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PRESENTACION

Puede parecer extraño preocuparse de la educación del año 2000 cuando 
la educación de 1971 ofrece tantos problemas urgentes y de solución tan 
difícil. ¿No se incurrirá en una falta de realismo al hablar de tecnología 
educativa cuando queda tanto por hacer con los llamados medios conven­
cionales? ¿No representa cierta evasión discutir sobre la sociedad del saber 
y de la educación permanente cuando todavía existen problemas de esco- 
larización? ¿Podemos preocuparnos seriamente de lo que será el educador 
en el siglo XXI cuando el «status» actual del profesorado deja tanto que 
desear?

Por mi parte, creo profundamente que no se puede poner como pretexto 
la urgencia de la acción cotidiana para rehusar la exploración del futuro. 
Muchos de los problemas que actualmente padece la educación provienen, 
precisamente, de que en el pasado no ha existido una preocupación sufi­
ciente por el futuro; lentamente —y creo que el fenómeno es mundial— 
hemos ido cayendo en la rutina; no hemos visto que cambios aparente­
mente pequeños iban a provocar, al acumularse, situaciones completamente 
nuevas. Grave en todos los terrenos, la imprevisión lo es muy particular­
mente cuando se trata de la educación, porque la educación es una acti­
vidad esencialmente volcada hacia el porvenir. Educar es preparar hoy a 
los hombres de mañana. ¿Pero cómo vamos a hacerlo si no nos preocu­
pamos de lo que será el mundo de mañana? Bien se trate de programas 
escolares, de las relaciones sociales en el interior de la escuela, de la 
formación de profesores, de construcciones y equipamiento escolar, la 
educación es algo eminentemente prospectivo. Lo queramos o no, rechazar 
la reflexión prospectiva será condenarnos a actuar al día, a la espera de 
que surjan las «urgencias» y que se manifiesten los problemas cuando sean 
ya casi insolubles; en un mundo en rápido cambio, como el que será en 
adelante el nuestro, tal actitud equivaldría al suicidio de la educación. La 
prospectiva no es un lujo, es una imperiosa necesidad.



Hay también otra razón para que los educadores reflexionen sobre el 
futuro, incluso sobre un futuro lejano. Se trata de que la prospectiva permite 
considerar más serenamente ios problemas que en el momento presente 
pueden encontrarse falseados por los intereses inmediatos, las emociones 
y los prejuicios dei momento. La prospectiva ayuda a desapasionar los 
debates. A la luz de la prospectiva, a menudo aceptamos contempiar so- 
iuciones que de otra forma habríamos irracionaimente rechazado como 
utópicas. De este modo, la reflexión sobre el futuro puede contribuir, para­
dójicamente, a la realización de las reformas actuales.

El interés suscitado por ei Seminario Internacional de abril de 1971, 
sus repercusiones en ia prensa, las reuniones que han tenido lugar desde 
entonces sobre este tema y los trabajos del grupo ESPES 2000 nos permiten 
examinar con optimismo ei futuro de los estudios de prospectiva de la edu­
cación en España.

Ai pubiicarse ahora ias principales comunicaciones y las conclusiones 
del Seminario Internacional quisiera aprovechar la ocasión para dar las 
gracias, una vez más, a las personalidades y eminentes especialistas na­
cionales y extranjeros que prestaron su colaboración al Ministerio de Edu­
cación y Ciencia y nos ayudaron a reflexionar sobre el camino del futuro.

RICARDO DIEZ HOCHLEITNER 
Presidente del CENIDE
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DISCURSO DE S. A. R. DON JUAN CARLOS DE BORBON Y 
BORBON, PRINCIPE DE ESPAÑA, DURANTE LA CELEBRACION 
DEL SEMINARIO INTERNACIONAL SOBRE PROSPECTIVA DE

LA EDUCACION

Todos los hombres sienten o han sentido siempre la vocación de futuro 
y aspiran a conocer en sus rasgos fundamentales cómo ha de ser el por­
venir que nos espera para tomar las decisiones oportunas y tratar en la 
medida de lo posible de orientar el porvenir.

Por ello, deseo dirigir unas palabras de saludo a todos los expertos 
y científicos nacionales y extranjeros y expresarles, desde el comienzo de 
sus trabajos, el profundo interés que despiertan en mí estos temas y la 
esperanza que deposito en la labor que están desarrollando.

La primera reacción cuando se habla de la ciencia del futuro suele ser 
de escepticismo. La ciencia es el campo de lo definido, de lo ya existente, 
mientras el futuro humano queda felizmente por hacer.

La prospectiva no predice nada, pero con un estudio serio, basado en 
la realidad, nos da una idea de las consecuencias lejanas de nuestros actos 
de hoy. Nos enseña esta ciencia que los futuros posibles son muchos y los 
caminos hacia ellos variados.

En cada momento se puede optar por una u otra dirección, y se podría 
ir más deprisa o más despacio. Cierto es también que estas múltiples 
soluciones están en abstracto limitadas por una serie de condiciones, mu­
chas veces sólo conocidas por aquellos que tienen la delicada, pero tras­
cendental, función de decidir. Cuando decidimos un camino a seguir en 
el presente estamos condicionando un futuro determinado. De ello nace, 
sin duda, una gran responsabilidad.

Considero que el hombre de nuestros días, que tiene a su alcance tantos 
medios para conocer las consecuencias de las decisiones de hoy, no puede 
ni debe desaprovecharlos. La prospectiva nos permite tomar conciencia de 
nuestra libertad, y ha de dar proyección a la labor del presente.



En consecuencia, esta búsqueda y esta construcción esperanzadora del 
futuro se nos imponen esencialmente como una tarea política inmediata.

Sólo definiendo y creando, desde ahora, las bases para el porvenir de 
nuestros pueblos es posible resolver las realidades que se nos presentan 
cada día; sólo utilizando el lenguaje del futuro podrán entendernos las nue­
vas generaciones.

Estoy convencido de que esta decidida voluntad de configurar el futuro 
es la que vibra ahora, con una intensidad sin precedentes, en nuestra ju­
ventud. Y  es ésta una aspiración entusiasta e ilusionada ante la que no 
caben inhibiciones, porque en ella está la raíz misma de la paz y la pros­
peridad de las naciones.

Hoy estudian «La prospectiva de la educación». Tema éste importantí­
simo, porque la educación actúa directa y casi podríamos decir que exclu­
sivamente sobre el porvenir. Es más, la educación constituye nuestro prin­
cipal medio de acción para formar el futuro.

Siempre he sentido un gran interés por los temas que aquí se están 
tratando. Por eso, al ver hechos realidad estos antiguos deseos, quiero dar 
las gracias a todos los que han hecho posible este Seminario, a los orga­
nizadores y a quienes, con sus valiosas aportaciones, contribuyen al éxito 
de esta reunión, con la esperanza de que los estudios que aquí se realicen 
sirvan para definir y subrayar las responsabilidades de la educación de hoy 
cara a la sociedad de mañana.
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DISCURSO DEL EXCMO. SEÑOR MINISTRO DE EDUCACION Y 
CIENCIA DE ESPAÑA, DON JOSE LUIS VILLAR PALASI, DURAN­
TE LA CELEBRACION DEL SEMINARIO INTERNACIONAL SOBRE 

PROSPECTIVA DE LA EDUCACION

Quiero, en primer lugar, manifestar mi satisfacción por el hecho de 
que la convocatoria de este seminario de prospectiva haya sido atendida 
por tantas y tantas ilustres personalidades de la vida científica, cultural 
y política: y, de un modo especial, quiero agradecer a SS. AA. RR. los Prín­
cipes de España el haber aceptado su presidencia de honor. Creo que en 
ello se pone suficientemente de manifiesto la importancia que tiene el re­
flexionar sobre el futuro de la educación y su papel en la transformación 
de la sociedad, y espero que con el concurso de todos podamos obtener 
como resultado de las reuniones la concreción de algunas hipótesis vale­
deras que sirvan de referencia y apoyo a la acción política.

Ciertamente, la tarea no es fácil. Es un hecho hoy universalmente 
admitido que nos encontramos en una fase histórica, decisiva y en los 
albores de una nueva era. Las posibilidades humanas han aumentado más en 
los últimos veinte años que en varios milenios. En ellos han acontecido 
transformaciones reales e intelectuales capaces de asegurar a la educación 
un relevante papel en la sociedad del futuro. Los moldes de la sociedad 
tecnológica son moldes educacionales, ya que están construidos con cono­
cimientos y, más aún, con capacidades y aptitudes idóneas para el desen­
volvimiento de un vivir social pictórico de comunicaciones, en gran parte 
identificadas con la ciencia, configuradas por las nuevas artes, cuyos usos 
y resultados son parte de la cultura misma.

La educación, pues, es el medio para la construcción de esa utopía po­
sible, tan ampliamente difundida, que es la sociedad tecnológica. Pero no 
es sólo en esto en io que el futuro nos compromete al ofrecernos metas 
y promesas que puedan, quizá, ser sólo apreciadas desde una visión opti­
mista: si es que se prefiere ponderar el presente por encima del futuro 
y si se considera más importante lo necesario que lo posible. Yo admito
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también esta aproximación al problema de la educación mucho más pesi­
mista que la anterior, y acepto plenamente la reflexión que es fácil hacerse 
ante cualquier preocupación prospectiva. ¿Por qué dedicarnos al mañana 
cuando el día de hoy se encuentra aún plagado de problemas? A ello quiero 
responder que tales problemas tienen una construcción temporal sobre la 
que no podemos actuar. El pasado, aunque valioso como categoría de com­
prensión de la realidad inmediata y como origen de las formas culturales, 
es, sin embargo, inalcanzable para la acción política, y el presente, instan­
táneo y fugaz, vertiginoso, es plenamente insuficiente para cualquier actua­
ción que no quiera ser anecdótica, fragmentaria y ciega. En realidad, es 
siempre el futuro el que constituye el campo de la acción política, y mucho 
más en materia de educación, donde los procesos son necesariamente muy 
largos y donde fácilmente los frutos de una medida de transformación 
estructural o un nuevo plan de estudios no se recogen hasta muchos años 
después de su adopción o implantación. Por consiguiente, creo que puede 
decirse que, tanto para hacer realidad las promesas del futuro como para 
resolver las necesidades y urgencias del presente, no nos queda sino mirar 
adelante, tratar de comprender lo que vendrá y trazar en ese cauce, no 
siempre tranquilo, la línea de navegación que pueda sortear los escollos 
y llevarnos a alcanzar metas válidas.

