didáctico que la reforma indica.
Así, textos de estudio, consulta, refe-
rencia, textos programados, libros de
trabajo, etc.

2.4. La confección de «fichas» debe utilizar
los distintos esquemas existentes de en-
señanza individualizada, con el carácter,
a la vez, socializador que la educación
personalizada exige.

2.5. Debe preverse que la documentación y
el material se ordene, dentro de la pro-
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gramación, al esquema de agrupamiento
flexible.

2.6. Es previsible que tanto el retroproyec-
tor cuanto el magnetófono son dos ele-
mentos indispensables que deben obrar
en los Centros: facilitan mucho el tra-
bajo docente, obligan a la creación de
material de paso y abren grandes cana-
les de creatividad.

3. LA UBICACIÓN. EDIFICIOS ESCOLARES.

3.1. En orden a tener en cuenta en la pro-
gramación de actividades (propias de
distinto tipo de agrupamiento de alum-
nos) y hasta tanto se disponga de nue-
vas construcciones, debe:
a) No eludir la posibilidad de agrupa-

miento flexible aun contando con las
características de los edificios ac-
tuales.

b) Aprovechar, a este fin, todas las de-
pendencias con que actualmente
cuentan.

II. Escalonamiento en fases del Plan de difusión
de las nuevas orientaciones de la E. G. B.

2.1. Formación de equipos de planificación
por distrito, conjuntando el ICE, la Ins-
pección, las Escuelas Normales.

2.2. Estudio de la problemática de actuali-
zación del profesorado para lograr la
eficacia de la difusión, a nivel de dis-
trito, teniendo en cuenta:
a) Actitudes, nivel de preparación y

de aspiración.
b) Dificultades en relación con la si-

tuación administrativa del profeso-
rado (interinos, sustitutos, etcétera),
para lograr la continuidad de los
equipos docentes de los Centros y
la programación de actividades.

2.3. Atención especial al equipo y activida-
dades de los Centros experimentales
como núcleos de irradiación de la refor-
ma educativa.

2.4. Procurar la confección, publicación y
distribución, a nivel de Centros, de gulas
didácticas para el profesorado.

2.5. Dar pautas concretas para la progra-
mación flexible y establecer procedi-
mientos de evaluación de los programas
de actividades de los Centros.

2.6. Los cursos de actualización docente de-
ben ser teóricos y prácticos. La parte
práctica requiere seminarios, observa-
ción directa del quehacer escolar en
Centros adecuados y participación ac-
tiva de todos los cursillistas.

2.7. Las fases de difusión deben abarcar
progresivamente al profesorado, padres

de familia, autoridades y público en ge-
neral en forma intensa y extensa.

2.8. Por lo que respecta a directores de Cen-
tros debe comprender ideas, técnicas y
actitudes personales adecuadas. Estu-
diar a este nivel el problema de los di-
rectores con y sin curso, en orden a la
disponibilidad de tiempo. La misma
problemática en orden al contenido debe
tenerse en cuenta en lo que respecta
al profesorado, haciendo hincapié en la
importancia del estudio del medio am-
biente como elemento de tratamiento
de las áreas de experiencia.

2.9. Por lo que respecta a padres y autori-
dades, son aspectos importantes los de
coloboración, mentalización de la refor-
ma educativa, evaluación suficiente y
evaluación satisfactoria.

2.10. Importancia de hacer participes de los
cursos a los estudiantes del último ario
de estudios de Magisterio.

2.11. Los sistemas de agrupamiento del alum-
nado, la forma de trabajo (especial-
mente en equipo), deben considerarse
como aspecto importante en todos los
niveles de información. A este fin es
importante que las reuniones se hagan,
a ser posible, utilizando los mismos es-
quemas, es decir, «dramatizando» las
situaciones.

2.12. Es importante arbitrar para la difusión
de los grandes canales de comunica-
ción humana de que actualmente se dis-
pone: televisión, radio, prensa, etc.
a) Cabe señalar especialmente el logro

de un horario (espacio televisivo)
tanto para información especial del
profesorado cuanto al público en
general.

b) Utilizar la prensa profesional espe-
cializada, los boletines informativos
de Inspectores Provinciales («Vida
escolar», etc.), para cubrir en for-
ma inmediata esta necesidad.

c) Lograr la colaboración de los es-
tamentos sociales y los medios que
se proporcionen en una actitud de
auténtica apertura, como lo requie-
re el fin social a que lleva la refor-
ma educativa.

EL EQUIPO DOCENTE

La ponencia del día 19 fue presentada por don
Federico Gómez Rodríguez de Castro, rector de
la Universidad Laboral de La Coruña, que pre-
sentó un esquema de trabajo sobre «El equipo
docente>.

Comenzó su disertación explicando un punto
fundamental de la reforma: la función del pro-
fesor, destacando la necesidad de tener claro lo
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que es el aprendizaje. La enseñanza es la direc-
ción del aprendizaje. La función del profesor de-
pende de lo que éste piense del concepto apren-
dizaje. El señor Gómez Rodríguez de Castro lo
definió como un «proceso estructurado de inter-
cambio entre el sujeto y el medio ambiente>.
Mientras no exista un interés del alumno ante
el saber, el aprendizaje no existirá. El profesor,
señaló, debe suscitar la vivencia del déficit de su
alumno. Y así, con sucesivas vivencias, que se van
colmando y abriendo nuevos déficit. ¿Cómo se
debe organizar el profesorado en este aprendi-
zaje? El ponente explicó que el profesorado debe
agruparse para la ordenación de los contenidos
docentes, agrupación que puede ser lógica, pero
también categorial. El grupo de profesores debe
sacar a la luz la evolución que sigue el alumno e
iniciarle en el proceso de aprendizaje. En cuanto
a la programación de la acción, debe replantear-
se en cada momento la acción a seguir partiendo
de una mentalidad libre. Otra de sus funciones
es la ordenación de las agrupaciones locales, así
como la ordenación en grados del alumnado, su
personalización y el propio perfeccionamiento del
profesorado a través de su agrupación. El equipo
docente debe contar con un profesor principal,
profesores especializados y administrativos. Para
la organización del equipo docente en función &-
acto educativo es imprescindible que todos los
profesores que actúan sobre un alumno se con-
venzan de que actúan sobre una persona a la
que hay que abrir el ámbito de los conocimien-
tos humanos. Definió al hombre culto como aquel
que es capaz de relacionar cosas y al hombre sa-
bio como aquel que es capaz de relacionarlas to-
das, sosteniendo que hay que conseguir la capa-
cidad de relación de los alumnos, puesto que todo
en el mundo es relacionable. Todos los profesores
han de estar organizados, siendo la función del
profesor promover el aprendizaje como intercam-
bio estructurado entre el sujeto y el medio am-
biente. Finalmente se refirió a los distintos ele-
mentos que deben componer el Centro docente
a la agrupación de los contenidos docentes y, en-
tre otras cuestiones, y a la preocupación por con-
seguir una perspectiva unitaria del proceso del
aprendizaj e.

EL ESPACIO EN LA EDUCACION
GENERAL BASICA

El ponente del día 20 fue don Fernando Bellas
Montenegro, arquitecto, representante de la Co-
misión de Normalización de Centros de la Direc-
ción General de Enseñanza Primaria, que des-
arrolló el tema «El espacio en la Educación Ge-
neral Básica». Las conclusiones fueron las si-
guientes:

1." Las clases coloquiales deben disponerse con
una apertura lo suficientemente amplia que per-
mita su incorporación al área común.

2. En el área común que engloba a los dis-

tintos cursos deben preverse rincones o ambien-
tes que permitan su utilización para los diferen-
tes trabajos en equipo.

3. a Los tres primeros cursos deben estar en-
globados en un área y los cursos cuarto y quinto
en otra, los cuales deberán estar íntimamente li-
gados con apertura suficientemente amplia para
un posible intercambio de actividades.

4. a El área de laboratorio debe organizarse a
base de tres rincones o ambientes para las prác-
ticas de Física, Química y Ciencias Naturales.

5. a El espacio destinado a los medios audiovi-
suales debe poderse incorporar al área común de
la segunda etapa y ser subdividible incluso con
entrada independiente para ser utilizada total o
parcialmente por los cursos de la primera etapa.

6.a El área de recursos y biblioteca debe si-
tuarse de forma que tenga fácil acceso desde las
áreas y desde el exterior.

7. 6 En el área de expresión plástica y diná-
mica es conveniente la formación de ambientes
o rincones para sus distintas actividades.

8. a Deben preverse guardarropas y aseos ge-
nerales para cada etapa.

9. Es necesario se construyan porches cu-
biertos.

10. Debe planificarse el Centro de manera que
permita en una segunda fase la construcción del
gimnasio y las instalaciones deportivas al aire
libre.

LA COMUNIDAD EDUCATIVA

La intervención del profesor Jacques Bousquet,
que el día 21 expuso el tema «La comunidad edu-
cativa», promovió amplias discusiones entre los
asistente a las Jornadas.

Debemos reflexionar, señaló, sobre los recursos
educativos no escolares. Fuera de la escuela, antes
y después de ella, hemos de reconocer múltiples
recursos educativos que el educador no puede
desconocer. Estos recursos podemos agruparlos
en naturales y seminaturales. Entre ellos señala-
ríamos:

La familia.
Pequeñas comunidades, gran comunidad.
Paseos.
Tiendas que se frecuenten.
Asociaciones.
Grupos religiosos, deportivos, culturales.
Medio ambiente.
Medio económico.
Publicidad.
Normas y aun legislación.

De modo especial hizo referencia al sector de
los medios de comunicación:

Televisión.
Cine.
Literatura de divulgación.
Seminarios.
Periódicos.
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El Centro de la educación no está en el que
enseña, sino en el que aprende. El universo es el
mejor libro de texto.

El impacto de los medios de comunicación, y
en general de la educación difusa, no sistemati-
zada —continuó— es más fuerte que el impacto de
la educación sistemática escolar. Las técnicas
utilizadas por los medios de comunicación son
más atractivas, usan técnicas de mensaje más
elaboradas utilizando asociaciones y transf eren-
cías que convendría estudiar.

De hecho la educación de la institución esco-
lar y la educación de la calle, la difusa, están
divorciadas. Los intentos de integrarlas no sue-
len ser fructuosos. Se intenta a veces con inge-
nuidad escolarizar los medios de comunicación
de masas. Sin embargo, si queremos lograr una
integración de la educación escolar y la no es-
colar, no debemos actuar directamente sobre esos
medios de comunicación; no somos dueños del
medio. Es preciso actuar sobre la escuela y apro-
ximar a ella los recursos difusos del mundo ex-
traescolar, sin que pierdan su entidad, su estilo,
su lenguaje propio.

Los temas, los contenidos de nuestra enseñan-
za, deben ser más próximos a la vida. Partir de
la vida.

Terminó diciendo, que hemos de hacer de la
sociedad una comunidad educativa.

Es preciso organizar y vivir la clase, la vida del
aula como grupo, como comunidad en la que se
multiplique la acción educativa.

CLAUSURA

Bajo la presidencia del ministro de Educación
y Ciencia, a quien acompañaban el subsecretario
del Departamento, directores generales de Ense-
ñanza Media y Profesional, de Enseñanza Pri-
maria, autoridades de Málaga y otras persona-
lidades, el día 22 se clausuraron las Jornadas.

En esta sesión habló en primer lugar don
Eugenio López y López, director general de En-
señanza Primaria, que puso de manifiesto la
conciencia colectiva despertada por la reforma
educativa. «Se ha creado —dijo-- un estado de es-
píritu. El equipo de la educación está constituido
por todo el país.» Más adelante se refirió a la
altura de la reuniones mantenida por las Jorna-
das a fin de hacer realidad la Ley General de
Educación, «porque se trata de transformar el
país a través de la educación).

La ponencia del día fue presentada por don
Arturo la Orden. En ella se estableció un «Plan
de difusión de la orientación de Educación Ge-

neral Básica entre el profesorado y la sociedad».
Este Plan, que supondrá la puesta a punto del
profesorado, se propuso bajo unas directrices que
recogen tres etapas de desarrollo. La primera, de
dos a tres meses de duración, con carácter in-
formativo fundamentalmente. Supone una estra-
tegia de relación entre la sociedad y la reforma
educativa. La segunda es una etapa de actua-
lización. para preparación y capacitación del pro-
fesorado, a través de cursos de cincuenta a se-
senta horas y con una duración prevista de dos
años. Esta etapa debe complementarse con la
actividad de los centros experimentales. La ter-
cera y última etapa es de especialización e in-
cidirá sobre áreas culturales concretas y aspectos
pedagógicos determinados. Tiene una duración
prevista de cinco años y su desarrollo requiere
un plan de coordinación para unificar criterios
a nivel nacional por una parte, encauzado por
el Ministerio, y, por otra, a nivel regional, me-
diante una comisión formada por los Institutos
de Ciencias de la Educación, las Escuelas Norma-
les y la Inspección.

La programación y ejecuc i ón del Plan se es-
tructuraría, entre otras medidas, por reuniones
de la Comisión Nacional del Profesorado, prepa-
ración de equipos de formación del profesora do,
elaboración de planes concretos a nivel comar-
cal y regional, reco giendo las aportaciones de
los medios de comunicación de masas y por Cur-
sos de actualización compatibles con las clases.

Don Miguel Cruz Hernández señaló a conti-
nuación la importancia de todas estas medida s
para la actividad de los Institutos de Ciencias de
la Educación y la excelente disposición de éstos
para realizar la gran tarea emprendida.

El gobernador civil de Málaga destacó el ho-
nor que ha constituido para Málaga el haber
sido sede de estas Jornadas, que son un esfuerzo
para la conformación del nuevo hombre español.

Por último, el ministro de Educación y Ciencia
señaló la ilusión de trabajo y espi-itu que había
presidido la celebración de las Jornadas. Dijo
que estamos embarcados en una hermosa aven-
tura y que la Ley General de Educación es un
compromiso de la gran familia española. En la
empresa educativa no podia faltar el trabajo y
el entusiasmo, factores que se habían dado am-
pliamente en aquella ocasión. Señaló también que
la aventura educativa es una aventura sin re-
torno y que el hombre español tenía puestas en
la reforma de la educación sus mejores esperan-
zas. La reforma, destacó a continuación, es una
exigencia permanente que tenía que hacerla todo
el pueblo. «Podemos garantizar al pueblo espa-
ñol —dijo— que la reforma no es un juego de
palabras. Es un compromiso que va más allá de la
misma Ley.>
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Algunas observaciones sobre la
Didacta 10, por MANUELA CASTILLO Y VICENTE VILAS

Del 28 de mayo al 1 de junio pasado se celebró
la X Didacta en la ciudad de Basilea.

Las Didacta son ferias europeas de material
didáctico que se celebran cada dos años y cons-
tituyen la exposición de este tipo más impor-
tante del mundo.

Su organización está a cargo de la Eurodidac,
que es una asociación comercial de los más im-
portantes editores, fabricantes y distribuidores
europeos de medios de enseñanza de todos los
tipos y todos los grados, incluyendo hasta los fa-
bricantes de muebles escolares.

Esta importante asociación se fundó en 1951 en
Langen al celebrarse la primera feria europea
de material didáctico que se llamó Primera Di-
dacta. La importancia y desarrollo que ha ad-
quirido queda demostrado por el número de miem-
bros de que consta en la actualidad.

Cuenta con más de 600 socios pertenecientes
a 21 paises europeos y además con miembros co-
rrespondientes de América, Asia, Africa y Aus-
tralia. España está representada por ocho miem-
bros.

Su comité directivo está formado por represen-
tantes de varios paises europeos y la secretaria
reside en Freiburg-Ebnet 1. Br. (Alemania), y pro-
porciona toda clase de información a quien lo
solicite.