Vivimos en un mundo que se caracteriza por sentir como la más arrai­
gada de sus tradiciones la del cambio social, científico y tecnológico, y, lo 
que es más importante, vivimos también el cambio continuo de valores 
que ya se han desprendido de lo que antes eran tranquilos y estables arca­
nos de la cultura, para volar y transformarse a la velocidad misma que les 
brindan los nuevos medios de comunicación social. En esta sociedad del 
cambio es el futuro el que va haciendo al presente día a día; son sus exi­
gencias las que hay que tener en cuenta para resolver los problemas que 
nos lega el pasado, y es el futuro, en fin, el soporte de las legítimas as­
piraciones que justifican el esfuerzo de nuestro servicio.

He aquí, pues, la justificación, la explicación, creo que satisfactoria, de 
las razones que nos han movido a convocar este seminario. Sólo quiero 
añadir que espero se interprete como un acontecimiento más, plenamente 
coherente con lo que ha sido la línea de actuación de mi Departamento, 
modesta fracción, a su vez, del gran movimiento educacional de nuestro 
tiempo, del que España participa y al servicio del cual me encuentro.

La Ley General de Educación constituye un supuesto más de plantea­
miento prospectivo, no sólo por la proyección temporal de sus reformas
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estructurales, sino también por su implícito respeto a todo lo que la acción 
política no puede prever con precisión y que, sin embargo, está obligada 
a suponer con prudencia.

El plazo de diez años para ia aplicación de ia Ley constituye su primera 
demarcación temporal, y se refiere, fundamentalmente, a problemas de es­
tructura. Pero, obviamente, se trata de una delimitación formai, absoluta­
mente necesaria para programar la acción de inaugurar un nuevo sistema 
educativo que en sí mismo considerado abarca un período de veinticinco 
años de estudios desde la iniciación preescolar al doctorado universitario, 
y ello sin contar con la educación y el adiestramiento permanentes, que 
habrán de ser ei auténtico sistema circulatorio de la sociedad tecnológica.

Creo que esta referencia a nuestra Ley Generai de Educación constituye 
un ejemplo expresivo de cómo ia acción poiítica se encuentra catapultada 
hacia el futuro en forma inevitable. Pero las decisiones sobre estructura 
no lo son todo en educación; son únicamente una iínea más arriba de lo 
puramente cuantitativo y que no puede confundirse con el gran objetivo 
implícito en la reforma española, que es el contribuir a la transformación 
sustantiva de la educación, a través de ia renovación de los procesos edu­
cativos en su conjunto, y de la mayoría o la totalidad de los elementos que 
los integran. Considero que esta pretensión no es, ni mucho menos, arbi­
traria: no es, ni mucho menos, expresión de un deseo de estar en conso­
nancia con pasajeras modas culturales. Es el fruto de una profunda reflexión 
sobre el hecho universalmente reconocido de la inadaptación de los moldes 
educacionales a la realidad social presente, que en gran parte ellos mismos 
han contribuido a crear.

La educación, que, al difundir los conocimientos al ser el laboratorio de 
la ciencia moderna en sus comienzos, ha coadyuvado de manera indis­
cutible a la revolución industrial, que, al ser el más importante factor de 
incremento de la productividad, lo ha sido también del desarrollo econó­
mico y, por tanto, de la sociedad de la última década, no ha logrado asimilar 
para sí lo que tan pródigamente ha entregado. Al contribuir decisivamente 
a estas transformaciones sociales, la educación ha logrado que se produzcan 
cambios cualitativos cuya principal característica ha sido la ruptura con el 
pasado; cambios tan radicales como el paso desde la producción artesana 
de bienes a la producción industrial de los mismos o de una economía 
basada en el ahorro a otra basada en el consumo. Pues bien, en la educación 
misma no ha habido ruptura con el pasado y, por tanto, se vive en el pasado, 
porque el presente que nos ha tocado vivir es ya profundamente diferente
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de todo lo anterior. Es urgente, por tanto, la adaptación flexible de la edu­
cación a las características de nuestra época, y al intentar esta empresa 
hay que actuar con una proyección de veinticinco años, que constituye el 
alcance en el tiempo de nuestro sistema educativo.

Pero no es ésta la única tarea que nos hemos impuesto. Es preciso 
también que esta actualización vaya acompañada y dotada de mecanismo de 
interacción con el cambio. Por eso, nuestra reforma contiene sus propias 
apelaciones a la reorientación, sus llamadas explícitas al realismo continuo, 
su propio aparato de rectificación de la ruta trazada sobre un futuro en 
gran parte ignorado. La nitidez de una estructura diseñada para el tiempo 
que vendrá se compensa, así, con una reactualización periódica prevista 
desde un futuro más inmediato hacia otro más lejano y, por tanto, más 
cercano a aquél. Pero, al mismo tiempo, una preocupación constante por 
la innovación, de la cual este mismo centro en que nos encontramos cons­
tituye una muestra, nos debe llevar a la optimización, dentro del funciona­
miento educativo, del empleo de todos aquellos recursos que la tecnología 
y el cambio metodológico, frutos ambos de la investigación y la experimen­
tación, nos vayan permitiendo en cada momento.

Confío en haber explayado las razones y el sentido de este semi­
nario, y con el reconocimiento de la importancia que le concedo, quiero 
expresar de nuevo mi gratitud a quienes nos van a aportar sus valiosos 
juicios sobre una materia trascendental para nuestro trabajo presente. Es­
pero, pues, con gran interés las observaciones que de esta reunión surjan, 
muy especialmente las referentes a cuáles puedan ser las demandas del 
futuro, pues estas demandas se están haciendo ya a la educación del pre­
sente y constituyen una invitación inexcusable a tomar ciertos derroteros 
de transformación de nuestras ideas que el servicio al que estamos obli­
gados no nos permite en manera alguna ignorar.
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ESPERANZAS Y RETOS DE LA EDUCACION EN UNA SOCIEDAD
POSINDUSTRIAL

Palabras del excelentísimo señor Elliot L. Richardson, secretario norteamericano 
de Sanidad, Educación y Seguros Sociales, en el Seminario Internacional de ProS' 
pectiva de la Educación, celebrado en el Centro Nacional de Investigaciones para 

el Desarrollo de la Educación. Madrid, 13 de abril de 1971

Señor ministro, señor subsecretario, señores participantes, se­
ñoras, señores:

Es un honor y un placer para mí estar hoy aquí entre ustedes. El carác­
ter internacional de este seminario constituye motivo de especial estímulo, 
ya que no hay lugar a dudas de que es mucho lo que podemos compartir 
en cuanto a las perspectivas para la educación. El observar una institución 
comparativamente en términos del papel que juega en distintos países es 
una forma útil para percibir sus amplias consecuencias sociales. Es más, 
al parecer la índole misma de una sociedad dada, con frecuencia, puede 
comprenderse mucho mejor desde afuera. En mi país aún seguimos forman­
do a nuestros estudiantes con bases en los conceptos que tenía Toc- 
queville acerca de lo que son los Estados Unidos y cómo funcionan.

También es estimulante para mí estar entre personas que comprenden 
la importancia de pensar anticipadamente en el futuro de las instituciones 
sociales. Demasiados entre nosotros tendemos a suponer que considerar 
un período de más de un decenio por venir es pensar en algo demasiado 
lejano para que sea pertinente. Sin embargo, el pensar sobre las dramá­
ticas posibilidades del futuro sirve para recordarnos cuán significativas 
son las decisiones que hacemos hoy y cuán deficiente es la orientación 
del pasado en un mundo que cambia con tanta rapidez.

Al examinar la lista de los asuntos a tratar en el seminario, que aluden 
al armazón económico, social y político a largo plazo de la educación du­
rante toda la vida del hombre en una sociedad posindustrial, me llaman
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la atención dos conjuntos de sucesos contemporáneos que me parecen 
ofrecer un telón de fondo muy significativo para nuestras deliberaciones.

El primero está ocurriendo en mi propio país. Precisamente ahora, mi 
gobierno está comenzando a tratar de conseguir la legislación que autorice 
la creación de un Instituto Nacional de Educación y una Fundación Nacional 
de Educación Superior. El Instituto está pensado para brindar liderazgo 
federal en la investigación e innovación educacional, aunando la investiga­
ción y el desarrollo, hoy separados y faltos de una dirección claramente 
enfocada. La Fundación será una fuente de apoyo de nuevos conceptos e 
instituciones que hagan frente a las nuevas necesidades de la educación 
superior. En su primer discurso acerca de la reforma de la educación, de 
marzo del año pasado, el presidente Nixon dijo; «Una nación justamente 
orgullosa de los sacrificados desvelos de sus millones de profesores y 
educadores debe unirse a ellos en una concienzuda revaluación de nuestro 
total planteamiento de la educación.»

El segundo está ocurriendo aquí, en el país que nos ha invitado. El Cen­
tro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de la Educación, en el 
que nos hallamos reunidos, es un ejemplo impresionante de una nueva 
institución consagrada a definir, mediante la investigación y el desarrollo, 
tanto las perspectivas de la educación como lo que puede hacerse real­
mente para conseguir el progreso de la educación. El Centro desempeña 
un papel importante en los hercúleos esfuerzos del Gobierno español para 
llevar a cabo la reforma nacional de la enseñanza. Un enunciado excelente 
de los objetivos de este programa de reforma lo contiene el informe publi­
cado por el Ministerio de Educación y Ciencia y distribuido a los partici­
pantes en el seminario: «. . .  establecer un sistema educativo que se carac­
terice por su unidad, flexibilidad e interrelaciones, al tiempo que se faci­
lita una amplia gama de posibilidades de educación permanente y una es­
trecha relación con las necesidades que plantea la dinámica de la evolu­
ción económica y social del país.»

Una de las labores de este seminario es la de identificar las fuerzas que 
están moldeando el futuro de la educación. No estoy familiarizado con los 
modelos que están formulando los pronosticadores, pero supongo que lo 
que Daniel Bell llamaba la sociedad posindustrial sigue siendo lo que 
mejor define el futuro de países económicamente adelantados. Es un futuro 
en el que las rentas industriales serán cincuenta veces mayores que las 
que se registraron en la era preindustrial; un futuro en el que el tiempo 
y el espacio dejarán de ser un problema en el campo de las comunicaciones;
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un futuro en el que la mayor parte de la actividad económica se habrá 
desplazado de la agricultura y producción industrial a las industrias de 
servicios, las instituciones de investigación y las organizaciones que fun­
cionan sin propósito de lucro.

Ese futuro ya está con nosotros en mi propio país. En Estados Unidos, 
al principio de este siglo, la mayoría de la población vivía de la agricultura. 
Durante la Segunda Guerra Mundial el mayor grupo laboral estaba formado 
por trabajadores industriales, especialmente operarios semicalificados de 
máquinas. Hacia 1960 el principal sector individual lo formaba lo que nues­
tra Oficina del Censo llama personal profesional y de gerencia. Para fines 
de este decenio esa última categoría abarcará a la mayoría de los norte­
americanos en la fuerza laboral civil, e igualmente inevitable lo hará en 
otros países.

Este futuro no sólo moldeará el carácter de la educación y la educación 
misma impartiéndole nuevas formas fundamentales, sino que el propio 
futuro, a su vez, será moldeado en grado considerable por la educación. 
Es un futuro en el que imperarán los conocimientos y tomarán el lugar del 
tamaño de la fuerza laboral o del crecimiento de capitales como el factor 
más importante del crecimiento económico. Es más, esto ya está ocu­
rriendo. Peter Drucker, autor de «Edad de la discontinuidad», ha declarado 
que un 90 por 100 de todos los científicos y tecnólogos que vivieron a lo 
largo de la historia de la humanidad viven hoy y están trabajando hoy.

Las personas tendrán que tener niveles extraordinarios de conocimientos 
para comprender, y mucho más para dirigir, el curso de la sociedad. Los 
empleos están ya cambiando tan rápidamente en los países económicamente 
adelantados, que los ciudadanos necesitan una base de educación y opor­
tunidades para segundas carreras educacionales sencillamente para poder 
ganarse la vida. Solamente para poder ser un ciudadano eficaz se necesita 
un grado considerable de aprendizaje sistemático.

Al contemplar este futuro podría especular sobre las enormes posibili­
dades que ofrece para sistemas de educación completamente nuevos. Los 
satélites de comunicación, la televisión por cable, los cartuchos magne­
tofónicos de video, los computadores miniaturizados ofrecen todos una 
base real y disponible para dar cabida a los sueños y proyecciones. Con 
tal porvenir habrá mayor necesidad y mayores oportunidades de establecer 
cauces de investigación cooperadora y de estudio internacional.

Quisiera, sin embargo, limitarme a lo que ahora se considera constituye 
nuestro sistema de educación regular —nuestras escuelas, institutos y uni­
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versidades— . En el pasado han demostrado una tenacidad increíble contra 
los cambios importantes y, por tanto, me parece que seguirán con nos­
otros durante mucho tiempo más o menos en la misma forma.

Si existe una sola «perspectiva» para estas instituciones, es que asu­
mirán un papel cada vez más importante en todos los países. De esto se 
desprende una observación consecuente; su creciente importancia no sólo 
como instituciones educativas, sino como instituciones sociales, gravará 
y someterá a prueba nuestra capacidad para formular políticas públicas 
sabias en relación con la educación. Los sociólogos, desde luego, piensan 
a menudo acerca de nuestras instituciones de educación en términos so­
ciales muy amplios. Pero con mucha frecuencia en lo único que pensamos 
cuando diseñamos políticas a seguir en el campo de la educación es la 
cantidad de escuelas adicionales que necesitamos para transmitir conoci­
mientos a un número creciente de personas.

Tenemos que pensar en otras cosas también. Mi propio país es un estu­
dio de caso sobre el significado social que han adquirido nuestras institu­
ciones de educación, y relataré lo que hemos experimentado para ilustrar 
este punto.

Hemos construido, equipado y dotado de personal escuelas primarias 
y secundarias para dar cabida a toda nuestra juventud. Y estamos ahora 
esforzándonos rápidamente por extender oportunidades para una educación 
superior a todos aquellos que la deseen. Si consideramos todos los nive­
les de nuestro gobierno en Estados Unidos, gastamos más en la educación 
que en nuestra defensa nacional. Gastamos más en educación que en cual­
quier otro servicio a la comunidad, como salud o asistencia social.

Hace poco nos sentimos sumamente halagados por la publicación del 
libro de J . J .  Servan-Schreiber «El desafío americano». No recibimos ala­
banzas desde el exterior muy a menudo, y menos de un francés. Lo que 
es pertinente es que declaró que el desafío americano hacia Europa no 
es de carácter militar o político, sino en términos sociales y educativos. 
Indicó que el secreto de nuestro dinamismo económico descansa en la 
amplia base de nuestro sistema de educación y la índole igualitaria de 
nuestra sociedad. Se queja de que en los países europeos solamente de un 
10 a un 20 por 100 de los jóvenes de quince años de edad llegan a la uni­
versidad. En Estados Unidos más de la mitad alcanzan las aulas de la edu­
cación superior.

Sin embargo, sería difícil encontrar una persona en los Estados Unidos 
hoy en día que piense que nuestro sistema merece tales alabanzas. Por
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el contrario, existe más desasosiego y crítica sobre nuestras instituciones 
de educación de lo que yo recuerdo haber presenciado en mi vida. Nuestras 
escuelas primarias y secundarias se califican como instituciones tristes. 
Nuestros institutos y universidades se ven envueltos en disturbios. El pú­
blico está rechazando en las urnas emisiones de bonos para financiar 
nuestras escuelas primarias y secundarias, y está negando su apoyo a los 
institutos y universidades.

Estas reacciones reflejan toda una serie de diversos factores. Reflejan 
una revolución de crecientes expectativas sobre lo que la educación puede 
y debe hacer. Reflejan el hecho de que los intereses políticos en la educa­
ción están aumentando con la misma rapidez que los presupuestos y el 
tamaño de las instituciones. Pero también reflejan algo más —dudas, in­
certidumbres, quizá incluso temor sobre cuáles serán las consecuencias 
de las instituciones que hemos creado.

En nombre de extender las oportunidades de educación, ¿estamos acaso 
prolongando demasiado la adolescencia? ¿Sirven nuestras instituciones de 
educación superior para integrar o para separar las generaciones en la vida 
norteamericana? ¿Estamos verdaderamente ampliando las oportunidades para 
la movilidad social? ¿O, acaso, en nuestro entusiasmo por impartir la ins­
trucción académica estamos creando una nueva brecha social entre los 
que tienen certificaciones de estudios y los que no las tienen?

Estas no son preguntas que me propongo contestar. Lo que quiero in­
dicar es que éstas son preguntas que se plantean con demasiada poca fre­
cuencia, o que se contestan, en el curso normal de formular políticas so­
ciales para la educación. Volvamos de nuevo a mi propio país a manera de 
ilustración y a la educación superior, que es el tema de nuestro enfoque 
actual para ampliar las oportunidades.

El gobierno federal de los Estados Unidos siempre se ha consagrado al 
apoyo de la educación superior. Esta dedicación empezó en tiempos de 
nuestra Guerra de Secesión y prosiguió hasta el apoyo a la investigación 
científica que emanó de la Segunda Guerra Mundial y que se multiplicó 
después del lanzamiento del «Sputnik». La base de esa dedicación era 
la premisa sencilla de que ciertas clases de educación superior son ne­
cesarias para la defensa nacional.

Sin embargo, en la década de 1960-70 surgió una nueva justificación 
para la política federal a seguir, y ésta dio por resultado una nueva ley so­
bre educación superior en 1965. Esto era una inversión o una justificación 
económica. El éxito alcanzado por nuestros soldados que regresaron a sus
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estudios fue suficiente para respaldar el argumento de que una inversión 
en la educación gratuita de grandes cantidades de estudiantes había bene­
ficiado a nuestro país de muchas maneras, desde un aumento de la produc­
tividad hasta mayores ingresos para el gobierno en impuestos. Este senti­
miento práctico por parte del público fue robustecido por complejas y 
elegantes argumentaciones ofrecidas por economistas que indicaban que 
las utilidades devengadas de la inversión en la educación eran, por lo me­
nos, tan elevadas como las utilidades de una inversión en explotaciones pe­
trolíferas. Este argumento, a su vez, fue reforzado por el hecho de que nues­
tro país había aceptado que el gobierno federal asumiera un papel impor­
tante para mantener un grado razonable de prosperidad económica.

Hoy lo que he denominado las razones de ser de la defensa y de las 
inversiones parece que ya han dado de sí todo lo que pueden. Fueron ade­
cuadas en su día. Pero la distancia entre la realidad de que surgieron y las 
necesidades y demandas sociales del presente está resultando más notoria 
constantemente. Una política no puede descansar más tiempo en proposi­
ciones tan débiles en vista de tal disonancia social. Indudablemente, las jus­
tificaciones económicas abrieron el camino para conseguir el apoyo de la 
tradicional consagración norteamericana a la igualdad en forma de «igualdad 
de oportunidades», con lo que el argumento a favor de un más acentuado 
interés nacional en la educación resultó reforzado al aunar el propio interés 
económico con principios aceptados de virtud social. En tanto, hemos con­
siderado la educación superior como el camino natural para lograr la mo­
vilidad social de las minorías en situación desventajosa, y hemos robuste­
cido nuestra opinión de que teníamos que acelerar la matriculación de esas 
minorías en estas instituciones con miras a resolver nuestros problemas 
raciales. Pero el punto que deseo señalar es que hasta ahora el gobierno 
federal norteamericano no había considerado la educación superior sino 
como un sistema de ofrecer conocimientos a la gente o de suministrar ser­
vicios al gobierno, lo cual, evidentemente, no basta. Al buscar una base 
sensata para la política pública de la educación, hemos de tener en cuenta 
una variedad de preocupaciones sociales que nunca se habían considerado. 
Me parece que en el decenio venidero hemos de abarcar, por lo menos, 
cuatro necesidades nuevas y demandas sociales importantes.