El nombre de Eurodidac con que se conoce esta
asociación es la abreviatura de la traducción
francesa de su titulo en alemán «Verband Euro-
päischer Lehrmittelfirmen»; en francés seria:
«Association Européennne de Fabricants et Re-
vencleurs de matériel Didactique», como se ve se
ha tomado solamente la parte subrayada.

El desarrollo actual de la sociedad en la que
cada vez se da más importancia a la enseñanza
en general, y de un modo especial por las cir-

cunstancias industriales, económicas y sociales,
por las que se siente la necesidad de formar e
instruir a adolescentes y adultos en gran número
y con rapidez y al mismo tiempo de modo que
sea lo menos gravoso posible, hace que la dedi-
cación por procurar que los medios sean cada
vez mejores y más eficaces vaya en aumento, asi
como el interés con que todos miramos estos
problemas.

Todo lo apuntado exige nuevos métodos de
enseñanza adaptados a las necesidades de nues-
tro tiempo, extendidas a todos los sectores de
la vida moderna. Por esa en la Didacta 10 se ob-
serva una gran abundancia de novedades, pre-
dominando entre todos los métodos, los audiovi-
suales y la programación.

La Feria comprendía 13 secciones, sin que el
contenido en cada una respondiera a una ver-
dadera clasificación.

Nosotros, para nuestro objeto, hemos clasifi-
cado, en principio, todo lo visto según el grado
de enseñanza, aunque dada la complejidad del
asunto, resulte difícil la separación de materias.

MATERIAL PARA ENSEÑANZA PRIMARIA

Aunque no fue objeto de nuestra atención todo
lo relacionado con la enseñanza primaria, pudi-
mos percibir lo mucho y bien que se trabaja en
este campo.

Observamos gran abundancia de medios para
fomentar la creatividad del niño, dando gran im-
portancia a sus propias iniciativas y a los medios
para desarrollar y orientar sus cualidades na-
turales.

El «Centro de Documentación Pedagógica» en
Lausanne es el encargado de la difusión de este
material escolar.
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MATERIAL PARA SEGUNDA ENSEÑANZA	 por separado lo que más nos ha llamado la aten-
Y ENSEÑANZA SUPERIOR	 ción de cada una de las materias, haciendo un

apartado especial para los métodos audiovisuales.
Nos fijamos exclusivamente en los medios para

la enseñanza de las Ciencias.
Lo mejor y más singular, así como abundante,

es lo relacionado con la enseñanza de la Física,
principalmente en el campo de la Electrónica.

En Biología, Zoología, Botánica y Química no
hemos visto novedades que se salgan de lo ya
tradicional.

No es fácil hacer la separación, por lo menos
en lo que se refiere a la Física, entre los medios
para enseñanza secundaria y superior; en la ma-
yor parte de los casos el material puede ser el
mismo, con la sola diferencia de la importancia
y complejidad de leyes y fenómenos que se de-
muestren.

Mucho del material está orientado hacia el
aprendizaje individual y para formación técnica.

Entre todo el material podríamos hacer, ade-
más, una distinción; el destinado a experiencias
de cátedra y el propio para prácticas personales,
y por otra parte entre aparatos verdaderamente
tales, más o menos simplificados para adaptar-
los a la enseñanza y lo que podríamos decir si-
mulacros de experiencias, que en muchos casos
resultan de gran utilidad porque permiten ver
los fenómenos en esquemas resultando más fá-
cil la comprensión de la teoría.

Dentro de esta última modalidad encuadran los
esquemas hechos en láminas de polietileno y se
observan en retroproyectores. Como es lógico, no
hay limitación de materias.

Son interesantes los esquemas de ENOSA, de
material plástico transparente que se observan
con retroproyector. A algunos se les puede dar
fácilmente movimiento a mano o eléctricamente
y resulta muy intuitivo.

Estos esquemas españoles los vimos adaptados
en algunos stands extranjeros de retroproyecto-
res para hacer sus demostraciones.

De este tipo de material es el que prepara la
PKL de Frankfurt. Como los de ENOSA, son es-
quemas hechos de sustancia plástica transparente
para proyectar con retroproyector. Muchos tienen
un artificio para que aparezca un líquido flu-
yendo u otra materia en movimiento. Para ello
el proyector tiene como accesorio un filtro ana-
lizador de polaroide que se coloca entre el objeto
Y el proyector; con un pequeño motor se le hace
girar, entonces en el problema preparado con-
venientemente con trozos de polaroide adheridos
sobre él se observa en las parte que sale luz po-
larizada, alternativamente zonas claras y oscuras
que dan sensación de movimiento.

Por este medio se estudian esquemas de circu-
lación de la sangre, procesos en altos hornos, et-
cétera, de gran valor pedagógico.

El material para realizar verdaderas experien-
cias de Física es variadisimo, y en general muy
instructivo y logrado.

La enumeración podría planearse bajo varios
aspectos, habiendo elegido el criterio de describir

Electrónica y electricidad

Ya hemos indicado que lo que más nos ha
llamado la atención es lo dedicado a la ense-
ñanza de la Electrónica.

Se construyen varios equipos, en general, for-
mados por elementos modulares con los que pue-
den elaborarse circuitos y hacer experiencias de
muy variada complejidad. Resultan muy instruc-
tivos.

En general estos equipos van acompañados de
manuales que explican las experiencias, lo mismo
la parte teórica que el modo de llevarlas a cabo.

Los hay de distintas modalidades, y como es
lógico, unos más logrados que otros.

Es muy interesante el equipo «Braun Lectron»
(la casa Braun reside en Frankfurt a. M., tiene
delegación en Barcelona, «Braun Electric Ibe-
ria, S. A.», Travesera de las Corts, 354), en que las
construcciones se hacen por acoplamientos de
elementos magnéticos individuales.

Puede ser interesante lo mismo para alum-
nos que para profesores, para hacer ensayos y
demostraciones rápidos.

Los elementos constructores tienen forma de
exaedro y la conexión resulta sumamente fácil
y rápida, pues se hace por un sistema magné-
tico de contacto que establece el circuito. En la
parte superior va grabado el esquema del ele-
mento electrónico a que se refiere. Pueden co-
nectarse con cualquier aparato de medida. El
equipo lleva instrucciones para numerosas ex-
periencias.

La Didafrance (16, rue Saint-Denis-75 Paris),
entre un abundante y variado material de en-
señanza, tiene un equipo electrónico para estu-
diantes, también formado por elementos que
se distinguen fácilmente por un símbolo para
cada uno.

Algunos equipos están especialmente concebi-
dos para la enseñanza de la Electrónica indus-
trial, como los equipos «didactronic» de DISTESA
(Enrique Granados, 135-Barcelona, 8), adaptados
a distintas clases de problemas, como el DIDAC-
TV, que consta de un bastidor con paneles in-
tercambiables para el estudio de los circuitos de
un receptor de televisión. También los hay para
el estudio del radar, ondas portadoras, etc.

De este mismo tipo son los PHILCO (Raynham
Road-Bishop's; Stortford, Inglaterra), con sus
sistemas «electrónicos de educación», que constan
de numerosos módulos, pueden desarrollarse va-
riados programas sobre nociones fundamentales
de Electrónica y microondas, nociones sobre cir-
cuitos calculadores numéricos, etc.

De tipo diferente es el equipo de la casa PHI-
LIPS, que llama «Practical electronics» para
aprender Electrónica por medio de experimentos.
Está formado por un libro que tiene en cada
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hoja un circuito programado; encima se coloca
una matriz de plástico transparente, y en ella
se hacen los enchufes y conexiones. Va acompa-
ñado de un generador.

Es un equipo sencillo, poco voluminoso, inte-
resante, aunque no de grandes aspiraciones.

La TELTRON (Sieber scientific-103, nie du Ma-
riscal Audino1-54, Nancy) presenta unos formi-
dables equipos de aparatos para la enseñanza
de la Física atómica.

Acompaña un programa de experiencias que
comprende varias series: la serie «A» se refiere
a las experiencias que conducen al estudio de las
características del electrón libre. La «Eh corres-
ponde al estudio de los rayos canales. La «C»
trata de experiencias sobre radiactividad. La
«D» estudia las propiedades de rayos X, difrac-
ción y absorción por diversos materiales. Todos
los elementos del conjunto están normalizados y
facilitan sus interconexiones. El nivel de estos
programas seria el que corresponde a una disci-
plina de la Física general y de la Electricidad
y Magnetismo de la Universidad.

Sumamente atractivos son algunos de los equi-
pos destinados al estudio de los fenómenos on-
dulatorios. Los mejores son los que funcionan
con ondas electromagnéticas centrimétricas, que
de modo muy claro ponen en evidencia los fenó-
menos de su propagación y propiedades, pudiendo
constituirse como equipos de demostración de
cátedra.

En el equipo de UNILAB (Clarendon Road-
Blackburn, Inglaterra), el emisor está formado
por un KLYSTRON, el cual proyecta ondas de
3,2 centímetros a una guía de ondas que termina
en una bocina rectangular. El receptor posee una
guía de ondas como el emisor y un diodo de
microondas de silicio de alta sensibilidad, se mon-
ta en una cavidad resonante a través de la guía
de ondas y en serie con el campo eléctrico. La
serial es indicada directamente sobre un ampe-
rímetro de cuadro móvil de 100 microamperios,
que indica las seriales moduladas o no, lo que
sirve para comparar las intensidades de las se-
riales.

Otro tipo de receptor es el de microsonda,
que utiliza el mismo diodo de silicio y la misma
cavidad resonante que el anterior. Al ser el cam-
po de recepción de 360° le hace ser apropiado
para numerosas experiencias de interferencias. El
receptor de sonda puede conectarse directamente
al aparato de medida de 50 ó 100 microamperios.

Frecuentemente conviene modular las ondas
de 3,2 centímetros y utilizar un altavoz y un
amplificador de baja frecuencia para indicar los
máximos y mínimos.

Tanto en el emisor como en el receptor el
campo eléctrico es vertical cuando los instru-
mentos se encuentran en esa posición.

Con estos aparatos pueden realizarse experien-
cias de reflexión, difracción, interferencias, po-
larización, etc.

Interesantes también son varias cámaras de
Millikan como la de GRIFFIN (representante en

Barcelona: José Rovira Sánchez, Caspe, 110, y
en Madrid: Hucoa Erloss, Modesto Lafuente, 60-3).
De construcción muy simple; no necesita un
consumo especial, bastan 300 voltios estabilizados.

Puede en muy poco tiempo medirse la carga
de un electrón por el método clásico de Millikan.
El aparato completo consta además de un po-
tenciómetro y un atomizador.

Capítulo importante es el que se refiere a
las experiencias de electricidad con todos sus
accesorios. Hay profusión de aparatos de toda
clase: transformadores, rectificadores, máquinas
generadoras de electricidad, baterías, electrosco-
pios, condensadores, disposiciones para demostrar
la ley de Joule, la de Ohm, material abundante
para experiencias sobre magnetismo y electro-
magnetismo, corrientes alternas, etc. (DIDA-
FRANCE). Todos estos aparatos pueden estar
reunidos formando equipos concebidos, teniendo
en cuenta su finalidad pedagógica y adaptados
además a niveles distintos de enseñanza de la
Electricidad, habiendo incluso disposiciones para
experiencias de cátedra de nivel superior.

Son excelentes en todos conceptos varios equi-
pos muy completos presentados por la firma
española DISTESA. La mayoría son propios para
la formación profesional normal y acelerada y
también los hay adaptados a la iniciación in-
dustrial en centros de segunda enseñanza.

La casa WIRTH (638 Bad- Hamburg) presenta
un equipo que titula «Electro Technik», y dice
que es propio para la enseñanza y el trabajo. Se
trata de material para experiencias de Electri-
cidad dispuesto en mesas de experimentación y
también en paneles verticales. Está bien, pero
más limitado en relación con otros equipos.

Mecánica

Para enseñanza de la Mecánica, que se saliera
de lo clásico, vimos un tablero magnético (DI-
DAFRANCE) sobre el que cómodamente se pue-
den colocar las piezas para estudio de la Está-
tica; es interesante por la rapidez y sencillez de
montaje de las experiencias.

En cuanto a Cinemática y Dinámica vimos los
aparatos más variados. Nos llamó la atención un
método para el estudio del movimiento con la
lámpara estroboscópica de Neón.

Hacemos especial énfasis en comentar las ex-
periencias de Mecánica en que se utiliza el sis-
tema de «colchón de aire» para eleminar los
rozamientos. Hay disposiciones muy diversas que
pueden distinguirse en dos tipos, mesas y bancos
de deslizamiento. Una multitud de orificios simé-
tricamente espaciados y a través de los cuales
fluye un intenso caudal de aire crea un colchón
neumático entre las piezas y la superficie, permi-
tiendo a aquéllas deslizarse flotando en el aire.
Así fácilmente pueden demostrarse muchas leyes
de la Mecánica. Diversas casas presentaron esas
disposiciones, como por ejemplo la GRIFFIN.

Para la mecánica de fluidos se vieron abun-
dancia de aparatos de tipo clásico. Se sale de
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lo corriente el equipo para experimentos hidráuli-
cos de la casa CUSSONS (102 Great Clowes Street,
Manchester M. 79 RH. Inglaterra), que llama «uni-
dad hidráulica). Es un equipo en pequeña es-
cala, pero muy bien diseñado y de manejo có-
modo, instalado en una mesa de ruedas y de un
tamaño que puede ponerse en cualquier sala o
laboratorio.

Toda clase de maquetas de la más alta inge-
niería pueden realizarse con equipos formados
por cajas que continen un pequeño motor, trans-
formador, batería y piezas de todas clases. De
este tipo existen, por ejemplo, los llamados «Fis-
chertechnik» de la casa FISCHER (7241 Tum-
Ungen).

Optica

Los aparatos de óptica son variadisimos y la
mayoría de gran categoría y calidad.

Bancos de óptica, algunos muy completos Y
construidos de modo que pueden colocarse las
distintas piezas muy cómodamente (SPINDLER
y HOYER K. G. 34-Göttingen).

Refractómetros, estectroscopios, microscopios,
prismas, lentes, etc. Diversos manantiales de luz,
lámparas de varios tipos, y también generadores
de laser gaseoso muy propio para experiencias
de cátedra.

La casa GRIFFIN tiene una serie de aparatos
de óptica muy adecuados para enseñanza secun-
daria más que superior. Son de construcción su-
mamente sencilla y de modo que pueden obser-
varse muy bien todos sus componentes y las
operaciones que se realizan; así resultan muy
instructivos.

De esta misma clase de aparatos, muy esque-
máticos, tiene un cromatógrafo de gases.

METODOS AUDIOVISUALES

Ya dijimos al principio que la parte de la feria
que más llamó nuestra atención fue la corres-
pondiente a los métodos audiovisuales, y cuyo
conocimiento fue el motivo de nuestra visita. Va-
rias son las motivaciones que les dan importan-
cia. Por una parte, su relativa modernidad, y
sobre todo por el amplio campo de su aplicación.

Pueden aplicarse sin distinción para toda ma-
teria de enseñanza, y además están llamados a
resolver el problema de la enseñanza acelerada
y masificada.

Entre estos métodos los hay que registran,
transmiten y reproducen sólo sonido, otros sólo
imágenes y otros las dos cosas a la vez.

De estos últimos, los que tienen más amplitud
de posibilidades son los que utilizan las instala-
ciones de televisión.

Entre los primeros podemos colocar toda clase
de magnetófonos. Especialmente los bancos mul-
ticanales para laboratorios de idiomas. Haciendo
una especial mención del éxito obtenido por el
laboratorio de idiomas presentado en esta feria
por la casa española ENOSA.