La primera es el cambiante papel de la familia. En los Estados Unidos la 
demanda de que se defina de nuevo el papel de la mujer ya se ha esparcido 
más allá de las clases elevadas, más allá de los barrios pudientes de las 
afueras, para llegar a la clase media y para transformarse en potente fuerza 
política. En la actualidad nuestras instituciones educativas reflejan las tra­
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dicionales suposiciones sociales acerca de la mujer que rigen en nuestra 
sociedad en general. Las estructuras y los usos de nuestros colegios uni­
versitarios y universidades reflejan prejuicios inherentes contra las mujeres. 
Hemos de considerar, por tanto, toda una nueva serie de cuestiones. ¿Qué 
nuevos programas se necesitan? ¿Precisamos diferentes ordenaciones de la 
educación o instituciones pensadas para brindar educación superior en 
lugares y momentos más convenientes para las mujeres?

Una segunda necesidad es la de desarrollar una relación vital entre 
nuestras instituciones educacionales y nuestras comunidades para que la 
gente pueda tener un cierto control de las decisiones que afectan sus vidas 
y que ofrecen un cierto sentido de identidad y pertenencia. Estoy pensando 
en comunidades mucho más pequeñas que una nación, mucho más pequeñas 
que los estados de mi país o que las provincias en algunos de vuestros 
países: comunidades más bien del tamaño de poblados norteamericanos 
y aldeas europeas en las que todo el mundo se conoce y participa en insti­
tuciones comunes. En Estados Unidos una gran parte de las instituciones 
de educación, en especial nuestras escuelas superiores y universidades, 
se han convertido en instituciones enormes, sin raíces en la comunidad. 
La mayoría de ellas destruyen el sentido de lazos con la comunidad y la 
identidad local de los estudiantes que asisten a ellas. ¿Qué consecuencias 
encierra esto? ¿Debemos acaso tratar de diseñar y ubicar instituciones de 
educación conscientes del hecho de que pueden ser puntales psicológicos 
y económicos significativos de una pequeña comunidad?

Quisiera agregar que ésta es una consideración de especial importancia 
al considerar la forma en que nuestras políticas sociales afectan a los 
grupos minoritarios en nuestra sociedad. En Estados Unidos un sentido de 
identidad étnica está aumentando rápidamente, y este nuevo brote de or­
gullo ha aportado muchos beneficios evidentes. ¿Qué consecuencias ten­
drá el arrancar de sus comunidades a los miembros de grupos minoritarios 
con el fin de que puedan adquirir el nivel de conocimientos y pericias que 
llamamos educación superior?

La tercera consideración ya la mencioné anteriormente, y es el papel 
que deben desempeñar nuestras instituciones de educación para enfren­
tarse con los conflictos entre las generaciones. En Estados Unidos, y creo 
que lo mismo ocurre en vuestros países, nuestras escuelas, institutos de 
enseñanza superior y universidades son casi exclusivamente instituciones 
para la juventud. Las escuelas superiores norteamericanas se esfuerzan, 
en gran medida, por atraer a una población estudiantil variada en términos
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de sus antecedentes regionales, sociales y étnicos. Sin embargo, raras 
veces consideran que la edad pudiera ser un factor que debiera conside­
rarse junto con los demás al determinar el ingreso. ¿Qué necesidades de 
otros grupos de edad diferente han de satisfacer nuestras instituciones de 
educación superior? Por tanto, nuestras instituciones separan, más bien 
que integran, a las generaciones.

Finalmente, me gustaría mencionar un nuevo fenómeno social que está 
tomando fuerza en muchos de nuestros países, una fuerza que tiene extra­
ordinarias consecuencias para nuestras políticas sociales en materia de edu­
cación. Esto consiste en el brote, sobre todo entre nuestra juventud, de un 
punto de vista no instrumental de la educación y de las carreras a seguir 
—es más, un punto de vista no instrumental sobre la vida misma— . La 
denominada nueva «contracultura» de la juventud está fuertemente influida 
por ese concepto. Muchos de nuestros jóvenes opinan que los valores más 
elevados consisten en liberar el sentido de conciencia humana y realizar 
la calidad de la experiencia existencialista; en reemplazar el materialismo, 
la abnegación y la lucha por los logros que caracterizan a nuestra sociedad 
actual con un nuevo hincapié en lo expresivo, lo creador y lo imaginativo.

¿Qué significa entonces esto para nuestras instituciones de educación? 
¿Cómo pueden nuestras universidades seguir siendo santuarios que sirven 
de escudo contra la sociedad activa, lugares para reflexionar, sin conver­
tirse en refugios para aquellos que prefieren la vida estudiantil solamente 
por lo que ésta encierra? ¿Debería el público o el gobierno prestar apoyo a 
individuos que buscan una educación como un fin en sí y no como un medio 
que los prepare para una carrera?

Así vemos que las perspectivas son que la educación presentará un 
desafío que nunca antes habíamos considerado quienes nos preocupamos 
sobre la política a seguir. Como el subsecretario Diez Hochieitner dijo 
ayer en sus palabras de inauguración, todos los países se dan cuenta de la 
necesidad de la reforma, porque reconocen la necesidad de adaptarse a las 
cambiantes exigencias del porvenir. Tendremos que ampliar nuestros hori­
zontes. Todos tendremos que exponer abiertamente nuestras políticas es­
condidas relativas a la educación y hacer que nuestros programas de edu­
cación sean coherentes con nuestras inquietudes sociales generales.

Gracias a este seminario y a los españoles que nos han invitado amable 
y hospitalariamente, todos volveremos a ocuparnos en estas tareas con 
ideas nuevas, una nueva comprensión y con nuestra determinación forta­
lecida.
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DISCURSO DEL EXCMO. SEÑOR DON RICARDO DIEZ HOCH- 
LEITNER, PRESIDENTE DEL CENIDE, EN EL ACTO DE CLAUSURA 
DEL SEMINARIO INTERNACIONAL SOBRE PROSPECTIVA DE LA

EDUCACION

Este seminario ha demostrado que la prospectiva como ciencia y, más 
aún, la prospectiva como arte, como «praxis», tiene una gran misión que 
cumplir, no sólo en el plano de las previsiones teóricas, sino en el de las 
actuaciones concretas. Hemos visto que su finalidad no se limita a poner 
ante nuestros ojos una imagen, más o menos verosímil, del futuro, sino 
que la prospectiva tiene que darnos también, junto a los esquemas de com­
prensión, los instrumentos que nos permitan actuar e influir sobre el futuro, 
de encaminarlo hacia un horizonte deseable, hacia un horizonte humano, 
despejado de las visiones catastróficas y alienantes de la destrucción, la 
despersonalización y la dependencia.

La meditación prospectiva deberá ser, por tanto, una meditación prác­
tica, una ciencia aplicada a resolver aquí y ahora los grandes problemas 
del porvenir; esos grandes problemas que no son para mañana, sino que 
están ya presentes, marcadamente presentes, en el seno de las realidades 
conflictivas de nuestro momento histórico, y de cara a cuyas futuras rea­
lidades hay que tomar decisiones y hacer inversiones hoy, tal como ocurre 
en el sector de la educación.

Pero para ello será necesario que la prospectiva, que todavía está en un 
proceso de consolidación sistemática y metodológica, se afirme con rigor. 
De lo contrario, corre el riesgo de degradarse, convirtiéndose en una «adi­
vinatoria», en una pseudociencia de los pronósticos. Habrá que desmitificar 
las profecías sobre un nuevo milenio tecnológico, y habrá también que 
avanzar ascéticamente en el camino del conocimiento del porvenir si que­
remos que esta «pasión por lo posible» y esta empresa transformadora 
insertas en el centro mismo de la conciencia moderna puedan ser algo real 
y no una vana palabrería devorada por su propia artificiosidad.
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Al mismo tiempo, hay que enraizar un «ethos» humanista en la inves­
tigación sobre el futuro, que debe atender al destino último del hombre, a 
sus primordiales valores espirituales, superando los planteamientos meca- 
nicistas absorbidos exclusivamente por el crecimiento de las dimensiones 
cuantitativas. Y para ello es necesario que no nos dejemos arrastrar por 
las tendencias o por las leyes de desarrollo en una actitud contemplativa, 
sino que, por el contrario, debemos estudiarlas y asumirlas en la perspec­
tiva de una acción radicalmente transformadora, de acuerdo con nuestra 
escala de valores.

El impacto de los cambios previsibles en los conocimientos, en las 
técnicas y en los procesos productivos es particularmente sensible en la 
enseñanza, que tiene necesariamente que asumirlos. La educación es una 
acción para el futuro, y tiene que hacerse pensando en el futuro. De ahí 
la necesidad, verdaderamente vital para los sistemas educativos, de plan­
tearse este tema con todas sus consecuencias, si no quieren quedar des­
fasados, convertidos en vías muertas, en obstáculos para el progreso. Un 
país será lo que sean sus hombres, y la responsabilidad en la formación 
de estos hombres recae plenamente sobre los sistemas educativos.

La conciencia de esta responsabilidad ha determinado, en gran parte, 
la evolución de la educación cotitemporánea. La década que iniciamos ahora 
tiene que ser necesariamente la de la institucionalización de la innovación. 
El único camino de futuro para la enseñanza es el de la renovación. Pero no 
el de una renovación coyuntural, más o menos profunda, hecha «de una vez 
y para siempre», sino el de una renovación prudente, pero continua. Las 
reformas educativas no pueden darse por terminadas, y ios sistemas edu­
cativos no llegarán nunca a ese horizonte infinito de su ideal cobertura. 
La innovación será una exigencia continua, una exigencia de cada día, por­
que la educación está hecha de futuro. Es, por su propia esencia, futuro; por 
ello, debe estar en todo momento atenta a las grandes tendencias que se­
ñalan el camino del porvenir, buscar en ellas las fuentes para mantener un 
espíritu constantemente innovador.

Debemos estar abiertos al cambio, porque sólo así estamos abiertos al 
futuro y seremos capaces de protagonizarlo.