Pueden usarse cintas grabadas por el mismo
usuario o adquirirlas grabadas de temas diver-
sos; pueden oirse con microauricular y el alum-
no puede fácilmente interrumpir con la mano
izquierda, de modo que puede seguir escribiendo.

El material para el uso solamente de imágenes
lo constituyen los tradicionales proyectores de
filmes, principalmente de 16 milímetros y dia-
positivas. Hemos visto gran profusión de trans-
parencias para observar en retroproyector, de
toda clase de materias. Entre todas nos ha pa-
recido muy práctico el dispositivo que presenta
FLIPATRAN (representación en Barcelona: Ofi-
mo, Borrell, 328).

La manifestación más importante de estos mé-
todos lo constituyen los sistemas de televisión en
circuito cerrado que se desarrollan cada vez más
en Europa, Estados Unidos y Japón.

Existen diversos sistemas, cada uno apropiado
para una determinada aplicación. Sin embargo,
puede proyectarse uno con suficiente adaptabi-
lidad.

En todos los casos los elementos fundamentales
de la televisión en circuito cerrado son los que
realizan las siguientes funciones: producción de
imágenes y sonido; transmisión de este material
desde el lugar de origen al de destino, y recepción
y presentación de la información al auditorio en
la forma más conveniente.

Los principales sistemas se pueden representar
por los esquemas puestos a continuación.

El primer esquema representa el sistema más
sencillo. La cámara toma la vista que se desee, una
experiencia de cualquier tipo, un dibujo, lámina,
etcétera, y se observa por el monitor de televisión.
Lleva un micrófono para transmitir al mismo
tiempo la información hablada. En este caso pue-
de también instalarse de modo que se observe
simultáneamente en varios televisores.

En el segundo esquema, además, puede trans-
mitirse y observarse las imágenes y sonido pre-
viamente registrados.

Por tanto, el equipo completo estará formado
por cámara toma vistas, aparato registrador de
imágenes y sonido, televisores y las respectivas
conexiones.

Pueden adquirirse programas ya grabados, y
entonces no hace falta la grabadora, sino única-
mente un elemento reproductor, pero en general
no es el caso de la enseñanza superior. En este
caso conviene casi siempre que el profesor pre-
pare y grabe sus programas, pudiendo repetir
la exhibición cuantas veces lo desee.

Así, pues, en los equipos completos de televi-
sión en circuito cerrado podemos considerar tres
partes diferenciadas, las cámaras, las videogra-
badoras y los receptores.

Hay muchos tipos de cámaras, todas ellas com-
pletamente transistorizadas, según la finalidad
a que se destinen.

La mayor parte sirven para observar en blanco
y negro, pero aumenta rápidamente el número
de las que dan la observación en color. Estas pue-
den ser de uno de los tres sistemas, SECAM, PAL
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o NTSC, y poseen en general tres tubos «vidikom,
para los colores fundamentales, rojo, verde y
azul.

Algunas, para llevar el control de la imagen se
conectan a un receptor de televisión que sirve de
monitor, pero otras llevan para este objeto, en
la propia cámara, un visor electrónico rectan-
gular de un tamaño aproximado de 13 a 15 cen-
tímetros de diagonal.

La regulación de la luz-diafragma puede hacer-
se a mano, pero las más modernas llevan un dis-
positivo que regula la luz automáticamente.

Pueden llevar conectado un micrófono para las
observaciones orales del profesor.

Según su capacidad de amplificación de la
serial video y la regulación automática de la luz
pueden presentar una amplia zona de acomoda-
ción desde el aire libre a interiores.

Propias para fines educativos son las que tienen
pequeño tamaño y poco peso, pudiendo así mo-
verse con facilidad.

Las cámaras llevan conexiones para la video-
grabadora y para receptor de televisión. 	 n

Las videograbadoras son magnetoscopios que
sirven para grabar la imagen y el sonido en cinta
magnética y luego reproducirlos. Van conectadas,
para la grabación, por un lado a la cámara y
por otro al monitor; cuando se trata de la repro-
ducción se prescinde de la cámara.

Las videograbadoras pueden estar también dis-
puestas para blanco y negro o para color en uno
de los tres sistemas existentes. Algunas de ellas

pueden servir lo mismo para blanco y negro que
para color mediante un accesorio.

Las cintas magnéticas se pueden grabar en dos
bandas, una para sonido y otra para imagen. La
capacidad de grabación en función del tiempo
es generalmente de una hora (espacio acomo-
dado a la enseñanza).

En algunos modelos más modernos pueden ma-
nejarse a distancia para el registro, la reproduc-
ción y el cese. En muchas la velocidad de gra-
bación puede modificarse.

Algunos modelos, como el V. R. 7803 de la casa
AMPEX (delegación en Europa: 14, Avenue Pierre
Grenier-92, Boulogne), tienen un segundo canal
de sonido que permite dar instruciones durante
la reproducción.

El control de la grabación puede llevarse a
cabo mediante un visor electrónico y el sonido
mediante un auricular o un altavoz. En general,
la regulación del registro es automática mediante
mando electrónico, pero también puede hacerse
a mano.

La casa japonesa SONI (en Europa, Düsseldor-
fer strasse 19-23; 6, Frankfurt a. M.) presenta
un equipo autónomo en que la videograbadora
está alimentada por baterías, de manejo sencillo,
y permite su uso incluso en movimiento.

La casa PHILIPS también fabrica equipos com-
pletos para televisión en circuito cerrado.

Con ocasión de la Didacta 10 ha editado un
folleto interesante con artículos escritos por es-
pecialistas dedicados a aplicaciones concretas de
los métodos audiovisuales.
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7.2 La educación en las revistas

Por primera vez en nuestras crónicas reco-
gemos hoy el contenido de una nueva revista,
Estafeta de la Publicidad, que dedica el núme-
ro 6 al tema de la educación en relación con las
Ciencias de Comunicación Social.

Colabora en este número J. Bousquet, que abo-
ga por una integración de la educación escolar y
los medios de comunicación de masas. En este
sentido sostiene que «El impacto socio-psicológico
de estos medios es demasiado fuerte para que
puedan tener obj etivos meramente comerciales;
un día u otro las sociedades tomaran conscien-
cia del papel preponderante que tienen los me-
dios de comunicación en la evolución humana
y querrán controlarlos. Si los medios de comu-
nicación quieren conservar la independencia y la
iniciativa, que son la causa de su extraordinaria
eficacia, deben controlarse a sí mismos; este con-
trol, en mi opinión, no debería ser una mera auto-
censura que eliminase los aspectos escandalosos
del sexo o la violencia, sino un deseo sincero de
ser «educativo». Tal inquietud educativa existió
siempre en algunos de los mejores periodistas, ci-
neastas y artistas de la publicidad; lo interesante
es que parece generalizarse y agudizarse». Según
el profesor 13ousquet, una integración escuela-
información:

— daría un sentido positivo a, las inmensas po-
sibilidades de los medios de comunicación
de masas;

— tecnificaria y modernizaría la escuela;
— contribuiría a una utilización óptima de to-

dos los recursos de la sociedad, en vista de
una educación permanente y coherente del
hombre (1).

André Berruer publica unas orientaciones ha-
cia una nueva pedagogía de comunicación de ma-
sas. Después de revisar algunos de los mas agu-
dos problemas contemporáneos de la educación,
analiza el Papel de los medios de comunicación de

( 1) JACQUES BousQurr : «Para una integración de la
educación escolar y los medios de comunicación de ma-
sas», en Estafeta de la Publicidad núm. 6, época 2, vol. 1.
Repress, S . A., Madrid, 1970.

masas (o «mass-media») en relación con la es-
cuela y su actuación como reactivo químico pro-
vocador de:

— una pedagogía nueva;
— una tecnología educativa específica;
— un nuevo concepto de las relaciones entre

informantes e informados;
— un principio de reorganización escolar.

Finalmente expone un ensayo de correlación
entre publicidad y educación, por considerar que
debe ser posible una correlación entre el men-
saje publicitario y el mensaje pedagógico en me-
dio escolar, entre el estímulo publicitario y el
estímulo pedagógico. Ha de emprenderse un es-
tudio científico en este campo, en el que podrían
colaborar educadores, especialistas de la publici-
dad, psicólogos y sociólogos, con el fin de ana-
lizar bien los mecanismos del acto publicitario
y los comportamientos del público aludido. «anlo
se ha dado ya —se pregunta el autor— un paso
en este sentido, de forma pragmática?» El dibujo
animado es un vehículo de mensajes publicita-
rios, pero también educativos 	 Sjit	 tiliza-
ción del dibujo para la enserin eer	 (2).

Juan Sánchez-Cuenca, esec 	 icas
r

de la Educación y, al mismo ti po,
publica unos apuntes sobre t-Ocn, • • educativa.

«Los medios audiovisuales 106 medios
de comunicación de masas, las nillenthas de en-
señar (textos programados, etc.) y la aplicación
de los computadores a la enseñanza han dado
una nueva dimensión a la Pedagogía, para la
cual ya no es tan importante qué y cómo se debe
enseñar (aspecto ideológico-normativo), sino qué
y cómo se puede aprender con mayor eficacia
(aspecto técnico-pragmático). Frente a la progra-
mación de la enseñanza aparece la programación
del aprendizaje. Es ahora el medio y no el obje-
tivo el que cobra toda la importancia. Parecido
a lo que ocurre con la inversión de términos, que

(2) ANDRE BERRUER : «Hacia una nueva pedagogía de
comunicación de masas», en Estafeta de la Publici-
dad núm. 6, época 2, vol. 1, Represa, S. A.. Madrid, 1970.
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también se da en publicidad y que, en general,
aparece en todas las actividades de comunica-
ción. De una manera simplificada, puede de-
cirse con McLühan que «el medio es el mensaje).
Desde esta nueva perspectiva la Pedagogía tiene
mucho que aprender de la técnica publicitaria.
En la utilización de los medios tecnológicos de
educación el cambio de dirección mencionado se
patentiza en la distinta valoración que cobra la
imagen, que ahora goza de toda la importancia.
La posibilidad de potenciar y programar la ima-
gen en el mensaje didáctico a través de los me-
dios audiovisuales y de las máquinas de enseriar,
especialmente en la combinación de ambos sis-

temas, que permite la utilización de computado-
res, tiene en la publicidad un buen maestro» (3).

René La Borderie, director del Centro Regional
de Documentación Pedagógica de la Universidad
de Burdeos, publica un estudio en el que expone
una serie de ideas sobre los elementos audiavi-
males transmitidos par los medios de comunica-
ción de masas (4).

Miguel Angel Echevarría Vicente publica una
colaboración sobre el artista en la comunicación
y su educación, donde ofrece su visión del nuevo
tipo de artista, «que se supone útil a la socieda.d
para que esta sociedad no tenga un mundo falso
donde vivir materialmente y un mundo ideal en
el que refugiarse moralmente» y que será quien
restablezca en la medida de sus fuerzas, sin pre-
conceptos estilísticos y falsas dignidades artísti-
cas, el contacto entre el arte y el público».

«¿Dönde y de qué manera ejerce su acción este
artista? y, por lo tanto, «cómo se ha de llevar a
cabo la difícil tarea de su preparación y educa-
ción?» Para contestar a estas preguntas el autor
plantea las interrelaciones entre la comunicación,
la industria, la técnica y el arte (5).

En la revista Educadores, la profesora Matilde
García publica un estudio sobre la orientación

escolar como tarea educativa.
«El problema de la orientación escolar —dice—

en las instituciones educativas es uno de los as-
pectos que deben ser planteados en su radicalidad
si hemos de aspirar a que no se malogren esfuer-
zos docentes y haya frustraciones por parte de
los alumnos. El maestro, entendido en su más
amplio y rico sentido, ha de hacerse cargo de lo
que el escolar es, para llevarle a lo que debe ser.
Ahora bien, ha de actuar respetando la natura-

(3) JUAN SÁNCHEZ-CUENCA : «Apuntes sobre tecnolo-
gía educativa», en Estafeta de la Publicidad núm. 6,
época 2, vol. 1, Repress, S. A., Madrid, 1970.

(4) RENÉ LA BORDERIE : «Elementos para una aproxi-
mación semiológica del audiovisual», en Estafeta de la
Publicidad núm. 6, época 2, vol. 1, Represo, S. A., Ma-
drid, 1970.

(5) Mimar, ANGEL ECHEVARRÍA VICENTE: «El artista en
la comunicación y su educación», en Estafeta de la Pu-
blicidad núm. 6, época 2, vol. 1, Repress, S. A., Ma-
drid, 1970,

leza del sujeto educando. Y en este sentido cabe
la orientación en su triple dimensión: personal,
escolar y profesional.»

La autora propone como conclusión práctica la
necesidad de establecer en los centros educativos
el cargo de psicólogo escolar, que brinde, median-
te un estudio científico de los sujetos alumnos,
su diagnóstico personal. Es decir, pondría de re-
lieve lo que el escolar es. Este informe de validez
científica debe ser contrastado con la opinión de
los diversos profesores, familiares y amigos que
con el alumno conviven. Incluso la entrevista
psicológica, en su doble dimensión de permitir y
reflejar, dirá del escolar mucho más de lo que
en principio suponemos. Reunido el mayor nú-
mero de aportaciones por vía científica o experi-
mental y empírica, será el psicólogo-pedagogo
el que establezca el pronóstico escolar y recomien-
de o realice la orientación y terapia adecuada
a las dificultades y progreso de cada aprendizaje.
Sobre estos datos ha de establecerse una orienta-
ción escolar y profesional conveniente al indivi-
duo como singular y concreto (6).

Andrés Soperia publica en la misma revista
unas consideraciones sobre la educación para el
ejercicio de la libertad. A pesar de reconocer las
dificultades que entrarla el binomio autoridad-li-
bertad y los problemas que plantea el conjugarlo
con acierto, el autor considera que, en el fondo,
es cuestión de criterio y que por eso es oportuno
insistir en el concepto mismo de educación de la
libertad como problema de actitud humana, cuya
práctica y ejercicio debe favorecerse en los arios
de formación y siguientes (7).

Socorro Inés Restrepo, de la Pontificia Univer-
sidad Javeriana de Bogotá, publica en esta mis-
ma revista unas reflexiones basadas en la rela-
ción que existe hoy entre el quehacer educativo

y la dirección de grupo.
Dedica un capítulo a fijar los rasgos de la per-

sonalidad del director de grupo, que será, un ele-
mento de enlace entre el rector, jefe supremo, y
los alumnos y entre el rector y los padres de
familia. La personalidad del director de grupo
debe conjugar la capacidad pedagógica y aca-
démica y virtudes humanas que ganen la con-
fianza de los educandos a la vez que sea firme
apoyo para su orientación. En cuanto a sus cua-
lidades humanas, debe ser bueno, justo, discreto,
sincero, prudente, responsable y honrado intelec-
tualmente.

Analiza a continuación el papel del director de
grupo en sus relaciones con la dirección del esta-
blecimiento o los profesores del mismo, los alum-
nos y los padres de familia.

( 6) MATILDE GARCÍA GARCÍA: «La orientación escolar
como tarea educativa». en Educadores núm. 61, Madrid,
enero-febrero 1971.

(7) ANDRÉS SOFEÑA : «Educación para el ejercicio de
la libertad», en Educadores núm. 61, Madrid, enero-fe-
brero 1971.
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Finalmente llega a estas conclusiones: «El di-
rector de grupo es un funcionario de segundo
nivel, con autoridad de ejecución y de acción
intermedia. Enlace entre la dirección y los alum-
nos. Enlace entre el hogar y la escuela. Toma
decisiones dentro de los límites fijados por sus
funciones y asume la responsabilidad, que debe ir
acompañada de la autoridad, para dirigir y con-
trolar los medios de realizar el trabajo. Planea
las actividades del grupo dentro de los planes del
establecimiento, sin interferir; de ahí que coordi-
ne a los profesores que dictan clase en el grupo.
Su triple carácter de maestro, orientador y ad-
ministrador requiere cualidades específicas para
que una función no absorba a las otras» (8).