De ahí se deriva la urgente necesidad de afrontar la educación dentro 
de un planteamiento prospectivo, y este planteamiento no puede cifrarse 
tan sólo en la investigación sobre los avances tecnológicos del futuro en 
esta materia, aunque a ello se añada, de modo inherente, la atención a las 
transformaciones sociales y culturales del mundo.

24



Más que ninguna otra tarea prospectiva, ésta de la educación ha de 
consistir también en una crítica sistemática de todo condicionamiento en 
el investigador, trayéndole a debate ante sí mismo y ante su tarea, no ya 
sólo en sus métodos científicos y en el bagaje cultural, sino en su propio 
carácter de hombre inserto en el mundo, presente y constitutivamente li­
gado a lo existente. Cualquiera que sea el sentido de tal vinculación, está 
claro que, en cuanto significa una profunda aceptación de lo dado, puede 
producir la disminución de las posibilidades de avizorar ese futuro que 
nos ocupa o, tal vez, incluso la imposibilidad de promover el cambio, al 
convertir la investigación en instrumento para consolidar precisamente 
aquello que debería ser transformado y no simplemente perfeccionado.

Pero esta preocupación, que cada uno debe asumir, basta con que quede 
aquí apuntada, puesto que un seminario que ha reunido a especialistas en 
la prospectiva de la educación es ya de por sí muestra de la consciente 
apertura de cada uno ante los demás y de ese talante comunicativo que ha 
de estar siempre dispuesto a la autocrítica de la reflexión.

Sólo así podemos tener la seguridad de dar respuestas adecuadas a las 
grandes tendencias que surgen en el horizonte de la educación.

En España hemos tenido ocasión de reflexionar recientemente sobre 
estas y otras cuestiones que requieren una visión de futuro. El llamado 
«Libro Blanco» de la educación, que a principios de 1969 sentó las bases 
para una nueva política educativa, representó, en realidad, un análisis 
prospectivo, porque al plantear la necesidad de una reforma global lo hacía 
consciente de esa radical exigencia de integrar dentro de un sistema edu­
cativo abierto al cambio.

A su vez, la Ley General de Educación, como traducción al ordenamiento 
jurídico de los propósitos renovadores contenidos en aquel «Libro Blanco», 
viene a ser un primer paso ahora —un paso quizá todavía modesto— de la 
renovación educativa española. La Ley es un encuadre de soluciones a los 
problemas de nuestra sociedad en materia educativa. Por tanto, la Ley se 
configura como susceptible y aun necesitada de permanente contraste entre 
propósitos y logros, entre necesidades atendidas y nuevas tareas por aco­
meter. Esta dinámica renovadora de la que la Ley se nutre expresa su vo­
luntad de asumir los cambios que se están produciendo aceleradamente 
en la sociedad contemporánea: por recoger una afortunada expresión, tam­
bién esta Ley, que constituye un importante centro de atención de nuestro 
país en estos momentos, quiere «tener el futuro en su sangre», y de ahí que 
su artículo 8 establezca la necesidad de una evaluación y actualización pe­
riódica de su normativa.
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Pero no sería posible referirse a este momento renovador de la política 
educativa española sin mencionar a su principal protagonista, al hombre 
que ha sabido en todo instante dirigirla e impulsarla, nuestro presidente de 
este seminario. Hoy precisamente cumple nuestro ministro tres años de 
mandato, años intensos de trabajos y desvelos que han sido suficientes 
para poner en marcha una de las obras reformadoras más profundas y pro­
metedoras para el estudio de nuestro pueblo.

La tarea de llevar a cabo este despegue de la política educativa hacia la 
ya inmediata realidad del siglo XXI ha sido y es la misión que ha enco­
mendado el Jefe del Estado a nuestro ministro durante este período, que 
marca precisamente la asunción de esa trayectoria hacia el futuro a la que 
se refirió S . A . R .  el Príncipe de España en la sesión plenaria inaugural.

Transformar en realidades tangibles estos propósitos y conseguir que 
esta voluntad de hoy sea «la verdad de mañana» supone un cúmulo de 
preocupaciones que se van hilando día a día sobre el programa de aplica­
ción de la reforma.

Esto exige la necesidad de contrastar las experiencias que se derivan 
de la implantación de las sucesivas medidas previstas en la Ley General de 
Educación y, por supuesto, no ahorrar esfuerzos para que todas las posibi­
lidades sean aprovechadas al máximo al servicio del programa de reforma. 
Y debemos hacer aquí una especial mención de la cooperación que diversos 
organismos internacionales y entidades extranjeras vienen prestando a la 
realización de la reforma educativa española. Muy de destacar es la asis­
tencia a esta labor por parte de la UNESCO, hecha presente aquí con el 
subdirector general de Educación y con sus consultores y expertos, quie­
nes, a más de su eficacia práctica, simbolizan la valoración internacional de 
nuestros planes de reforma educativa y, recíprocamente, la apertura y dis­
posición española a aprovechar y utilizar cuanto la experiencia y conoci­
mientos de los demás puedan aportar para llevar adelante este propósito.

Todo ello muestra una decidida voluntad política de renovación que 
surge de esa misma preocupación que ha sido el tema de nuestro semi­
nario: la preocupación por asegurar a los hombres un futuro digno y humano.

26



Documento de trabajo 
del Seminario:
“La educación en el horizonte 
del año 2000“





LA EDUCACION, EN EL HORIZONTE DEL AÑO 2000
(Documento de trabajo)

INTRODUCCION

La educación es un sector prospectivo

1. El decenio de los años 70 se inicia en todos los campos con una 
creciente impaciencia social por alcanzar soluciones que se intuyen posi­
bles con los medios actuales. Uno de los sectores donde más agudamente 
va a mostrarse esta impaciencia es el de la educación. Los sistemas edu­
cativos van a sufrir el impacto de una exigente demanda social, espoleada 
por una nueva forma, socialmente más consciente, de sentir la necesidad 
de realizar plenamente el derecho a la enseñanza y de eliminar la existen­
cia de unas discriminaciones que se hacen cada vez menos tolerables. 
Para hacer frente a esta demanda, en muchos casos dramática, los sistemas 
educativos absorberán en todas partes recursos humanos y financieros de 
enormes proporciones e intentarán, sobre todo, servirse de técnicas avan­
zadas. La próxima década constituye, por ello, un período de transición 
en el cual se ensayarán diversas soluciones en un proceso mundial de 
tanteo y de confrontación entre las experiencias.

2. Como en todos los períodos de transición, las reformas educativas 
envejecen ahora rápidamente. Lo que ayer mismo parecía excesivamente 
revolucionario queda desbordado en pocos años y es preciso considerarlo 
como una simple base de lanzamiento para nuevas reformas. No hay alter­
nativa posible a la necesidad de apuntar muy lejos para acertar, al menos, 
en la dirección. En materia de educación todo debe ser repensado en su­
cesivos intentos de dar las respuestas adecuadas a las exigencias sociales 
de comienzos del siglo XXI. En efecto, como se ha repetido en numerosas 
ocasiones, la educación constituye un sector esencialmente prospectivo.
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porque el proceso de formación es mucho más amplio que el tiempo que 
actualmente requieren para tomar forma las transformaciones sociales y 
tecnológicas. Las decisiones, en cuanto a los sistemas de formación del 
profesorado, hacen sentir sus últimos efectos a lo largo de períodos to­
davía más amplios, cuya justa significación hay que medir, en uno y otro 
caso, en relación con el ritmo actual y previsible de la aceleración de la 
historia. Se producen así desfases inevitables entre los valores, conoci­
mientos y métodos que son transmitidos deliberadamente, o van implícitos, 
en el proceso educativo y las condiciones reales que los individuos van en­
contrando al comienzo de su vida adulta.

3. A efectos de la acción continua que exige la dirección de un sis­
tema educativo, el planificador y el político deben tener en cuenta el largo 
plazo. Para ello, dos caminos de aproximación parecen posibles y en gran 
parte complementarios:

a) Es necesario, en primer término, esbozar las tendencias de la evo­
lución previsible de los actuales sistemas educativos, de cuyo 
análisis se parte, e identificar las consecuencias a largo plazo de 
las decisiones políticas actuales respecto a la composición del 
alumnado, la formación de los profesores, la localización y organi­
zación de las instituciones educativas y problemas similares, rela­
cionando estas decisiones con previsiones razonables sobre fenó­
menos tales como las migraciones, los efectivos que traspasan 
los diversos niveles y grados, los costes unitarios y muchos otros 
que deben ser tenidos en cuenta por el planificador.

b) Por otra parte, hay que esbozar las principales características so­
cioeconómicas y culturales de la futura sociedad y situarse ade­
cuadamente en esta perspectiva para diagnosticar desde ahora los 
desafíos que va a plantear a la educación, lo cual conduce a una 
óptica normativa que permite deducir, desde este diagnóstico an­
ticipado de la sociedad futura, las acciones que deben adoptarse 
para conducir la evolución del sistema educativo hacia metas de­
seables y evitar, cuando todavía se está a tiempo para ello, posibles 
desviaciones o efectos inesperados.

Exploración de tendencias hacia el futuro

4. La evolución hacia el futuro de los sistemas educativos está orienta­
da por cuatro grandes tendencias:
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a) Una creciente democratización de la enseñanza.
b) Una mayor atención a la formación general.
c) Una mayor armonización de las especializaciones con las necesida­

des reales del sistema socioeconómico y cultural.
d) La constitución de un importante sector de investigación científica 

y técnica.
5. De esta forma, en el presente decenio el sistema educativo español 

se propone alcanzar las siguientes metas:
a) Superar los problemas de deficiente escolarización de grandes ma­

sas de población, especialmente la población escolar entre los 
seis y quince años, inclusive, población que deberá recibir en su 
totalidad la formación correspondiente a la Enseñanza General Bá­
sica y Formación Profesional de primer grado.

b) Elevar el nivel cultural general mediante la educación permanente 
de adultos y las enseñanzas especializadas.

c) Triplicar aproximadamente el número actual de graduados superio­
res y, en particular, el número de doctores.

d) Afrontar resueltamente el cumplimiento de una de las funciones 
específicas de la universidad actual, como es la formación de los 
investigadores, a cuyos efectos debe contar con una estrecha co­
laboración de los centros de investigación aplicada.

e) Proporcionar al sistema socioeconómico la diversidad de niveles de 
tecnificación y de cualificaciones profesionales que permitan man­
tener el actual ritmo de crecimiento de la economía española y que 
exige una sociedad desarrollada.