En la documentación técnica y boletín infor-
mativo que edita la Asociación para la Forma-
ción Social encontramos un estudio del psicote-
rapeuta José Antonio Rodríguez Piedrabuena so-
bre ciertos aspectos psicológicos de la coeducación.

Piensa el autor que el hecho de que la coedu-
cación se plantee como problema revela, en pri-
mer lugar, que los adultos no saben manejar la
parte instintiva, afectiva, emocional, de las rela-
ciones entre personas jóvenes de distinto sexo.

Por otro lado afirma que la relación entre am-
bos sexos sana y normal dependerá en buena
parte de que se llegue a resolver su identidad de
una manera salLídable y eficaz: «Mas los que po-
nen en duda la coeducación también tienen mi
apoyo —dice el autor—, pues como resulta evi-
dente que nadie se pone a hablar inglés por las
buenas o a reparar su automóvil o su radio, lo es
también que los educadores, con la preparación
psicológica que actualmente tienen, no pueden
supervisar esta relación, que necesita unos edu-
cadores libres de problemas sexuales y de proyec-
ciones de sí mismos frente a los alumnos...»

En esta misma publicación se da cuenta de un
coloquio público sobre el tema «Coeducación»,
que se celebró en la cátedra de San Pablo, orga-
nizado por el AFS y en el que intervinieron como
ponentes don Eutiquio Peña Rica, sacerdote y
miembro de la Comisión Episcopal de Enseñan-
za; doña Jimena Menéndez Pidal, directora del
colegio «Estudio», y don José Antonio Rodríguez
Piedrabuena, autor del estudio que acabamos de
comentar.

Los ponentes estudiaron el problema y el pro-
fesor Peña Rica destacó siete influjos favorables
que la coeducación puede tener en el chico: «La
coeducación favorece la convivencia social con
la chica, le ayuda a hacer el descubrimiento de
la mujer como persona, comprendiendo su dimen-
sión humana; le descubre los valores especifica-
mente femeninos, le ayuda a desmitificar el sexo,
centra el desarrollo de la afectividad, estimula
sanamente la actividad del muchacho y garantiza
para el mañana una fácil y eficaz elección.»

(8) SOCORRO INÉS REsvimpo : «La dirección de grupo
en la tarea educativa», en Educadores núm . 61, Madrid,
enero-febrero 1971.

Jimena Menéndez Pidal señaló que su exposi-
ción estaba sacada de la propia experiencia fa-
miliar. «La coeducación —dijo— entiendo que es
algo simple: la convivencia de los dos sexos con
motivo de la educación.» Citó el libro sagrado del
Génesis y el pasaje en que Dios, después de
crear al hombre, dijo: «Voy a darle una ayuda
adecuada». Subrayó que Dios, cuando emplea el
castigo con el hombre, no le arrebata la mujer.
«Luego..., esto que Dios ve bueno, ¿por que la
sociedad se empeña en hacerlo malo?» Centrando
el tema en la misión escolar, dijo cómo el profe-
sorado de Primera Enseñanza es el responsable
de esa coeducación, pero preguntó: «,Todo el pro-
fesorado de Enseñanza Media se ha dado cuenta
de su responsabilidad de educar coeducando?»

El profesor Rodríguez Piedrabuena señaló cómo
«la coeducación es un problema emocional que
todos tenemos dentro, entonces, ¿por qué querer
centrar todo el problema sexual y afectivo sola-
mente en las aulas?»

En resumen puede decirse que los tres ponen-
tes consideran la necesidad de aceptar la coedu-
cación como un fenómeno impuesto por los tiem-
pos actuales. Lo que urge es ver la manera de
organizarla con los mayores beneficios y los me-
nores peligros (9).

Martín Serradilla Calvo publica unas reflexio-
nes sobre la educación de los niños para la paz,
a la que considera como un factor primario de
integración de la personalidad humana dentro de
una concepción moral con valores sociales. «Sin
ella —dice— queda permanentemente mutilada
la formación educativa y el alumno alcanza úni-
camente un «status» de individuo asocial deficien-
te en sí mismo y ausente de los demás.»

La educación para la paz se dirige hacia la
creación de unos hábitos como raíces de una con-
ducta mejor y constante, conformadora de las
personas y de la humanidad. La educación para
la paz necesita de unos conocimientos intelectua-
les, de unas técnicas escolares, de un programa
educativo que sirvan como normas y herramien-
tas para toda una serle de acciones adecuadas
que promuevan un espíritu infantil pacifico y de
terminen una conducta de auténtica paz. La Ley
General de Educación, centrada sobre una edu-
cación personalizada, con sus s.oportes en la in-
dividualización y en la socialización, abre mag-
níficas perspectivas para que el sistema y las
instituciones educativas inicien un programa com-
pleto. Mas la educación moral se encuentra fuer-
temente condicionada por el ambiente, especial-
mente cuando se trata de seres tan inmaduros
como los niños, y de ninguna manera se conse-
guirán un espiritu y una vida para la paz desde
un clima social prebélico. El educador lograra
bien poco si la sociedad continúa promocionando
los juguetes antieducatívos, las revistas y las pe-

(9) JOSÉ ANTONIO RODRf GUEZ PIEDRABUENA «Aspectos
psicológicos de la coeducación», en AFS, Madrid, sep-
tiembre-octubre 1970.
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liculas violentas, la vida deportiva al margen de
criterios éticos, la destrucción de los animales o
de la naturaleza, como una costumbre generali-
zada y de moda; la victoria a ultranza sobre otros
en la escuela o en la vida, el «chauvinismo» en
textos escolares o en las comunicaciones sociales,
el culto de la fuerza, etc. Para la paz hay que
buscar en la paz desde la paz individual, que
convierte al individuo en persona dentro de una
paz social, patrimonio de una sociedad consecuen-
te con los hombres que la forman» (10).

El mismo tema lo trata el inspector de Ense-
ñanza Primaria de Sevilla Jesús Nieto Gil en
la revista Educadores. La reciente aparición de

(10) MARTÍN SERRADILLA CALVO: «La educación de los
nifios en la paz para la paz», en AFS, Madrid, noviem-
bre 1970.

un importante organismo denominado Educa-
ción para la Comprensión Internacional sugiere
al autor unas consideraciones que aproximan los
fines de la nueva entidad con la tarea educa-
tiva. Divide su artículo en tres partes: En la
primera repasa las condiciones de la situación
mundial, que han presionado las conciencias de
grandes sectores de la sociedad en pro de la
fraternidad internacional; en la segunda define
el papel de la escuela y en la tercera estudia
el espíritu que mueve a esta corriente educativa,
que debe calar en la ordenación legal, en el
alma de los maestros y en la atmósfera del tra-
bajo escolar (11).

CONSUELO DE LA GÁNDARA

11) JESÚS Nwro	 : «La educación para la paz»,
en Educadores núm. 61, Madrid, enero-febrero 1971.
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7.3 Actualidad educativa

CURSO DE FORMACION
PARA PROFESORES
DE EMIGRANTES

Se ha celebrado en Madrid, en el
Instituto de Psicología Aplicada y
Psicotecnia, un curso de prepara-
ción del profesorado para la ense-
ñanza de emigrantes.

Con la puesta en marcha del Con-
sejo Escolar Primario, organismo
que agrupa especialmente las acti-
vidades docentes de los Ministerios
de Educación y Ciencia y de Traba-
jo, fueron creadas a finales del pa-
sado curso nuevas escuelas para las
enseñanzas complementarias de los
hijos de trabajadores españoles en
diversos paises de Europa. A tal fin
se convocó un concurso para la
provisión de un determinado núme-
ro de plazas de maestros, con lo
que se confirmaron tareas docentes
que ya se venían realizando en
centros escolares y, a su vez, se
crearon setenta y seis nuevas pla-
zas, a cubrir por maestros naciona-
les. La selección se ha llevado a
cabo teniendo en cuenta el historial
profesional de los maestros, así co-
mo el conocimiento del idioma del
país al que iban a ser destinados.

El curso de preparación, que se
inició el 18 de enero, tuvo como
objeto aleccionar a los setenta y
seis maestros que pronto iniciarán
sus actividades en Europa sobre los
problemas específicos de la emigra-
ción, atención a las condiciones fa-
miliares, económicas, educativas, et-
cétera, así como todo lo referente
a la problemática migratoria, tanto
en su aspecto sociológico como asis-
tencial. Igualmente se facilitaron
orientaciones sobre la educación ge-
neral básica, organización educati-
va en los distintos paises de Europa
y acción docente del Ministerio de
Educación y Ciencia en el exte-
rior.

1. España

La dirección del curso corrió a
cargo de los señores Buceta Facorro
y Barba Carmena, subdirectores ge-
nerales de Orientación Pedagógica
y del Instituto Español de Emigra-
ción, respectivamente. El profesora-
do lo componen altos cargos del
Instituto Español de Emigración y
del Ministerio de Educación y Cien-
cia. Figuran también como colabo-
radores, destacados nombres en el
campo de la enseñanza. De los se-
tenta y seis maestros, veinte serán
destinados a Alemania, quince a
Suiza, veintitrés a Francia, siete a
Bélgica, nueve a Holanda, uno a In-
glaterra y uno a Luxemburgo.

El ministro de Trabajo, primero,
y el de Educación y Ciencia, más
tarde, recibieron en sus respectivos
departamentos a los maestros que
han participado en el curso. En el
acto celebrado en el Ministerio de
Trabajo, el señor De la Fuente les
recordó que su labor es fundamen-
tal y básica, porque la educación es
el mejor medio para hacer efectiva
la presencia de España entre aque-
llos de sus hijos que se encuentran
fuera de la Patria.. A continuación,
el grupo, al que acompañaban los
directores generales de Enseñanza
Primaria y del Instituto Español de
Emigración, se dirigieron al Minis-
terio de Educación y Ciencia, donde
fueron recibidos por su titular, se-
ñor Villar Palasí, quien les alentó
en el cumplimiento de la labor que
se les encomienda y resaltó la fruc-
tífera labor que en el seno del Con-
sejo Escolar Primario realizan su
Departamento y el de Trabajo.

INFORME SOBRE
LA INVESTIGACION
CIENTIFICA Y TECNICA

La Comisión Asesora de Investi-
gación Científica y Técnica ha ela-
borado un informe en el que se

estudia la distribución del Fondo
Nacional para el Desarrollo de la
Investigación Científica, encomen-
dada a la citada Comisión, y en él
se dice que el esfuerzo investigador
español deberá concentrarse en cier-
tos subsectores clave que ofrezcan
perspectivas favorables para el país
en el mercado exterior, de acuerdo
con una estrategia tecnológica se-
lectiva, orientada por el Estado en
cuanto al empleo de fondos públi-
cos en investigación y desarrollo
tecnológico.

Este Fondo Nacional, que ha
aportado ya más de mil millones
de pesetas en subvenciones, prés-
tamos (satisfechos éstos sólo par-
cialmente) y equipos de investiga-
ción, se reparte en el sector privado
mediante los planes concertados de
investigación, los planes de investi-
gación de interés nacional y las aso-
ciaciones de investigación.

Los planes concertados consisten
en contratos con empresas de pro-
gramas de investigación, a cuyo
coste aporta el Estado, en concepto
de préstamo, un 50 por 100. En los
arios 1968-1969 se presentaron un
total de 146 solicitudes de présta-
mos, por importe de 1.492 millones
de pesetas, de las que sólo se aten-
dieron 45, por importe de 345 mi-
llones de pesetas, ante la limita-
ción de los fondos presupuestarios.
En el pasado 1970 se han presenta-
do 48 solicitudes, por importe de
casi 515 millones de pesetas.

Se da la circunstancia significa-
tiva de que las empresas que se aco-
gen a esta fórmula, «aunque cons-
tituyen minoría —dice el informe—
en el contexto general de la activi-
dad industrial de nuestro país, es-
tán comprendidas entre las que
desarrollan su actividad a niveles
tecnológicos más altos», como son
las industrias de conservas vegeta-
les, farmacéutica, química, electró-
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nica, de abonos, cosmética, electro-
domésticos, siderúrgica y de cons-
trucción naval, maquinaria textil
y eléctrica.

Los planes de investigación de
interés nacional consisten en sub-
venciones (a programas desarrolla-
dos por uno o varios centros) y en
dotaciones de instrumental a cen-
tros de investigación, y se dirigen a
objetivos de trascendencia para la
economía del país.

Las subvenciones concedidas has-
ta el momento se elevan a 212 mi-
llones de pesetas (79,6 millones de
pesetas a los planes desarrollados
por varios centros y 132,6 millones
a los desarrollados por uno solo),
dedicados a investigaciones como,
por ejemplo, sobre la mosca del
olivo, los factores para la mejora
del olivar español, los agrios o el
desarrollo de sistemas de cálculo y
control por técnicas discretas. El
instrumental científico de que se
ha dotado a centros de investiga-
ción (de Universidades, Escuelas
Técnicas Superiores, Consejo Supe-
rior de Investigaciones Científicas y
otros) importa hasta el momento
más de 342 millones de pesetas.

PRESUPUESTOS
DEL ESTADO PARA 1971

A un total de 370.000 millones de
pesetas se elevan los Presupuestos
Generales del Estado para 1971,
frente a los 309.700 del ario pasado.

Del total de créditos, el 16 por 100
(48.000 millones de pesetas) se des-
tina a educación. E] Ministerio de
Educación y Ciencia ha pasado a
ser el Departamento con mayor
partida presupuestaria, de acuerdo
con el espíritu y contenido de la
Ley General de Educación. El pre-
supuesto de este Ministerio se in-
crementa en 15.700 millones de pe-
setas, lo que supone un 37 por 100
más que las cifras de 1970.

INVERSION COMPROMETIDA
DEL MINISTERIO
DE EDUCACION
EN DICIEMBRE DE 1970

A 13.486 millones de pesetas as-
ciende el total de inversión que el
Ministerio de Educación y Ciencia
tiene comprometido al cerrarse el
ejercicio correspondiente a 1970, lo
que representa un 98 por 100 del to-
tal de inversión programado.

Dicha cantidad está destinada
fundamentalmente a la construc-
ción de nuevos centros docentes y
culturales, que afectan a los diver-
sos niveles del sistema educativo.

Del total comprometido destacan
4.810 millones para la construcción
e instalación de nuevos centros de
Enseñanza Primaria; 2.572, para En-

serianza Superior, y 2.269 para
Enseñanza Media y Profesional.

Seiscientos cuarenta y tres millo-
nes han sido comprometidos para
la creación o ampliación de Escue-
las de Artes Aplicadas y Oficios Ar-
tísticos, Conservatorios y Escuelas
Superiores de Bellas Artes, y 374
millones para Archivos, Bibliotecas
y Casas de Cultura.

Destacan también 293 millones
para enseñanza extraescolar y pro-
gramas de enseñanza en el exterior,
y 235 para otros centros culturales
y administrativos dependientes del
Ministerio de Educación y Ciencia.

Para promoción estudiantil (cole-
gios mayores, residencias y come-
dores escolares) se han comprome-
tido 121 millones de pesetas.

CONGRESO DE ESTUDIANTES
DE CIENCIAS ECONOMICAS

Se ha celebrado en Alicante el
Congreso Nacional de la Asociación
Internacional de Estudiantes de
Ciencias Económicas y Comercia-
les, al que asistieron representantes
de las Facultades y Escuelas de Co-
mercio de toda España.

Entre los acuerdos adoptados en
dicha reunión destacan la asisten-
cia de seis estudiantes españoles al
Congreso Internacional que se cele-
brará el mes de marzo en La Haya
y la realización del próximo Con-
greso Nacional en Madrid durante
el mes de diciembre.

La Asociación está formada por
unos Comités que residen en las
Facultades de Económicas, Escue-
las de Comercio y Escuelas de Cien-
cias Empresariales. Su finalidad es
facilitar prácticas en empresas ex-
tranjeras a estudiantes españoles y
para estudiantes extranjeros en Es-
paña.

III JUNTA GENERAL
DEL SINDICATO NACIONAL
DE ENSEÑANZA

Agradecimiento por la gratuidad
de la enseñanza, repulsa por la
discriminación de que es objeto la
enseñanza no estatal y petición de
una pronta colaboración de las nor-
mas generales de los conciertos en-
tre el Estado y los colegios de pago,
fueron algunas de las conclusiones
elaboradas por la III Junta Gene-
ral del Sindicato Nacional de Ense-
ñanza, en la que participaron unos
500 profesionales de la enseñanza
no estatal, y que fue clausurada el
el día 9 de enero por el ministro
delegado nacional de Sindicatos,
don Enrique García-Ramal.

Las resoluciones adoptadas por
las diversas Juntas de agrupación,
constituidas en Comisiones de la
Junta general, recogen las aspira-

ciones de carácter conjunto de los
centros y del personal de las diver-
sas ramas de la enseñanza.

Entre las numerosas conclusiones
elaboradas por las distintas Comi-
siones destacan las siguientes: la
Agrupación de Enseñanza Superior
indica que en la celebración de con-
ciertos con el Estado habrán de
quedar garantizados los criterios se-
gún los cuales la enseñanza es un
servicio público al que todo ciuda-
dano debe tener acceso. Que dicho
servicio público no debe ser pagado
por el usuario individual, sino por
la sociedad. Que el Estado tiene la
alta misión de recaudar los fondos
precisos para que dicho servicio sea
impartido con la mayor eficacia, la
de administrar y distribuir dichos
fondos equitativamente con criterio
de rentabi idad. «El Estado —dice
otra conclusión— controlará y ga-
rantizará la calidad de la enseñan-
za impartida en todo el territorio
nacional mediante las Juntas Pro-
vinciales de Enseñanza.»

Otras conclusiones de esta Agru-
pación se refieren a la formación
del profesorado, alumnos libres,
evaluación de la enseñanza, coedu-
cación (que se permitirá en los
centros de Bachillerato a partir del
próximo curso), curso de orienta-
ción universitaria (que se aplace su
implantación definitiva hasta el
72-73), estructura de la Agrupación,
etcétera.

La directora general de Enseñan-
za Media, doña Angeles Galino. alu-
dió a la inquietud y desorientación
existentes con motivo de la puesta
en marcha de la reforma educativa,
para señalar seguidamente que exis-
ten incógnitas, pero no tantas, y
que esa reforma está llena de pro-
mesas. Recalcó la directora general
la plena aceptación por parte del
Ministerio de Educación de la co-
laboración de la enseñanza privada
y subrayó que cuanto ha sido acor-
dado en la asamblea será estudiado
con toda atención en el Departa-
mento y con la participación del
Sindicato. Manifestó también el
propósito del Ministerio de abrir
nuevos cauces de participación en
el estudio de los problemas co-
munes.

El ministro delegado nacional de
Sindicatos manifestó, entre otras
cosas, que el sector de la enseñanza
no estatal está atravesando un mo-
mento delicado por su acomodación
al nuevo marco creado por la ley
General de Educación, a la que ca-
lificó de «una de las grandes con-
secuciones del régimen en lo social
y en lo educativo, que ha de ofre-
cer grandes posibilidades al des-
arrollo cultural de nuestro pueblo».

Manifestó su seguridad en que el
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Sindicato Nacional de Enseñanza
conseguirá en los próximos años
que los reajustes se realicen de la
mejor manera posible, sin que re-
sulte afectado, sino más bien po-
tenciado, un esfuerzo social tan
meritorio como el que realizan los
centros privados.

CONVENIO ENTRE
LA FACULTAD DE MEDICINA
DE LA UNIVERSIDAD
DE MADRID
Y LA CIUDAD SANITARIA
«FRANCISCO FRANCO»

En el Ministerio de Educación y
Ciencia se efectuó el día 14 de ene-
ro, bajo la presidencia del titular
del Departamento, la firma de un
convenio docente entre la Facultad
de Medicina de la Universidad Com-
plutense y la Ciudad Sanitaria
Provincial «Francisco Franco». El
convenio fue elaborado a petición
de la Junta de la Facultad de Medi-
cina y permitirá extraer las acti-
vidades de la misma a este centro
hospitalario.

Firmaron el convenio el presiden-
te de la Diputación Provincial de
Madrid, doctor González Bueno, en
representación de la Ciudad Sani-
taria, y el rector de la Universidad
Complutense, profesor Botella Llu-
siá. Se hallaban presentes el subse-
cretario de Educación, director ge-
neral de Enseñanza Superior y
otras personalidades.

Hicieron uso de la palabra el pro-
fesor Botella Llusiá, que aludió a
la estrecha hermandad que siempre
había existido entre la enseñanza
sanitaria y el antiguo Hospital Pro-
vincial, y que ahora se extenderá
más aprovechando las modernas
técnicas de la Ciudad Sanitaria.

El doctor González Bueno con-
testó expresando la satisfacción por
el reconocimiento por parte del Mi-
nisterio de los elementos técnicos
de la Ciudad Sanitaria, que sería
además garantía para el mayor des-
arrollo de la asistencia en esta es-
pecialidad.

Finalmente, el ministro, don José
Luis Villar Palast, pronunció unas
palabras para decir que la firma de
este convenio era la consecuencia
lógica no sólo del afecto, sino de la
estrecha hermandad entre la do-
cencia sanitaria, por un lado, y la
sanidad provincial, por otro. El es-
fuerzo del Ministerio era hermanar
lo más posible ambas.

CONVENIO
PARA LA ESCOLARIZACION
DE CIEN MIL
TRABAJADORES

«La Organización Sindical, cons-
ciente de que la elevación del nivel
cultural de los trabajadores es con-

dición necesaria para su promoción
social y profesional, presentó al Mi-
nisterio de Educación y Ciencia un
plan de cursos intensivos para pro-
mocionar, al nivel de certificado de
estudios primarios, canjeables en su
día por el título de graduado es-
colar, a cien mil trabajadores de
más de catorce arios.»

Así comienza, textualmente, el
documento del convenio que fue
firmado el día 13 de enero en la
Casa Sindical de Madrid por los mi-
nistros de Educación y Ciencia, doc-
tor don José Luis Villar Palast, y
delegado nacional de Sindicatos,
don Enrique García-Ramal.

El señor Villar Palasí agradeció
el estímulo que representa para su
Departamento la iniciativa que ha
cristalizado en el convenio, y anun-
ció, en correspondencia a esta ayu-
da, varios proyectos que desea so-
meter a diálogo con la Organiza-
ción Sindical y con las entidades
profesionales a las que afecta: ca-
rrera de periodismo y medios de di-
fusión, revisión de los sistemas de
examen para el ingreso en la Uni-
versidad de mayores de veinticinco
años y nuevas titulaciones univer-
sitarias como informática, adminis-
tración, etc.

El señor García-Ramal cerró el
acto con un discurso en el que, en-
tre otras cosas, dijo: «Este proyecto
ambicioso, amparado y estimulado
por el Consejo Nacional de Traba-
jadores, nació con una idea de co-
locar a nuestra Organización Sin-
dical en la vanguardia de la refor-
ma educativa regulada por la Ley
General de Educación. La propia
ley , en su disposición transitoria 12,
nos ofreció la solución para estos
planteamientos, y amparándose en
ella se preparó un proyecto de es-
colarización en 1971 de cien mil tra-
bajadores mayores de catorce años
para la obtención por éstos del tí-
tulo de graduado escolar, equivalen-
te en la nueva ley al actual de
bachiller elemental.»

PROGRAMA EJECUTIVO
CULTURAL
HISPANO-EGIPCIO

El director general de Relaciones
Culturales del Ministerio de Asun-
tos Exteriores, señor Pérez del Ar-
co, y el subsecretario de Esta.:o del
Ministerio de Enseñanza de la Re-
pública Arabe Unida, firmaron en
El Cairo el programa ejecutivo pa-
ra el período 1971-1973, derivado
del acuerdo cultural hispano-egip-
cio de 1967.

El programa abarca un amplio
plan de colaboraciones en la edu-
cación, la ciencia y la salud, así
como en los campos de la cultura,
la información y el intercambio ju-

venil. Formaban parte de la dele-
gación española el secretario gene-
ral técnico del Ministerio de Edu-
cación y Ciencia, señor Segú, y re-
presentantes de otros Departa-
mentos.

AYUDA
DE LAS NACIONES UNIDAS
AL CENIDE

El Consejo de Administración del
Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo ha aprobado dos
importantes proyectos de ayuda a
España. El primero de ellos se re-
fiere a la asistencia para el Centro
Nacional de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educación (CE-
NIDE) por un importe de 1.052.700
dólares, en tanto que el Gobierno
español aportará 2.163.000 dólares.

El segundo proyecto, llevado a
cabo por el Ministerio de Agricul-
tura, se refiere al desarrollo de pas-
tos y forrajes.

CONDECORACION BELGA
AL MINISTRO ESPAÑOL
DE EDUCACION

El ministro español de Educación
y Ciencia, don José Luis Villar Pa-
last, recibió en la residencia del
embajador belga en Madrid la Gran
Cruz de la Orden de la Corona de
Bélgica de manos del barón Pos-
wick. El embajador puso de relieve
los méritos que concurrían en el
ministro español y que le habían
hecho acreedor a esta distinción, y
destacó la colaboración prestada a
su país en materias propias del De-
partamento, como la exposición de
retratos españoles celebrada en
Bruselas. Aconnañaban al ministro
el subsecretario del Departamento,
señor Díez Hochleitner, y el direc-
tor general de Enseñanza Primaria,
señor López y López.

REUNION DE LA
COMISION EPISCOPAL
DE ENSEÑANZA

La Comisión Episcopal de Ense-
ñanza y Educación Religiosa se ha
reunido en Madrid bajo la presi-
dencia de monseñor López Ortiz,
con objeto de preparar la Asamb'ea
de vicarios y delegados episcopales
de enseñanza en las diócesis espa-
ñolas, que tendrá lugar en febrero.
En la reunión se elaboraron las in-
formaciones sobre la pastoral edu-
cativa que serán estudiadas por el
episcopado español en la Asamblea
plenaria que tendrá lugar en la se-
gunda quincena de febrero.

En especial se estudiaron los si-
guientes puntos: el proceso de apli-
cación de la reforma educativa y
las consecuencias de la misma para
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la acción pastoral de la Iglesia; la
situación estatal del profesorado de
religión en los centros estatalek'; la
conversión de las escuelas normales
de la Iglesia en escuelas universita-
rias de profesorado; la transforma-
ción de los actuales servicios de ins-
pección de la Iglesia en un servicio
general de inspección técnica; la
actualización y reconversión del
profesorado de religión y del pro-
fesorado en general de centros do-
centes de la Iglesia, y, finalmente,
la programación de la formación
religiosa para los diversos niveles
educativos y la problemática con-
secuente en torno a catecismos, li-
bros de texto y normas de eva-
luación.

BECAS PARA
AMPLIACION DE ESTUDIOS
E TNVESTIGACION
EN EL EXTRANJERO

El Centro Nacional de Investiga-
ciones para el Desarrollo de la Edu-
cación (CENIDE), del Ministerio
de Educación y Ciencia, ofrece be-
cas a españoles que deseen ampliar
estudios y realizar trabajos de in-
vestigación en el extranjero, con
fondos asignados por el Programa
Fondo Especial de las Naciones
Unidas, Banco Mundial, Fundación
Ford y otros organismos.

Las becas están designadas a ti-
tulados universitarios cuyo campo
de estudio o investigación, teórico y
práctico estén estrechamente vin-
culados con los objetivos de la re-
forma educativa de España.

Se dará preferencia a los candi-
datos que deseen especilizarse en
los métodos de enseñanza, prepa-
ración de profesorado a todos los
niveles y administración educativa.
Sin carácter excluyente, se conside-
ran prioritarios los siguientes cam-
pos de estudio e investigación: Aná-
lisis del mensaje; Antropología de
la educación y Análisis del medio;
Cine y Televisión educativos; Di-
dáctica de las ciencias (Matemáti-
cas, Física-Química, Biología); Di-
dáctica de las ciencias sociales; Di-
dáctica de la lingüística (idiomas
español y extranjero); Dinámica
de grupos; Documentación educa-
tiva; Enseñanza con ordenador;
Elaboración de programas y Peda-
gogía del «CAI»; Enseñanza pro-
gramada; Estudios fisiológicos, bio-
lógicos o químicos aplicados a la
educación; Metodología de la inves-
tigación educativa; Modelos analí-
ticos aplicados a macroeducación;
Microenserianza; Métodos de traba-
jo en equipo; Psicología evolutiva;

Técnicas y métodos de formación
del profesorado, y Administración
y economía de la educación.

Las becas para ampliación de es-
tudios, conducentes o no a la ob-
tención de título, tendrán una du-
ración mínima de un ario y máxima
de dos.

Las becas para realizar trabajos
de investigación o de investigación
y observación educativa, tendrán
una duración mínima de cuatro me-
ses y máxima de seis. Este tipo de
beca está destinado a personas de
reconocida experiencia docente, in-
vestigadora o administrativa.

La selección final de los candi-
datos es responsabilidad de un Co-
mité de Selección, compuesto por
seis miembros y presidido por el
presidente del Patronato de: CE-
NIDE.

Los impresos de solicitud de beca,
así como información adicional,
pueden obtenerse de: Oficina de
Programas Internacionales, CENI-
DE, Ciudad Universitaria, Madrid-3,
o de los Institutos de Ciencias de la
Educación de las Universidades es-
pañolas, a partir del 10 de febrero
de 1971.

MEMORIA DE LA
DIRECCION GENERAL DE
PROMOCION ESTUDIANTIL

El día 19 de enero el director ge-
neral de Promoción Estudiantil dio
a conocer los datos más importan-
tes contenidos en la Memoria de
actividades de su servicio. Entre
ellos figuran que en el curso 1970-
1971 se han concedido 250.017 becas,
por un importe de 3.000 millones de
pesetas; el aumento de la dotación
de la beca-salario a 84.700 pesetas
por alumno y ario, y las 4.342.603
comidas subvencionadas en los co-
medores universitarios, por un im-
porte de 39,7 millones de pesetas.

Don Vicente Sierra destacó la lí-
nea de crecimiento de la acción de
promoción estudiantil, que ha pasa-
do de los 600 millones de pesetas fi-
jadas como dotaciones en el cur-
so 1961-62, para 34.246 becarios, a
los 3,000 millones de pesetas, para
250.017 becarios en el curso 1970-
1971. Mediante estos fondos nacio-
nales, los españoles han podido
tener acceso a la formación pro-
fesional y a la enseñanza en sus
diversos grados.

Durante el curso 1970-71 las ayu-
das al estudio en la Enseñanza Pri-
maria han alcanzado la cifra de
300.616, por un importe que se esti-

ma en 1.137,8 millones de pesetas.
Las ayudas al estudio del Grado
Medio han sido 222.798, por un im-
porte de 1.672,1 millones de pesetas.

La dotación de la beca-salario en
el curso 1970-71 se ha incrementa-
do, y comprende: 36.000 pesetas
(salario mínimo) en nueve mensua-
lidades y una paga extraordinaria,
8,200 pesetas para matrícula y li-
bros, 9.000 pesetas para gastos de
bolsillo y 31.500 pesetas para ma-
nutención y alojamiento. En el
presente curso, de 6.174 solicitudes
presentadas se han concedido 2.807,
por una cuantía de 150 millones de
pesetas.