6. Sobre la base de que los anteriores objetivos se hayan alcanzado 
durante la próxima década, el decenio de los años 80 podrá contemplarse 
en España bajo unas distintas coordenadas de convivencia:

a) En primer término, la Enseñanza General Básica pondrá las bases 
de un cuerpo social mucho más integrado y solidario. El bachillerato 
unificado y polivalente y la formación profesional abrirán una am­
plia gama de posibilidades profesionales en gran parte inéditas. En 
general, a partir de 1980 se empezará a cosechar los frutos del 
impacto masivo de quienes se hayan formado en el sistema educa­
tivo reformado, de acuerdo con la Ley General de Educación.
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b) Esta mayor integración ciudadana, junto a una movilidad social más 
amplia de todos los españoles y un nivel cultural y profesional más 
elevados, traerán como resultado una sociedad crecientemente tec- 
nificada y unas instituciones sociales más operantes y eficientes. 
En especial, la universidad aportará el caudal de saber y el personal 
científico entrenado que haga posible la implantación de una tec­
nología autóctona.

c) En estas condiciones será posible acelerar el actual proceso de in­
dustrialización y crear un mayor número de industrias competitivas 
en el concierto europeo, las cuales habrán alcanzado un volumen 
crítico suficiente para implantar una gestión moderna con la intro­
ducción de tecnologías avanzadas y programas propios de inves­
tigación aplicada. El sector agrario y ganadero podrá acelerar tam­
bién su tecnificación a través de una moderna gestión empresarial. 
El bienestar material y la creciente demanda de bienes culturales 
presionarán sobre la expansión del sector terciario. Todo ello com­
portará, evidentemente, nuevas responsabilidades para el sector de 
la educación, la ciencia y la cultura.

Anticipación de nuevas exigencias de la sociedad futura

7. Hacia el año 2000 el marco social de la educación contendrá nume­
rosos elementos nuevos y probablemente no dejará de presentar aspectos 
sorprendentes si tuvieran que ser enjuiciados desde nuestra experiencia 
actual. Es posible que entonces aparecerán como muy ingenuos nuestros 
métodos actuales para evaluar las principales magnitudes económicas, al 
mismo tiempo que un fuerte desarrollo paralelo de la informática y de las 
ciencias humanas y sociales harán accesibles nuevos indicadores de mar­
cado acento social.

8. Si no se consigue cambiar el signo de las tendencias actuales, el 
problema que dominará la escena mundial consistirá en las enormes dis­
paridades entre países y regiones y la problemática coexistencias de unas 
cuantas sociedades opulentas en medio de vastas regiones todavía trabadas 
por los estrangulamientos del subdesarrollo. Las alternativas políticas que 
se adopten en el presente decenio serán determinantes en cuanto a la eli­
minación de hipótesis catastróficas antes de fines de siglo y en cuanto a la 
orientación de las confrontaciones actuales y futuras frente a la real coope­
ración internacional que exige la civilización de lo universal, en la que, de
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hecho, ya hemos entrado. La existencia de diferentes niveles debe tenerse 
en cuenta por el impacto de los mismos sobre la educación:

a) Las sociedades que no hayan alcanzado una renta media de 1.000 
dólares por año a fines de siglo deberán realizar durante las próxi­
mas décadas, con ayuda de otras sociedades, un esfuerzo sin pre­
cedentes orientado a modernizar su situación económica y social. 
El sistema educativo constituirá la principal herramienta que pue­
den emplear para este cambio, y será, por ello, un campo privile­
giado para la cooperación internacional.

b) En las sociedades que hayan superado una renta media anual de 
5.000 dólares los sistemas educativos tendrán que afrontar situa­
ciones radicalmente nuevas y adaptarse ágilmente a un cambio 
de valores que pugnan por alcanzar su vigencia y en muchas oca­
siones sólo consiguen superponerse a otros en sociedades de cre­
ciente compiejidad.

c) Las sociedades industriales y las que se encuentran en vías de 
industrialización también deben contemplar desde ahora este nuevo 
panorama que constituye su horizonte de los primeros años del 
siglo XXL

9. En efecto, llegando hasta donde nuestra mirada actual puede alcan­
zar, se vislumbra en el horizonte iejano una sociedad posindustriai en la 
cual la industrialización no ocupará el lugar central que tiene en las socie­
dades avanzadas de hoy. Probabiemente se llegará a ella a través de una 
sociedad hiperindustrial, en la cual alcanzarán su máxima dimensión las 
potencialidades, y también ias contradicciones, de la sociedad industrial, 
y tomarán cuerpo nuevos hechos e ideas portadores de futuro. En este pe­
ríodo de transición se anuncian cambios profundos en los factores espa­
ciales y temporales de nuestra civilización, y empezarán a cobrar un nuevo 
sentido nociones tan fundamentales como las de trabajo, ocio, remunera­
ción, titulación, empleo, comunidad, ciudad, naturaleza, comunicación, in­
formación y educación.

10. La sociedad posindustrial supone, desde luego, una producción 
industrial, como la sociedad industrial supone una producción agrícola. La 
novedad estriba en que el hombre se encuentra en ella liberado de las prin­
cipales cargas de esa producción que, sin embargo, tiene a su disposición 
para su consumo y empleo. Evidentemente, el factor determinante de esta 
evolución es un progreso tecnológico que se ha desencadenado sin que
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las instituciones sociales estuvieran preparadas para controlarlo adecuada­
mente, y es necesario someterlo ahora a un creciente control humano y 
político. En efecto, las técnicas avanzadas empiezan a influir poderosamente 
sobre la condición humana. Los efectos acumulados de los avances bioló­
gicos, de nuevas fuentes de energía y de un potencial prácticamente ilimi­
tado de cálculo y control electrónico están afectando seriamente a los 
equilibrios naturales y aumentando su influjo sobre los procesos demográ­
ficos, el ritmo y orientación de la urbanización a escala mundial y sobre 
la concepción misma y el significado de los sistemas económicos e inte­
lectuales. Los saltos de escala que en todos los casos van a exigir las so­
luciones viables requieren que las dimensiones, y en muchos casos la 
misma naturaleza de los fenómenos, sean resueltos en el seno de una 
nueva cultura que responda coherentemente al entusiasmo que deben pro­
vocar valores de enorme poder sugestivo, sin los cuales nada será posible.

11. Los cambios que van a enmarcar la experiencia de las más jóve­
nes generaciones actuales se irán configurando en la medida en que la 
ciencia y la tecnología vayan liberando a la sociedad de numerosos condi­
cionamientos del pasado. En particular, la localización de las fuentes de 
energía y de la producción industrial en virtud de determinismos geográfi­
cos, la necesidad de ingentes cantidades de trabajo humano y de grandes 
concentraciones de empleo ya están siendo superadas rápidamente, de for­
ma que aparece en el horizonte la posibilidad de una geografía voluntaria 
en la cual puede ser ordenado el territorio en función de las exigencias 
humanas, a las cuales se subordinarán la localización de los diversos 
«habitats» y de los instrumentos de producción industrial y el diseño de 
los sistemas de comunicación y de transporte. Ciertamente, esta libera­
ción abre perspectivas insospechadas a todos los países del mundo, cuyo 
desarrollo no dependerá tanto en el futuro de las ventajas económicas re­
lativas que se derivan de su medio natural, y que deberán concentrarse, por 
ello, prioritariamente en el desarrollo de un potencial científico y tecnoló­
gico autóctono a efectos de situarse adecuadamente en una competición 
que se basará cada vez más en la extensión, preparación y utilización de 
los recursos humanos.

12. No se accederá, sin embargo, a las nuevas situaciones que nos 
parecen posibles y deseables a través de un camino fácil, ni cabe confiar 
en el despliegue de un «orden natural» más o menos automático. Por el 
contrario, las metas que hacen viable el desarrollo humano serán cada vez 
más el resultado de decisiones esclarecidas que comporten riesgos calcu­
lados y no pierdan de vista ios enormes peligros de un poder incrementado;
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a) En primer término, las nuevas capacidades tecnológicas y el en­
torno artificial que es resultado directo de su aplicación sistemá­
tica esconden evidentes peligros para la naturaleza y para el hom­
bre, sin que la sociedad actual se haya revelado capaz de asegurar 
una protección adecuada frente a los mismos, como consecuencia 
de un dramático retraso de las ciencias humanas y sociales.

b) Ello obliga a hacer frente a situaciones muy comprometidas y a cor­
to plazo muy condicionadas: en efecto, los responsables actuales 
tienen frente a sí enormes poblaciones hambrientas, sin hogar y 
sin escuela, gigantescos conglomerados urbanos en arrollador creci­
miento inarmónico, masas de consumidores orientadas hacia obje­
tos y servicios superfinos, equilibrios atmosféricos y climatológicos 
amenazados por los nuevos niveles de consumo individual de ener­
gía y de servicios mecanizados, fuertes tensiones internacionales 
y un número creciente de instituciones en crisis, desde la empresa 
de producción hasta la universidad y todos los focos de creación 
intelectual.

13. Del potencial tecnológico existente no se deducen directamente 
las soluciones requeridas, pues éstas exigen la previa consolidación de los 
valores morales y sociales capaces de conducir el proceso de innovación:

a) La automación, base esencial de la sociedad posindustrial, no con­
duce por sí misma a un ocio generalizado y a una más equitativa 
distribución de la renta; en un corto plazo agita más bien ia negra 
imagen del desempleo y anuncia desequilibrios en las estructuras 
de las retribuciones y de las calificaciones que requieren los nue­
vos medios de producción y hasta un falso planteamiento, siempre 
posible, de competencia entre el hombre y la máquina.

b) Los efectos combinados de poderosos medios de comunicación ins­
tantánea de ámbito mundial, de una información superabundante 
y de los nuevos recursos de la investigación científica pueden con­
ducir, por medio de efectos sociales de mostración, y por su im­
pacto sobre los métodos intelectuales, ya actualmente erosionados 
por una excesiva especialización, a una creciente pérdida de iden­
tidad e incluso a deshacer la imagen cultural que hace posible las 
aportaciones creadoras con un significado tangible y un adecuado 
contacto entre los hombres y los grupos.