Con relación a los comedores uni-
versitarios, en toda España se sir-
vieron durante el último curso
4.243.603 comidas primadas (con
una media de 10 pesetas por comi-
da), con una subvención de pese-
tas 39.730.066.

En cuanto al Seguro Escolar, en
el pasado curso se concedieron
14.528 prestaciones (infortunio fa-
miliar, accidente escolar, enferme-
dades y cirugía y prestaciones gra-
ciables), por un importe de pese-
tas 159.661.135.

NUEVOS CARGOS
EN EDUCACION Y CIENCIA

En el Consejo de Ministros del
día 5 de febrero, el ministro de Edu-
cación y Ciencia, don José Luis Vi-
llar Palasí, presentó un amplio in-
forme sobre las actividades de su
Departamento durante 1970.

Según la referencia de lo tratado
en el Consejo, por lo que respecta
al Ministerio de Educación y Cien-
cia, se tomaron, entre otros, los si-
guientes acuerdos:

— Decreto por el que se nombra
secretario general técnico a
don Pedro Aragoneses Alonso.

Decreto por el que se nombra
director general de Personal a
don Pedro Segú y Martín.

Decreto por el que se nombra
director general de Orienta-
ción Educativa a doña Angeles
Galino.

— Decreto por el que se nombra
director general de Programa-
ción e Inversiones a don José
Ramón de Villa.

— Decreto por el que se nombra
director general de Formación
Profesional y Extensión Educa-
tiva a don Eugenio López y
López.
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Extranjero

CODIGO DE LOS DERECHOS
Y RESPONSABILIDADES
DEL ESTUDIANTE
BRITANICO

Una Comisión mixta de la Unión
Nacional de Estudiantes de Ingla-
terra, Gales e Irlanda del Norte
y del Consejo Nacional de los De-
rechos Civiles ha dado a conocer
un informe titulado «La libertad
académica y la ley», que ha sido
bautizado por algunos periódicos
como la «Carta Magna» de los es-
tudiantes.

El documento constituye, al pa-
recer de muchos, el esfuerzo más
ambicioso pura determinar los lí-
mites de la disciplina universitaria
y el derecho a la protesta en el
«campus». Su originalidad se debe a
la propuesta de un contrato civil
individual con fuerza para obligar
a las partes —estudiantes, por un
lado, y Universidades, por otro— a
respetar unas reglas de conducta
libremente convenidas. Sustituiría
al conjunto de normas vagas —a
menudo ni siquiera escritas— que
regulan el estatuto del estudiante.
De este modo, si cualquiera de las
partes violase sus compromisos, po-
dría ser perseguida por los Tribu-
nales ordinarios. El contrato evita-
ría nuevas expresiones de protesta
violenta que perturben la vida aca-
démica, tales como las que afligie-
ron a la Universidad de Warwick el
curso pasado. A cambio de esto las
Universidades británicas se com-
prometerían a permitir ocupaciones
y «boicots» que no perjudicasen la
enseñanza.

Los úni-Jos delitos estudiantiles
que el nuevo Código reconocerían
se limitan a dos: adoptar una con-
ducta que trastorne activamente la
la enseñanza, el estudio o la inves-
tigación en el recinto universita-
rio, y causar daños materiales a las
propiedades de la Universidad. La
contrapartida, es decir, los derechos
de la libertad académica, quedan
cmcentrados en tres puntos: estu-
diar y tener acceso a las instalacio-
nes de estudio, gozar de libertad de
pensamiento e interpreta:dón, y que
los profesores y administradores
tengan derecho a la huelga.

El presidente de la Unión Nacio-
nal de Estudiantes, señor Jack
Straw, ha descrito el informe como
«código que trata de la redefinición
de los derechos estudiantiles y de
sus resp3nsabilidades dentro de un
marco legal».

SUMAS CONSAGRADAS
A LA INVESTIGACION
Y EL DESARROLLO

La suma total consagrada por
Francia en 1968 a las tareas de
investigación y desarrollo equivalió
al 2,37 por 100 del producto nacio-
nal bruto del país vecino. Este por-
centaje fue igualado por el Reino
Unido y superado únicamente p3r
los Estados Unidos, que invirtió el
3,1 por 100 de di::ho producto. La
República Federal alemana y el Ja-
pón dedicaron, por su parte, el 1,8
y el 1,5 por 100, respectivamente,
de aquél.

PLAN ALEMAN
PARA FOMENTAR
LAS VOCACIONES
CIENTIFICAS

El ministerio a'emán de Educa-
ción y Ciencia ha anunciado un
amplio programa de fomento de vo-
caciones científicas. Según este pro-
grama, 5.000 graduados en estudios
universitarios que quieran preparar-
se para la enseñanza superior me-
diante el doctorado, recibirán en
1971 una «beca para graduados», de
una cuantía mensual entre 900 y
1.100 marcos. En 1972 serán 10.000
los graduados que recibirán esas be-
cas, y a partir de 1974 serán 20.000
todos los arios. En conjunto, serán
promovidos en los cuatro próximos
arios 20.000 graduados. De la reali-
zación de este programa depende, a
juicio de todos los especialistas en
problemas de formación, el que en
1980 puedan encontrar plaza en los
centros de enseñanza universitaria
el millón de estudiantes que se pre-
vé. Hasta ahora, la mayoría de los
länclers habían rechazado la co-
operación con el Gobierno Federal
en este sector por motivos de com-
petencia. Por ello, en su plan ge-
neral, el Gobierno alemán se apoya
en el artículo 74 de la Ley Fun-
damental, que prevé la nmpetencia
legislativa de la Federación en ma-
terias de fomento de la formación
y de la investigación.

DISMINUYE EN ALEMANIA
EL NUMERO DE
ESTUDIANTES
DE INGENIERIA

Según la Asociación de Ingenie-
ros Electrotécnicos alemanes, el re-
sultado de un estudio realizado re-

cientemente indica que el número
de ingenieros de esta especialidad
que salen de las Universidades y
Escuelas Superiores anualmente es
de 4.200. Esta cifra es inferior a la
de 4 500 ingenieros que se estiman
necesari3s para satisfaer la de-
manda de este sector profesional. A
esto hay que añadir que las en-
cuestas representativas realizadas
entre bachilleres alemanes sobre los
estudios que pensaban emprender
más adelante indican una dismi-
nución adicional del número de es-
tudiantes de ingeniería. La dismi-
nución es más acusada en minas y
en construcción de maquinaria. Hay
que subrayar que hace algún tiem-
po se contaba conque, a partir de
1975, habría un aumento del nú-
mero de estudiantes de ingeniería.

TRANSCRIPCION
DE MATERIALES
BIBLIOGRAFICOS
EN MICROFILM

Un reciente proyecto británico
supone la transzripción de t'ido el
material bibliográfico de sus biblio-
tecas en microfilm. Los primeros
registros bibliográficos de este tipo,
es decir, que almacenen en micro-
film unos 20.000 volúmenes, han si-
do completados el ario pasado y su
preci3 unitario será de unas 15.000
libras. Esta decisión británica per-
mitirá a muchos Institutos con me-
dios económicos limitados la adqui-
sición por poco dinero del conte-
nido fundamental de las bibliote-
cas más importantes del mundo.
Dentro de este programa, se está
pasando, p3r ejemplo, a microfilm
la Enciclopedia británica para su
envío a las bibliotecas. De esta for-
ma, los usuarios de la misma, en
un futuro próximo, podrán solici-
tar tan sólo las páginas que les
interese consultar, en lugar de la
obra completa.

QUINTO CENTENARIO
DEL NACIMIENTO
DE COPERNICO

En 1973 se cumplirá el quinto
centenario del nacimiento del gran
astrónoma polaco Nicolás Copernico.
Este, al igual que Galileo y Eins-
tein, figura entre los hombres ge-
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niales que, con sus observaciones y
teorías, revolucionaron la imagen
física del mundo, sentando las ba-
ses de las concepciones actuales,
muchas veces en medio de la in-
c omprensión y hostilidad de la
Ciencia tradicional. Con este motivo
se celebrarán solemnes actos con-
memorativos en su ciudad natal de
Torun, así como en su «alma ma-
ter», la Universidad de Cracovia.
Tendrá lugar asimismo en Torun,
en septiembre de 1973, una confe-
rencia internacional sobre Copér-
nic 3. Por la Academia de Ciencias y
las Universidades y sociedades cien-
tíficas polacas se están dando ya
los pasos necesarios para publicar
en 1973 una edición bilingüe, en
polaco y latín, de las obras com-
pletas de Copérnico, como también
una serie de estudios monográficos
sobre su vida y sobre la época en
que transcurrió ésta.

ENSEÑANZA
PARA GRADUADOS
EN OCEANOGRAFIA

La Universidad de Harvard y la
«Woods Hole Oceanographic Insti-
tution» han llegado a un acuerdo
sobre la enseñanza para graduados
en Oceanografía, según el cual la
citada Institución podrá conceder,
tras los estudios oportunos, tanto
a sus alumnos como a los de la
Universidad, grados de doctor que
serán reconocidos por ésta.

LOS PROGRESOS
DE LA MEDICINA
EN 1970

El profesor Carlos Sirtori, director
general del Instituto Gaslini de Gé-
nova, en el curso de una conferen-
cia de Prensa celebrada en Milán y
dedicada a los progresos de la Me-
dicina en 1970, afirmó que este ario
se ha caracterizado por «anuncios
clamorosos en el campo de la Me-
dicina».

Se refirió al aislamiento de un
gen, a la identificación de la dis-
tancia entre un gen y otro, y a la
fusión de dos genes contiguos con
respecto a su integridad funcional.
«Entre los problemas más discuti-
dos, y finalmente resueltos —ha di-
cho—, se puede citar el de la ar-
teriosclerosis, de la que se conocen
cuatro causas: precoz envejecimien-
to de la pared arterial, excesiva
cantidad de grasos en la sangre,
excesiva coagulación de la misma
y excesiva cantidad de hormonas
adrenalinas en la sangre. La ar-
teriosclerosis, por tanto, debe ser

combatida sobre estos cuatro fren-
tes.»

El profesor Sirtori señaló que la
experiencia de los «kibbutz» israeli-
tas han demostrado la importancia
del ejercicio físico, y subrayó que el
infarto ataca con más frecuencia
a 1 os que se dedican a trabajos se-
dentarios.

Al referirse a los trasplantes hizo
notar que han sido trasplantadas
patas en los perros con resultados
satisfactorios, y siguió su exposición
señalando los avances obtenidos en
los trasplantes de corazón, hígado
y riñ mes.

«En el campo de los tumores
—añadió— se ha descubierto en el
curso de este año una diferencia
fundamental entre las células nor-
males y las tumorosas: las primeras
están cubiertas de una pelicila que
las hace adherirse una a la otra, y
que, en cambio, falta en las segun-
das. Los virus cancerosos hacen
desaparecer dicha película, efecto
que no causan los tumores no can-
cerosos. El principio de que los tu-
mores tienen también raíces psico-
lógicas se está reafirmando.»

«Han sido esclarecidos, además
—según el conferenciante—, los
efect os del alcohol, que impiden la
utilización del hierro; de aquí viene
la anemia: frena el movimiento de
los glóbulos blancos en la sangre,
lo cual facilita las infecciones; pro-
voca un aumento de grasas, que
contribuyen al desarrollo de la ar-
teriosclerosis.»

Finalmente, señaló que la indus-
tria ha logrado preparar filtros que
reducen en unas tres cuartas par-
tes el peligr o del cáncer provocado
por los cigarrillos.

CENTRO ESPAÑOL
DE DOCUMENTACION
EN DUBLIN

Se ha inaugurado en Dublin el
Centro Español de Documentación.
Las finalidades del nuevo estable-
cimiento cultural son las siguien-
tes:

— Mantener una exposición per-
manente de catál ogos de todas las
editoriales españolas, de cuantas
publicaciones van apareciendo con
referencia a la Lengua y Literatura
españolas, y de los últimos métodos
relacionados con el estudio y ense-
ñanza de las mismas, con objeto de
tener amplia y debidamente infor-
mados tanto a los profesores de es-
pañol de este país como a cuales-
quiera otras personas interesadas en
este campo cultural.

— Disponer de cuantos libros, re-
vistas, periódicos y material publi-
cado sea posible para dar a cono-
cer a España desde un punto de
vista cultural y, muy en especial,
de la evolución que ha experimen-
tado en sus diferentes aspectos úl-
timamente.

— Organizar clases nocturnas pa-
ra la enseñanza de la Lengua es-
pañola y posteriormente charlas,
conferencias y cursillos sobre los
temas que más interés tengan para
la población irlandesa, teniendo
siempre en cuenta la mayor y me-
jor difusión de la vida y valores
culturales de la España contem-
poránea.

— Orientar a cuantos españoles
vengan a Irlanda, o soliciten in-
f ormación desde España sobre tra-
bajo, cursos sobre Literatura y Len-
gua inglesas o cualquier aspecto re-
lacionado con Irlanda. Y también
cumplir con idéntica función de in-
tercambio respecto a cuantos irlan-
deses requieran información sobre
problemas similares de España.

— Promover el intercambio de
pr3fesores y alumnos entre España
e Irlanda y gestionar las posibili-
dades que hubiera, en su caso, para
la concesión de becas por y desde
ambos paises.

El Centro Español de Documen-
tación de Dublín ha sido fundado
merced a las gestiones realizadas
por su promotor, don José Ant3nio
Sierra Lumbreras.

FUTURA CIUDAD
DEL ARTE
Y DEL PENSAMIENTO,
EN PARIS

Setenta mil metros cuadrados
tendrá de extensión la Ciudad del
Arte y del Pensamiento, Beaubourg,
que se c omenzará a levantar este
ario en el barrio de Les Halles, o
antiguos mercados de París. El Go-
bierno francés ha convocado un
concurso dirigido a todos los arqui-
tectos del mundo, que podrán pre-
sentar sus proyectos antes del 26 de
febrero próximo.

Beaubourg contará, entre otras
dependencias, con una gran biblio-
teca, un museo de arte moderno y
contemporáneo; museo de la inven-
tiva mundial; centros de arte actual
y de creación industrial; salas poli-
valentes para teatro, música y ci-
ne; salas para exposiciones, y equi-
pos para investigación y documen-
tación.

Los premios del concurso de ar-
quitectos están dotados con 550.000
franc os. El ganador recibirá una su-
ma adicional y quedará encargado
de realizar el proyecto.
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Reseñas

ARNOULD CLAITSSE : Iniciación en las
ciencias de la educación. Kape-
lusz. Buenos Aires, 1970. Un vo-
lumen de 204 pp.

El término pedagogía (etimoló-
gicamente, conducción del niño)
es hoy un traje muy corto para
cubrir el concepto educació-n. El
concepto desborda al término. La
educación, entendida como educa-
ción permanente, debe adoptar un
traje más amplio, tiene que vestir-
se de largo. Su ciencia no es ya la
pedagogía, sino la antropogogia o
androgogía (como ya apuntamos
hace un par de años y más re-
cientemente ha sugerido el pe-
dagogo venezolano doctor F. Adam
en un estudio presentado a la
FIDEA), puesto que la educación
permanente es la misma vida del
hombre, desde el nacimiento hasta
la muerte, desarrollada en función
de estímulos de toda clase y pro-
cedencia, y de la capacidad del
hombre para responder a ellos. El
profesor Clausse prefiere la deno-
minación de ciencias de la educa-
ción, que define como «conjunto
de disciplinas que consideran los
múltiples aspectos de la realidad
del individuo (físicos, biológicos,
psicológicos, sociales), las condicio-
nes dentro de las cuales se efectúa
la obra educativa y las técnicas
instrumentales tomadas de esas di-
ferentes disciplinas y aplicadas al
objeto propio de la acción consi-
derada» (p. 16). Y también las de-
fine como la síntesis de las dife-
rentes disciplinas que se interesan
por el hombre en su devenir edu-
cativo, entre las cuales la pedago-
gía es sólo una, parte referida a
una etapa de la vida humana, afec-
tada en su totalidad por el hecho
de que «todo lo que vivimos en
las mil y una situaciones de nues-
tra existencia es generador de
aprendizaje» (p. 67).

Cualquiera que sea la denomina-
ción que se adopte, lo cierto es
que nos encontramos ante uno de
los libros más densos y profundos
de doctrina antropogógica (filosó-
fica, antropológica, psicológica y
sociológica) producidos en estos úl-
timos arios para orientación y for-
mación de educadores.

Después de una enjundiosa in-
troducción, contiene cuatro partes :
«Educación y Axiología», «Educa-
ción y Biología», «Educación y Psi-
cología», «Educación y Sociología».
El autor dice (pág. 22), muy acer-
tadamente, que «nuestro comporta-
miento es el producto de dos fuer-
zas : primera, el ambiente físico
y cultural, y segunda, las res-
puestas de nuestro organismo a
las exigencias y a las demandas de
ese ambiente». Recuerda con ello
la conocidísima frase de nuestro
Ortega y Gasset: «Yo soy yo y
mi circunstancia», que es como de-
cir: «Yo soy un ser biopsicosocial»,
síntesis individualizada de lo que
los anglosajones llaman nature y
nurture, es decir, de la «natura-
leza humana» singularizada que
hay en mí, más la suma de los
esquemas de reacción que crea en
nosotros el conjunto de las condi-
ciones de civilización, en la que el
azar ha colocado a nuestra natu-
raleza. La gama de posibilidades
es prácticamente infinita, y, en
principio —concluye en este pun-
to A. Clausse—, hay tantas perso-
nalidades cuantos individuos exis-
ten en el sentido biológico. Aunque
el autor no lo dice expresamente,
puede entenderse que para él (como
para nuestro modesto entender) el
proceso educativo se identifica con
el proceso de desenvolvimiento in-
dividual, idea madre en extensión
y profundidad de una auténtica edu-
cación permanente, que se realiza
en todo lugar y en todo momento
por el encuentro de la naturaleza

individual con el ambiente físico,
social y cultural, operante en for-
ma espontánea o dirigida. Ese pro-
ceso de desenvolvimiento —proceso
educativo en definitiva—tiene dos
vertientes : por un lado, es encul-
turacián, adaptación, conservación,
pasado ; por otro, es aptitud para
el cambio, rebeldía, renovación, rup-
tura de esquemas tradicionales, pro-
greso, futuro.

Por eso, en definitiva, la histo-
ria (individual o colectiva) es, quié-
rase o no, revolucionaria; porque
es cambio ; porque el niño que se
encultura, desde que llega a la ado-
lescencia y empieza a ser adulto,
comienza a ejercitar su capacidad
crítica, a liberarse de fórmulas que
le parecen caducas y a crear nue-
vos módulos de cultura y civiliza-
ción. «El mundo del mañana será
lo que el hombre haga»; y —re-
cuerda A. Clausse— «la vida de la
humanidad, como dice Wells, es
una carrera entre la educación y
la catástrofe».

Al hablar de «educación y biolo-
gía», nuestro autor se sitúa en la
línea psicosomática que ya recono-
cía Hipócrates, y que entre nosotros
siguen, por ejemplo, Rof Carballo
y Laín Entralgo (este último, en
su precioso libro La educación por
la palabra). Y así, al referirse al
problema del crecimiento, superan-
do el estudio ya clásico de Paul
Godin en su obra El crecimiento
durante la edad escolar, dice que
los dos factores (el somático y el
psíquico) están tan estrechamente
ligados y son tan interdependien-
tes, que en todo momento de la
vida, y desde antes del nacimiento,
el individuo es una síntesis sutil
y móvil de uno y otro. Es total-
mente artificial —agrega A. Claus-
se— pretender distinguir entre cre-
cimiento físico y desarrollo mental.
El crecimiento, considerado como
desarrollo continuado y progresivo
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de la vida, es un proceso creador,
cuantitativo y cualitativo, que en
cada uno de sus niveles implica
una organización y una reorgani-
zación constante del ser viviente
y que se realiza por la doble via
de la maduración y del aprendiza-
je. Con ello aporta una idea de in-
calculables consecuencias prácticas
educativas, como la de que, aparte
otras muchas, el aprendizaje ha de
realizarse sobre maduraciones pre-
vias que lo hagan posible; antes
que una nurture pueda injertarse
en una naturaleza, es necesaria la
maduración apropiada.

El crecimiento es diferenciación
e integración ligadas. Por la pri-
mera, el organismo somatepsiquico
perfecciona sus elementos de reac-
ción frente al medio; por la inte-
gración, se establece una síntesis
de acuerdo con necesidades, deseos
y objetivos del individuo en cada
momento. Esa integración, que se
ofrece en cada sujeto con grados
diversos, es como un ideal, logrado
progresivamente, con inevitables y
necesarios conflictos, progresiva-
mente. El crecimiento se individua-
liza según su rapidez o lentitud,
sus ritmos, la capacidad de reac-
ción del sujeto, la variedad del am-
biente, etc.; y en el niño se en-
cuentran muchas edades de creci-
miento, no siempre paralelas: cro-
nológica, mental, social, moral, or-
gánica, pedagógica, dentaria... Una
conclusión muy importante contra
el osclerismo es ésta: «En términos
estrictos de crecimiento, un hom-
bre de cuarenta arios no es más
inteligente que un joven de veinte,
pero puede suceder que haya acumu-
lado una masa de aprendizajes tan
considerable, que dé a su inteli-
gencia una mayor capacidad de ac-
ción y posibilidades más amplias.»

Muy notable es también la doc-
trina que el profesor A. Clausse
condensa al tratar del tema «Edu-
cación y Psicología». Empieza por
afirmar —afirmación discutible—
que, en sus relaciones con la edu-
cación, la psicología se reduce esen-
cialmente al estudio del aprendi-
zaje, entendido, más allá de la
perspectiva tradicional, como un
proceso muy general que atañe a
todos los aspectos de la personali-
dad: conocimientos, capacidades,
intereses, actitudes, reacciones afec-
tivas, ajustes sociales, ideales, téc-
nicas de pensamiento y de acción,
y que trata de conocer los facto-
res, las condiciones, los elementos,
los procesos, que, más allá de la
maduración, contribuyen a la me-
jor y más económica valoración de
learnings favorables (p. 65). Segui-
damente, estudia, a nueva luz, toda
la problemática relativa a la psico-
logía del aprendizaje: la natura-

leza del learning, que puede ser in-
tencional o no, consciente o no,
tanto en sus actos como en sus
resultados (concepto que creemos
interesantísimo en relación con las
funciones y las posibilidades de la
educación permanente); los méto-
dos de investigación, con su corres-
pondiente expresión matemática y
gráfica ; las teorías del aprendiza-
je; las conexionistas (de Thorndike,
de Guthrie); las globales (de Ko-
ler y Koffka, de Lewin). El pro-
blema de la motivación, entendida
como «razón» o meta que puede
alcanzar el organismo, pasando de
una situación-problema a una si-
tuación-solución y ya que, sin mo-
tivación, o hay aprendizaje ver-
dad, pues «podemos llevar un ca-
ballo hasta la fuente, pero no po-
demos obligarlo a beber». La mo-
tivación en la escuela básica, par-
tiendo de las necesidades de los
niños, tal como las formuló Pres-
cott en 1938, con sus dos ideas di-
rectrices: una, la de partir del sa-
ber haciéndose (el niño) para lle-
gar al saber hecho (el educador),
y otra, la que ya, antes que J. Ha-
vighurst, había formulado Dewey
sobre armonizar los intereses del
niño con los de la sociedad. Los di-
ferentes campos y niveles del
learning en el desarrollo de las ca-
pacidades psicomotrices, de la per-
cepción, de la memoria, de la com-
prensión; solución de problemas,
vida afectiva, vida social (con el
gran problema de la socialización
e individualización del sujeto); des-
arrollo de los hábitos, actitudes e
ideales; el gran problema de la
transferencia, que, en definitiva,
tiende a la «posibilidad para el in-
dividuo de utilizar en condiciones
nuevas todo lo que ha adquirido»
(página 137) y que afecta al gran
problema (que nosotros hemos
planteado varias veces) de seleccio-
nar materias que unan la forma y
el contenido para ser al mismo
tiempo educativas y útiles, forma-
tivas e informativas, dentro de la
economía impuesta por el enciclo-
pedismo, que nos abruma desde la
Iniciación del proceso escolar.

Finalmente, al tratar la cuarta
parte, «Educación y Sociología», el
autor destaca la doctrina relativa
a la relación «madre-hijo» (p. 147),
que debe evitar dos escollos: «la
demasía de amor» y el «instinto de
posesión materna». Estudia tam-
bién los juegos de los niños y, den-
tro de ellos, lo que llama «el grupo
de los pares», como situación de
aprendizaje múltiple, que, en ge-
neral, tiene todavía poca vigencia
en nuestras prácticas escolares a
todo nivel, a pesar de la importan-
cia que, a partir de R. Cousinet,
viene atribuyéndose a la pedagogía

de equipo. Juzga las nuevas téc-
nicas audiovisuales y de enseñanza
programada diciendo de ellas que
son formas improvisadas y meno-
res de la tarea educativa, en la que
lo importante «es la situación psi-
cológica, la disposición de ánimo y
la intención del educando» (p. 190).

Un fallo, en nuestro modo de
entender las cosas, encontramos en
las doctrinas del profesor A. Claus-
se, al tratar de la educación pro-
fesional, como algo adjetivo que se
agrega al desenvolvimiento indivi-
dual en una de sus etapas. Nos-
otros creemos que la «profesiona-
lidad», en el sentido más amplio
del término, como tendencia prác-
tica a hacer y producir cosas, a
crear novedades, como creatividad,
forma parte de la personalidad hu-
mana desde su despertar, y es in-
separable de la totalidad del pro-
ceso educativo, de enculturación y
de personalización. Cuando Frank-
lin dijo aquello de que «el hombre
es el animal que fabrica instru-
mentos», no se limitó a buscar una
definición descriptiva del hombre,
sino a señalar uno de los compo-
nentes de su esencia, que es siem-
pre de homo sapiens y de homo
faber.—JUVENAL DE VEGA Y RELEA.

CIPOLLA, CARLO M.: Ecluctg:tón y
desarrollo en OJcidente, Esplugas
de Llobregat (Barre ona). Ariel,
1970. Traducción del inglés por
A. Abad. Un volumen de 170 PP.

Dentro de la serie «Ariel quin-
cenal», con los 40 volúmenes hasta
ahora publicados, sobre una am-
plia variedad, se destaca el que
ahora reseñamos, debido al profe-
sor de las Universidades de Pavía
y California, con el que la editorial
Ariel ofrece :a visión original de
los problemas de la educación y
de la cultura humana por un eco-
nomista, uno de los economistas de
nuestro tiempo actual, que, como
hemos dicho en otro lugar, se han
pasado al campo pedagógico, cen-
trando sus principales meditacio-
nes e investigaciones en los objeti-
vos del llamado capital-competen-
cia; en la convicción de que es el
hombre el principal factor, como
protagonista y como beneficiario,
de la productividad; en la necesi-
dad de gastar, como la más renta-
ble de las inversiones, en la forma-
ción, es decir, en la educación y
enculturación humana ; en la se-
guridad de que no hay la posibili-
dad de un auténtico desarrollo eco-
nómico y social si no va precedido
y acompañado del desarrollo edu-
cativo y cultural. En el extranjero,
Henri Hartung, fundador del Ins-
tituto de Ciencias y Técnicas Hu-
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manas, de Francia, es un ejemplo;
en España, Fabián Estape, cate-
drático de la Universidad de Bar-
celona y autor del notable trabajo
«Las inversiones en enseñanza y el
desarrollo económico», es otro.

La obra de Cipolla, objeto de esta
recensión, contiene los seis capítu-
los siguientes: I. Analfabetismo,
semianalfabetino y sus problemas.
II. La educación desde la antigüe-
dad hasta el siglo xrx. III. Educa-
ción y revolución industrial. IV. La
situación en Europa a mediados del
siglo xix. V. El desarrollo de la al-
fabetización en :a segunda mitad
del siglo anx. VI. Conclusiones. Al
final, el libro lleva apéndices esta-
dísticos y notas de gran interés.
Anticipemos que el contenido y las
sugerencias de la obra van mucho
más allá de lo que permite alcanzar
la simple enumeración de sus ca-
pítulos.

Como puntos más destacados del
contenido de este libro del profe-
sor Cipolla, encontramos los si-
guientes:

1.0 Existe, entre educación y
desarrollo, una estrecha vincula-
ción, que se hace especia'mente pa-
tente en el mundo occidental, en
el que coinciden la iniciación y el
desarrollo de la época industrial
(con su culminación en nuestros
días) con la iniciación y el desarro-
llo de los afanes de educación y ex-
tensión cultural para todos (en el
área de estos nuestros días de edu-
cación permanente).

2.° E: eje de la educación y ele
la cu'tura, para el mundo occiden-
tal, en su total desarrollo, es la
invención de la escritura y el con-
siguiente proceso de alfabetización
de sectores humanos cada vez más
amplios, tomada la alfabetización
en su sentido funcional vinculado
a repertorios de saberes elementa-
les y superiores.

3.0 Ese proceso llega a nuestro
tiempo con una explosión de de-
manda de educación y cultura a
niveles superiores al primario, para
todos, y ello ob iga a p'antear con
urgencia el problma de la Univer-
sidad. Las Universidades fueron «in-
ventadas» en el siglo xm —dice—
y ahora muestran su edad, es de-
cir, son viejas e inactuales, inser-
vibles. Incluso la Universidad nor-
teamericana, tan diferente y más
eficaz que la europea, necesita ser
puesta al día. En la actualidad, la
instrucción superior es tan indis-
pensable y esencial como pudiera
serlo la elemental hace un siglo
—agrega—; y no hemos sabido ha-
cer frente a las llamadas que a
partir de 1945 vienen Producién-
dose.

4.° Ahora bien, se ha consegui-
do, al llegar a la hora actual, un
enorme avance de concepciones y
realizaciones respecto a los dere-
chos a la educación de todos los
hombres sin discriminaciones de cla-
se alguna y, más concretamente,
respecto a la alfabetización masiva
de la sociedad, por lo que al mun-
do occidental se refiere. Pero hay
que hacer constar que esos avances
se han logrado aproximadamente
en un sig'o. Hacia 1850, del 45 al
50 por 100 de la población europea
no sabía leer, y si se incluye a Ru-
sia el porcentaje se eleva al 60
por 100. Había que luchar contra
dos grupos de fuerzas opuestas:
uno, la inercia y el desinterés de
las gentes de bajo nivel cultural;
otro, la oposición declarada a la
difusión de la cultura por parte
de sectores sociales y personas in-
fluyentes. El autor aporta diversos
testimonios, numerosos, respecto a
este segundo grupo de fuerzas, del
tipo de aquel que cita Seignobos,
en su Historia de la civilización,
del lord inglés que rechazaba enér-
gicamente un proyecto de ley de en-
señanza obligatoria y gratuita con
este argumento: «Si el caballo que
yo monto supiera tanto como yo,
no sería yo quien lo montara.» El
autor recuerda el caso curioso de
que en Venecia, allá por el año
1478, el cargo de bullator (encar-
gado de sellar la correspondencia
en la cancillería del Dogo) se re-
servaba especialmente para anal-
fabetos, que, por serlo, no podrían
leer la correspondencia.