Una tecnología que ha sido desarrollada con el fin de aumentar el nivel 
de vida aparece ahora como una amenaza para la calidad de la vida, como
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consecuencia de efectos imprevistos sobre el medio natural, que está siendo 
víctima de diversas poluciones, sobre la intimidad individual y también 
sobre la capacidad de iniciativa. No obstante, existe la seguridad de que 
todos estos problemas y peligros no pueden ser afrontados si no es por 
medio precisamente de un mayor desarrollo de la ciencia y de la tecnología, 
cuyos objetivos y finalidades requieren, desde luego, una vigorosa re­
orientación. Evidentemente, ello reclama nuevas instituciones capaces de 
orientar la investigación científica a partir no sólo de previsiones tecnoló­
gicas avanzadas, sino también de una sistemática evaluación de las con­
secuencias sociales de las nuevas tecnologías a la luz de objetivos políticos 
definidos y aceptados y capaces también de asumir la ingente tarea política 
de eliminar el azar en la ampliación e igualación de las perspectivas indi­
viduales y sociales.

14. La mayor parte de los «escenarios» propuestos que se refieren a 
los últimos años del presente siglo o a las primeras décadas del siglo 
siguiente coinciden en excluir deliberadamente las hipótesis catastróficas, 
cualquiera que sea, por otra parte, la opinión de sus autores repecto al 
grado de probabilidad, o incluso de inevitabilidad, de conflictos armados en 
gran escala o de serias degradaciones biológicas o sociales. Adoptando ne­
cesariamente esta perspectiva, pueden ponerse de relieve algunas carac­
terísticas de la sociedad posindustrial respecto de las cuales parece ha­
berse alcanzado un consenso bastante amplio que se refleja en las publi­
caciones y exposiciones de expertos que están trabajando de forma inde­
pendiente y en diferentes situaciones:

a) Niveles de renta sin proporción alguna con los niveles actuales, 
incluso de las sociedades más desarrolladas (de órdenes de mag­
nitud de hasta 15.000 ó 20.000 dólares).

b) Una estructura del empleo claramente dominada por una economía 
del saber, en la cual probablemente el porcentaje más alto de la 
mano de obra activa estará ocupado en actividades culturales, de 
investigación y enseñanza, y dotada de una desconocida movilidad.

c) Pleno desarrollo, especialmente en el sector cultural, de un número 
de nuevas profesiones extraordinariamente amplio, de acuerdo con 
nuevos conocimientos y exigencias sociales en rápida evolución.

d) Un mercado de proporciones desconocidas cuya parte sustancial 
estará constituida por bienes y servicios enteramente nuevos y mu­
cho más flexibles y, por tanto, más adaptados a las exigencias 
individuales.
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e) Un ciclo vital humano sujeto a diferentes coordenadas por una 
ampliación de las posibilidades humanas y del tiempo y de los re­
cursos disponibles, y condiciones de vida de acuerdo con una pri­
macía de los aspectos cualitativos, en la cual pasarán a un primer 
plano numerosos refinamientos de carácter psicológico.

f) Sistemas sociales de gran complejidad, regidos por valores yuxta­
puestos, que requerirán del individuo y de los grupos una gran ca­
pacidad de adaptación al cambio y el ejercicio de excepcionales cua­
lidades de iniciativa, decisión y orientación, así como también un 
difícil equilibrio emocional.

g) Sistemas políticos en los que una fuerte centralización de las fun­
ciones esenciales estará equilibrada con un vigoroso reforzamiento 
de los poderes locales y de todas las entidades intermedias, sobre 
la base de una amplia socialización.

15. Por el contrario, numerosos «escenarios» describen situaciones 
catastróficas o muy negativas y el encadenamiento lógico que conduce a 
ellas desde la situación actual por el desarrollo de tendencias más o me­
nos espontáneas. Dichos «escenarios» han sido concebidos normalmente 
con objeto de evidenciar estos peligros de forma que se produzca una reac­
ción capaz de evitarlos, descubriendo, al mismo tiempo, las medidas que 
podrían inflexionar dichas tendencias hacia direcciones más deseables. Todo 
ello prefigura una tecnología social aún muy incipiente que requiere una 
gran flexibilidad, cuya principal finalidad parece consistir en la actualidad 
en evitar precisamente que las decisiones del presente hagan impracti­
cables alternativas deseables, de forma que se dejen abiertas hacia el fu­
turo tantas alternativas aceptables como sea posible.

16. Este panorama general, en el cual cabe inscribir los objetivos desea­
bles que es necesario construir a largo plazo, constituye un marco de refe­
rencia para enjuiciar las actuales tendencias de los sistemas educativos 
y avizorar nuevas exigencias. En efecto, desde esta perspectiva se hace 
evidente la necesidad de favorecer deliberadamente algunas tendencias se­
ñaladas más arriba en el punto 4, y en particular:

a) La tendencia a una creciente democratización de la enseñanza, la 
cual aspirará en el futuro a facilitar una permanente realización de 
la igualdad de las oportunidades.

b) La tendencia a centrar la responsabilidad del sistema escolar en 
la formación general, y a desplazar toda especialización, e incluso
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la formación profesional, hacia ios sistemas de producción y hacia 
los centros de creación cultural y científica.

Desde esta perspectiva también se hacen perceptibles algunas nuevas 
exigencias que deben moldear los sistemas educativos para que constituyan 
el adecuado instrumento que requiere la futura sociedad, y en particuiar:

a) La necesidad de redefinir los fines mismos de la educación, dando 
primacía a la formación intelectual y espiritual sobre la acumula­
ción de conocimientos concretos, y poniendo un mayor acento en 
el cultivo de cualidades cada vez más necesarias, como la capaci­
dad de iniciativa, de adaptación, de decisión y de comunicación 
con el «otro», el equilibrio en la sociedad y en el universo.

b) La necesidad de dar oportunidades educativas a todo lo largo de la 
existencia humana, bajo formas muy diversificadas y la implanta­
ción, a estos efectos, de procesos educativos altamente indivi­
dualizados.

c) La necesidad de institucionalizar la innovación educativa con el fin 
de aprovechar todos los recursos científicos y tecnológicos dispo­
nibles en instituciones de nuevo cuño dirigidas con métodos mo­
dernos.

d) La necesidad de diversificar las especialidades de una sola pro­
fesión docente y de remodelar el papel esencial del educador, libe­
rándole progresivamente de numerosas tareas secundarias para que 
pueda consagrarse a su tarea directiva y a un estrecho contacto per­
sonal con los alumnos.

17. Probablemente, en esta situación el individuo y los grupos fami­
liares y sociales dejarán de contemplar la educación como una etapa de 
la vida vinculada esencialmente con los años juveniles y de asociar la idea 
de una titulación con la de unos derechos, bien sea para el acceso a una 
clase social o un «status» económico.

18. Una vez más, la educación deberá ganar la carrera a la catástrofe. 
Los esfuerzos de la humanidad convergen ahora hacia la creación de una 
nueva cultura humanista, en la cual la educación estará integrada de una 
nueva forma después de haber contribuido esencialmente en el proceso 
de su construcción. Para ello la educación debe repensar sus propios fines, 
la coherencia de los medios que se dispone emplear y diseñar nuevos sis­
temas e instituciones al servicio del hombre. El proceso previsible en las 
próximas décadas incluye;
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a) Una intensa evolución tecnológica de la educación, condicionada 
por su contexto económico, social y político; y

b) la configuración de una educación permanente de acuerdo no sólo 
con las nuevas condiciones de vida, sino también con los valores 
que guiarán la conducta humana en la nueva sociedad.

Todo ello debe ser objeto de un estudio en profundidad, porque, en 
efecto, la situación humana está condicionada, en cada momento, por los 
medios técnicos de que el hombre dispone, pero por encima de ellos tam­
bién y, sobre todo, por sus propios anhelos y aspiraciones.

L A  E D U C A C IO N  Y  SU C O N T E X T O  E C O N O M IC O , S O C IA L  
Y  PO LITIC O  A  L A R G O  P L A Z O

19. El Año Internacional de la Educación, con el cual las Naciones 
Unidas han inaugurado significativamente su II Decenio para el Desarrollo, 
ha permitido hacer un balance de la educación en el mundo. La expansión 
de la educacióri a lo largo del decenio pasado ha sido constante y, en mu­
chos casos, espectacular. Sin embargo, durante el mismo período un creci­
miento todavía más rápido de las aspiraciones sociales de educación ha 
originado en todas partes una grave crisis de los sistemas educativos.

20. Los responsables políticos, tras haber tomado conciencia de que la 
misma supervivencia de sus comunidades políticas iba a depender de su 
potencial cultural, al menos en la misma medida que dependía del potencial 
económico y del poderío militar, han impulsado decididamente la expan­
sión de la educación y de la investigación científica y técnica. A ello ha 
contribuido también el convencimiento generalizado de que la educación 
ya es uno de los cauces más sólidos para una auténtica promoción social 
y las esperanzas de mejora que las generaciones que ya habían podido 
beneficiarse de una primera ola de expansión educativa se han esforzado 
en proporcionar a sus hijos. En muchos casos este proceso está sobrepa­
sando el límite de los recursos que se venían consagrando a la educación 
y al desarrollo científico y cultural, cuando todavía se está lejos de alcan­
zar unos objetivos esenciales que, por otra parte, debemos considerar am­
pliamente sobrepasados en la conciencia social. Con razón los dirigentes 
se preguntan si es posible continuar proyectando como en el pasado los 
mismos esquemas pedagógicos en escalas siempre más amplias o si, por 
el contrario, se está haciendo imposible aceptar por más tiempo el insufi-
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cíente rendimiento de los sistemas educativos y ha llegado el momento de 
revisar la coherencia entre los objetivos que se les asigna y los medios de 
que disponen para alcanzarlos.