5 •0 No obstante, la resistencia de
las clases, digamos superiores, fue
venciéndose por tres vías de pens-
tración. Una, la de que con la cul-
tura disminuía la delincuencia, es
decir, se evita un peligro social
que puede dañar a todos como una
endemia o una epidemia. Otra, la
de mejor preparación para la gue-
rra, a partir de la aparición de las
armas de fuego (preparación de
«bombarderos» y «cañoneros») y el
desarrollo de la navegación en alta
mar, a partir del siglo xv, que
exigía cada vez más hombres capa-
ces de interpretar documentos y car-
tas de navegar. Otra, la relación
entre cultura y productividad reco-
nocida claramente por los relojeros
de Ginebra, que exigían la alfabe-
tización de sus aprendices y, más
tarde, por el ing'és Alexander Ga-
lloway que, en 1824, declaraba: «Sé
por experiencia que un hombre no
me es de mucha ayuda si no sabe
leer y escribir ; si un hombre me
pide ser empleado y me dice que
no sabe leer ni escribir le despido
sin hacerle más preguntas.»

6.° El hecho de- que a pesar de
todos los obstáculos la idea de la
educación para todos haya triun-
fado constituye, según el autor, una
grande y gloriosa epopeya, que me-
rece ser contada y celebrada. Y
para ello aporta una abundante
cantidad de tablas estadísticas re-
lativas a índices de alfabetización
y de analfabetismo por edades, se-
xos, regiones, religiones, emigrantes,
etcétera, que, efectivamente ayudan
a comprender la gran epopeya de
la lucha por la educación y la cul-
tura.

10 En esos datos estadísticos,
exaltando, por así decirlo, la impor-
tancia del maestro, o sea del educa-
dor popular, señala que el subdes-
arrollo de los puebl os, coincide siem-
pre con la existencia de menos de
cuatro maestros por 1.000 habitantes
y que el desarrollo normal y el su-
perdesarrollo se producen al supe-
rar ese porcentaje. Y en una de
las tablas, referidas a la alfabeti-
zación de inmigrantes en Estados
Unidos, durante el período 1900-
1914, aparece el dato de que en
los inmigrantes españoles eran
analfabetos el 17 por 100, indice
muy inferior al de los italianos,
portugueses, griegos, polacos, rusos,
turcos, eslovacos, etc.

8.0 Finalmente debe destacarse
este valioso pensamiento del autor:
«Todos los que enseriamos técnicas
tenemos que enseriar también las
implicaciones éticas de sus usos al-
ternativos... En el futuro, la vida
sobre la Tierra dependerá, cada
vez más, de la capacidad del hom-
bre para perseguir la virtud más
que el conocimiento.»—JUVENAL DE

VEGA Y RELEA.

Romo, J.: La enseñanza superior
en España (cuatro estudios so-
bre su situación actual). Biblio-
teca Universitaria Gredos, serie
Ensayos. Madrid, 1969. 246 pp.

El libro de Javier Rubio La en-
señanza superior en España cons-
tituye una aportación muy impor-
tante al estudio de la democrati-
zación de la enseñanza superior,
tema clave de la sociedad y del
momento actuales. Sirven de intro-
ducción a la obra unas palabras de
Einstein «todo conocimiento de la
realidad nace de la experiencia y
termina en ella», aplicables a la
investigación social tanto como a
la de las ciencias aplicadas, verdad
no pocas veces olvidada en trabajos
sobre el tema, siendo así que el co-
nocimiento de un fenómeno o pro-
blema socioeconómico que no sea
real difícilmente permitirá deducir
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las medidas que su solución re-
quiere.

La obra es en realidad el com-
pendio de cuatro estudios, de los
que los dos primeros abordan el
tema del origen socieconómico del
alumnado de la enseñanza técnica
superior ; el tercero se centra en el
análisis de los estudiantes que
abandonan los estudios sin llegar
a terminar las carreras y, final-
mente, el cuarto está dedicado a
considerar la incidencia de los fac-
tores geográficos en la democra-
tización de la enseñanza técnica su-
perior. Temas que, pese a su apa-
rente diversidad, representan el
examen de la situación de nuestro
país en una cuestión «tan debatida
como es la participación de los es-
tudiantes de familias socioeconómi-
camente modestas en la enseñan-
za superior», bajo todos los ángu-
los del problema. En suma, el au-
tor se propone conocer el acceso
real de las clases bajas a la en-
señanza técnica superior, lo que
hace con datos procedentes de en-
cuestas y estudios de gran amplitud
realizados sobre el alumnado de las
escuelas de todo el país en dos cur-
sos, 1965-66 y 1967-68, sus causas y
condicionantes. He aquí algunas de
las cuestiones fundamentales que
el autor aborda en los estudios que
comprende este volumen. ¿Hasta
qué punto nuestra enseñanza téc-
nica superior es clasista? ¿Puede
hablarse de inmovilsmo en la par-
ticipación de los estudiantes de las
clases más modestas? ¿De qué cla-
ses sociales proceden los estudian-
tes más destacados? ¿La razón del
crecimiento del alumnado libre está
en el aumento de los estudiantes-
trabajadores o en razones de tipo
académico? ¿Qué repercusiones tie-
ne el sistema de ingreso en la de-
mocratización de la enseñanza su-
perior? ¿Cuál es la experiencia de
otros paises en estos problemas?
¿Cuantos estudiantes no terminan
sus carreras? ¿Qué importancia
tiene la política de localización
de las escuelas en la democratiza-
ción de la enseñanza?

El estudio dedicado a los aspec-
tos socioeconómicos de la enseñan-
za superior es, a mi juicio, el más
riguroso y documentado de cuantos
se han realizado hasta el presente.
Con abundancia de datos estadís-
ticos se analiza la situación socio-
económica familiar de los alumnos
de los cursos de la carrera del
Plan 1957 y :os del Plan 1964. Esta
distinción está justificada por la
peculiar composición del alumnado
resultante de la superposición de
diferentes planes de estudio en las
escuelas y de la modificación del
sistema de acceso a la enseñanza

técnica superior (con las reformas
de 1957 y 1964), lo que obliga a
estudiar el origen social de :os es-
tudiantes por separado para los
que se encuentran en cada una de
las situaciones mencionadas. Un es-
tudio particular se hace de los
alumnos del Plan 1964, que al ser los
de más reciente incorporación a las
escuelas reflejan una situación más
cercana al momento presente. Basta
el examen de los cuadros I-1, 1-2,
II-1 y 11-2 (pp. 16, 21, 37 y 40) para
demostrar que de estudiar el pro-
blema del clasismo en la enseñanza
técnica superior manejando datos
de alumnos de todos :os panes y
cursos en conjunto (tal como se
ha venido haciendo hasta ahora en
España) los resultados a que se
llega no son verdaderamente repre-
sentativos, desde el momento en
que existen diferencias tan acusa-
das entre los alumnos de quinto
(curso final de la carrera) con un
5 por 100 de hijos de familias mo-
destas frente a los alumnos de re-
ciente incorporación a la enseñan-
za técnica superior que dan un
10 u 11 por 100 de estas familias
(según el curso considerado). Otro
aspecto a destacar se refiere a la
elección de las profesiones a adop-
tar para der imitar con precisión los
niveles socioeconómicos familiares,
cuestión de capital importancia en
una investigación de este tipo,
como es fácil comprender, y que
en la obra de J. Rubio está resuel-
ta con acierto.

Dado que la obra está enfocada a
buscar solución al acceso de las
clases más modestas a la enseñanza
técnica superior no puede, en con-
secuencia, quedarse en la mera
comprobación de que existe una
insuficiente participación de esas
clases en la matricula de las es-
cuelas, sino que trata de profun-
dizar en el prohema de detectar
las causas de un fenómeno tan com-
plejo como es este de la democra-
tización de la enseñanza superior,
cuya explicación no sólo se en-
cuentra en las diferencias de renta
de las distintas clases sociales. El
autor considera en primer término
la incidencia que en el acceso a
las escuelas tienen los títulos de
nivel medio acanzados por los ea
tudiantes. Esta incidencia se reve-
la muy grande en todos los países
en que, sin excepción, los hijos de
padres de determinadas clases so-
ciales —profesiones liberales, profe-
sores, etc.—cursan en su casi tota-
lidad estudios medios clásicos (el
bachillerato general español), mien-
tras que los de clases populares van
a enseñanzas profesionales; por lo
que tiene gran interés el examen
de los alumnos que acceden con ti-

tulaciones distintas del bachillera-
to general. En segundo lugar, un
importante freno para un sector
cada vez más numeroso de estu-
diantes —los alumnos libres— lo
puede constituir la mayor dificul-
tad del estudio por libre como con-
secuencia de las peculiaridades en
cuanto a convocatorias de examen,
asistencia a clases y otros aspec-
tos académicos. Es por ello funda-
mental descender al análisis de la
composición del alumnado libre
¿Predominan los alumnos de clase
modesta «de mérito», que simulta-
nean trabajo y estudio, o se tra-
ta de estudiantes «incapaces de
continuar académicamente la ca-
rrera por enseñanza oficial? La
cuestión es del mayor interés por-
que condiciona las medidas a adop-
tar respecto a la enseñanza libre,
que deberán ser distintas «según
que se trate de :os alumnos de cla-
ses modestas, cuya incorporación a
la enseñanza superior tanto intere-
sa fomentar», o «de los que a tra-
vés de la enseñanza libre más a
menudo repiten cursos, y este, di-
gamos, lujo del estudiante sólo se
lo pueden permitir los alumnos que
disponen de recursos económicos
desahogados». Desde hace a.gún
tiempo los paises más desarrolla-
dos vienen prestando una creciente
atención a los alumnos que se dis-
tinguen por su aprovechamiento en
los estudios. El autor, siguiendo esta
temática, estudia las características
socioeconómicas de los alumnos que
cursan .a enseñanza técnica supe-
rior con aprovechamiento: clases
sociales de procedencia, curricu-
lum y ayuda al estudio que reci-
ben. La parte final de este estudio
incluye un detallado y serio aná-
lisis de la composición socioeconó-
mica de los estudiantes de enseñan-
za técnica superior en otros paises
contrastándolo con los datos antes
obtenidos para España. De la pági-
na 89 a la 92 el lector encontrará
una lista de conclusicnes que pue-
den deducirse de lo dicho en pági-
nas precedentes; conclusiones esta-
b ecidas con gran objetividad, que
no es frecuente encontrar en tra-
bajos sobre el tema.

La tercera parte del libro se ocu-
pa del «problema de las pérdidas
o mejor, el problema de los alum-
nos que abandonan los estudios
antes de dar término a los mis-
mos», que es sin duda «uno de los
que más preocupan a autoridades
y especialistas de la enseñanza». «A
escala individual es fuente de frus-
traciones que a veces dejan huella
que perdura toda la vida.» «A es-
cala del centro de enseñanza un
número elevado de abandonos im-
plica una disminución en el ren-

135



dimiento académico del mismo,
puesto que sobrecargan las clases
con alumnos que no van a terminar
los estudios a lo menos en el cen-
tro de que se trata.» y «a escala
nacional supone casi siempre un
serio dispendio económico para el
país, ya que muy frecuentemente
el importe de la matrícula sólo cu-
bre una pequeña parte del coste
individual de :a enseñanza». E in-
cluso en el caso de los alumnos que
no abandonan definitivamente los
estudios si no que los continúan en
otros centros, tampoco desaparece
la desfavorable incidencia económi-
ca a escala nacional, ya que el cam-
bio de estudios lleva normalmente
aparejado un alargamiento en su
duración y, por lo tanto, un retraso
en la incorporación de estos es-
tudiantes a la población activa.

El estudio de los abandonos ha
tropezado hasta ahora con grandes
dificultades porque exige una in-
formación a nivel de individuo de
la trayectoria de su vida académi-
ca, lo que sólo se obtiene trabajan-
do con los archivos de los centros.
Esto hace muy dificil los estudios
globales de abandonos en una re-
gión o en todo el país. En el caso
de estudios globales los abandonos
se estudian indirectamente ana i-
zando los individuos de una pro-
moción al iniciar :a carrera y con-
trastándolos con los que te:minan
la carrera al cabo de los arios de
duración legal de ésta. Las con-
clusiones son válidas cuando el
tiempo real empleado, por término
medio, en cursar las carreras no
difiere del legal, lo que no sucede
en la práctica, como demuestra
J. Rubio en su obra. E: autor, par-
tiendo de estudios sobre la dura-
ción efectiva de los estudios en
cada Facultad universitaria y Es-

cuela Técnica Superior efectúa un
análisis de los abandonos en la
enseñanza superior en España; tra-
tando de no caer en un error fre-
cuente, el de que los datos de
abandonos engloben también alum-
nos que por repetir curso y otros
retrasos no terminan al mismo
tiempo. Este análisis se completa
con un estudio particu'ar indivi-
dualizado de los alumnos de una
de las ocho Escue - as Técnicas Su-
periores de Madrid, a base de «exa-
minar los ancedentes de los alum-
nos del curso de iniciación —no se
impartían enseñanzas del curso se-
lectivo en este centro— que aban-
donaron el centro durante los cur-
sos 1960-61 a 1965-66 en un total de
466 estudiantes. El análisis lleva
a importantes conclusiones en cuan-
to a los abandonos en España, a
cuya exacta interpretación ayuda
mucho el estudio que hace el au-
tor —en las páginas 125 a 132—de
los abandonos en la enseñanza su-
perior en otros países. E: hecho
de que los países que han estable-
cido un sistema de selección para
los alumnos de la enseñanza supe-
rior presenten «unas tasas de aban-
donos claramente inferiores a las
de los países con acceso libre» es
una cuestión de la mayor impor-
tancia, que el autor trata de elu-
cidar al final de esta parte de su
obra.

En el estudio de la incidencia de
los factores geográficos en el aum-
nado de la enseñanza técnica su-
perior, a la que se dedica el úl-
timo estudio que incluye la obra
de J. Rubio, en primer lugar se
analiza el efecto que vienen te-
niendo la distribución de las escue-
las en la democratización de estos
estudios y cuyo conocimiento «es

indispensable para adoptar con
cierta racionalidad decisiones bási-
cas de política educativa en rela-
ción con :a enseñanza superior».
El autor lleva el análisis al examen
de las implicaciones de una políti-
ca de localización de los centros
de enseñanza técnica superior. Es-
tudia la incidencia de la distancia
en el acceso y encauzamiento de los
estudiantes. Con datos y mapas,
que facilitan la comprensión del
problema, muestra la existencia de
una zona geográfica de inf uencia
de los centros, dentro de la cual
se reclutan la mayor parte de sus
alumnos y asimismo «la canaliza-
ción de los estudiantes hacia el
centro de enseñanza técnica supe-
rior más próximo» al lugar de re-
sidencia familiar. Este hecho, a su
vez, determina una «canalización
de vocaciones hacia las especia'ida-
des de los centros establecidos en
la zona» geográfica próxima y de-
bería de constituir una circunstan-
cia de particu ar interés en el es-
tudio de la localización de nuevos
centros. Termina esta parte del es-
tudio con un análisis de la influen-
cia que tiene la localización de las
escuelas en las desigualdades de las
oportunidades a estudiar enseñan-
za técnica superior, para la pobla-
ción de muchas provincias perifé-
ricas y del nordeste y sudeste del
país, y con el estudio del efecto
que tendría la creación de nuevos
centros en la desaparición de aque-
llas desigualdades. Como advierte
el autor, la importancia de estos
hechos en la democratización de la
enseñanza superior, es incuestiona-
ble a la hora de adoptar decisio-
nes y establecer conclusiones en
este debatido punto del acceso de
las clases humildes a los estudios
superiores.—CARMEN RUIZ GÓMEZ.
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Dos recientes publicaciones de gran interés
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