21. La rápida evolución tecnológica de la educación que necesaria­
mente se avecina no constituye sólo una exigencia del futuro, sino una ur­
gente necesidad que se hace patente ante la comprometida situación en 
que actualmente se encuentran los sistemas educativos en todo el mundo. 
La contemplación del futuro no hace sino dramatizar esta situación. En efec­
to, se justifican serios temores ante el crecimiento previsible de las exi­
gencias sociales cuando se tiene conciencia de hasta qué punto los siste­
mas educativos no están dando adecuada respuesta a la demanda educa­
tiva que se deriva de su contexto económico y social. En esta situación es 
profundamente paradójico que permanezca subempleado un potencial tecno­
lógico ya considerable, del que apenas se ha empezado a evaluar sistemá­
ticamente las posibilidades reales y las condiciones en que puede y debe 
ser orientado para que contribuya a la solución de las necesidades presen­
tes y futuras. No cabe desconocer las numerosas inquietudes que este pro­
ceso inevitable ha despertado y despierta, como ha sucedido en los co­
mienzos de toda revolución tecnológica, y ello indica que es necesario 
controlar adecuadamente esta evolución, que ciertamente no está exenta 
de peligros. Para ello es necesario asomarse a todos los aspectos que de­
ben ser tenidos en cuenta para conducir esta evolución hacia metas de­
seables y, en primer lugar, a solucionar satisfactoriamente los problemas 
ya planteados. Solamente entonces alcanza todo su sentido y es posible 
contemplar seriamente las nuevas exigencias a largo plazo que se deri­
varán de un renovado contexto económico, social y político.

1. LA EDUCACION FRENTE A SU INNOVACION TECNOLOGICA
22. Los sistemas educativos van a experimentar un proceso de inno­

vación tecnológica cuya rapidez probablemente se irá acentuando a lo largo 
del decenio actual. Conviene contemplar ahora todas las exigencias de este 
complejo proceso de innovación desde la investigación hasta las transfor­
maciones que van a suponer los nuevos sistemas operativos, sin perder de 
vista las implicaciones financieras y el factor tiempo.

Investigaciones sobre la educación
23. El éxito de las innovaciones educativas está condicionado, en gran 

medida, por la intensidad del esfuerzo de investigación. Actualfnente los
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sectores tecnológicamente avanzados están invirtiendo en investigación 
más del 4 por 100 de su volumen financiero, pero la educación no ha lle­
gado a invertir nunca ni un 1 por 1.000 en ninguna parte del mundo. Cierta­
mente, el salto tecnológico que la educación requiere piantea, antes de 
nada, una urgente necesidad de investigaciones sobre la educación. En efec­
to, durante el decenio pasado se han realizado numerosas experiencias 
con equipos audiovisuales, se han diseñado nuevos métodos de aprendizaje 
y se han empezado a utiiizar con fines educativos los poderosos sistemas 
actuales de comunicación. Pero la difícil y demasiado lenta implantación 
de las innovaciones educativas muestra claramente que no basta con apro­
vechar los resultados científicos y tecnológicos de otros sectores. La inno­
vación educativa sigue estando pendiente de un esfuerzo propio de investi­
gación interdisciplinaria que no parece que todavía se haya emprendido 
con la suficiente decisión.

24. Desde esta perspectiva conviene plantearse ahora un primer grupo 
de importantes cuestiones que se relacionan con la prioridad que debe 
darse a la investigación educativa. La necesidad de las investigaciones sobre 
la educación encuentra una fácil justificación política y económica, por 
tratarse de un sector de alta prioridad entre los políticamente esenciales, 
generalmente en trance de reforma y de grandes dimensiones financieras. 
En efecto, esta elevada prioridad se reconoce cada vez más explícitamente 
en las decisiones gubernamentales de política científica. Pero es necesario 
que nos asomemos a las condiciones que podrían hacerlas efectivas, a las 
consecuencias a que arrastran y, sobre todo, a los principales estrangula- 
mientos que se derivan tanto de ia escasez del personal capacitado como 
del desarrollo mismo de las disciplinas científicas de las que hay que 
partir:

a) Por no citar más que un ejempio, ios especialistas franceses han 
calculado que si se utilizaran en las investigaciones educativas las 
mismas escalas y proporciones que en la química y en la aeronáu­
tica, el Ministerio de Educación francés debería emplear cerca de 
60.000 investigadores. Se calcuia en este país que en la actualidad 
sóio podrán ser lanzadas en este campo algunas decenas de espe­
cialistas, pero se estudian los medios para alcanzar el millar de in­
vestigadores en 1980. Este objetivo no parece desproporcionado 
ante la necesidad de garantizar un elevado rendimiento a las inver­
siones de la educación, pero, al mismo tiempo, ¿no supone un cam­
bio bastante radical de las prioridades de la investigación para fa­
vorecer mucho más enérgicamente a todo el frente de las ciencias
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humanas y sociales? También habría que preguntarse cuáles son las 
consecuencias de esta rápida expansión sobre otros frentes de in­
vestigación y, sobre todo, qué conclusiones habría que obtener de 
este cambio de orientación previsible para la actual política uni­
versitaria.

b) Por otra parte, un esfuerzo de esta envergadura sólo se justifica si 
se tiene intención de hacer frente sistemáticamente al conjunto 
de los problemas del sistema educativo. Por ello, las investigacio­
nes sobre la educación deben estar perfectamente coordinadas y 
orientadas hacia la resolución de los problemas esenciales y, en 
primer término, a reexaminar científicamente el conjunto de prin­
cipios sobre los que se asientan las actividades docentes, muchos 
de los cuales, tras haberse elevado a la categoría de dogma sin 
suficiente base científica, están dificultando ahora la necesaria evo­
lución de este sector. En la dirección de las investigaciones edu­
cativas también ha de tenerse en cuenta que la evolución tecnoló­
gica deseable no se refiere principalmente a la implantación de 
nuevos instrumentos, sino a una nueva concepción del proceso edu­
cativo como consecuencia de avances en toda la frontera del co­
nocimiento científico. En efecto, la problemática actual sobre la 
dinámica cerebral, la genética y la sociopsicología está llamada a 
transformar el mensaje educativo no sólo en virtud de posibilidades 
y exigencias de nuevas técnicas de transmisión, sino, sobre todo, 
por una nueva concepción del mensaje mismo. En este sentido, hay 
que asomarse al papel esencial de la previsión y evaluación tecno­
lógica y preguntarse bajo qué modalidades deben implantarse acti­
vidades específicas en este terreno para que contribuyan a orientar 
el esfuerzo de investigación.

Las implicaciones del proceso de innovación

25. Un segundo grupo de cuestiones muy importantes se refieren al 
proceso de la innovación, en el cual los resultados de la investigación de­
ben integrarse con factores sociales y económicos:

a) En primer lugar, las innovaciones educativas probablemente segui­
rán suscitando, como en el pasado, numerosas resistencias que es 
necesario prever asomándose a sus causas y remedios posibles. 
En este sentido, habrá que hacer frente resueltamente a algunos 
tabúes que no parecen tener otra justificación que el apego a ruti-
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ñas establecidas. No obstante, algunos sistemas técnicamente bien 
concebidos pueden fracasar si son implantados sin que se haya for­
mado paralelamente a los profesores para dominar las nuevas téc­
nicas. Hay que preguntarse, por ello, sobre las modalidades de una 
adecuada formación del personal docente y sobre la forma de aso­
ciarle al proceso de innovación en vez de dejar que se convierta en 
el principal freno del camino. ¿Acaso los profesores que actual­
mente se oponen a la implantación de los ordenadores o a un uso 
generalizado de la televisión tienen suficiente conciencia de que lo 
que está en juego es proporcionarles los medios para incrementar 
su propio rendimiento?

b) Durante el presente decenio se asistirá en todas partes a un creci­
miento de las inversiones en sentido estricto y a una alteración 
sustancial de la proporción que les corresponde en los gastos to­
tales de la educación. Actualmente las inversiones en material do­
cente no alcanzan en ningún país ni siquiera un 5 por 100 de los 
gastos totales, mientras que en numerosos países se está emplean­
do alrededor de un 70 por 100 en gastos de personal. F.n este sen­
tido, tampoco se pueden excluir algunas vacilaciones de los res­
ponsables financieros ante las magnitudes y riesgos de las inver­
siones que en muchos casos van a suponer los sistemas operativos 
con un adecuado nivel tecnológico. Por ello, es preciso hacer frente 
a dos necesidades: primero, la necesidad de justificar adecuada­
mente la rentabilidad de los grandes proyectos y la necesidad 
también de asegurarse contra el riesgo de una rápida obsolescencia 
de los equipos. A estos efectos, la argumentación deberá basarse 
en comparaciones sobre la calidad y los costes de la enseñanza, 
pero la comparación no puede ser válida más que si se toman los 
diferentes sistemas en su conjunto. En efecto, la justificación eco­
nómica de nuevos sistemas avanzados reside en la necesidad de 
obtener mejores rendimientos con un menor coste, pero ello no 
puede obtenerse en ningún caso por la vía frecuente de adicionar 
a un sistema determinado algunos medios técnicos complemen­
tarios. En este sentido, es necesario dar un comienzo de respuesta 
a las siguientes preguntas:

— ¿Qué nuevas técnicas deben incorporar los actuales sistemas 
de planificación y administración de la educación para estar en 
condiciones de realizar una evaluación anticipada de los costes?
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— ¿En su situación actual serán aplicables a este campo las técni­
cas del análisis de los sistemas, del coste-beneficio y de los 
presupuestos por programa?

c) Por último, la evolución tecnológica de la educación implica también 
una evolución paralela de las instituciones educativas, pues no pa­
rece compatible con las dimensiones habituales de los centros ac­
tuales, cuya diseminación sobre el territorio ha constituido hasta 
ahora una obligada consecuencia de los asentamientos estables de 
la población en relación con los medios de transporte de que dis­
ponen. En adelante, las combinaciones más racionales de medios 
humanos y materiales requerirán probablemente instituciones de 
nuevo cuño, a cuya eficacia educativa también contribuirá la posi­
bilidad de introducir métodos modernos de dirección y adminis­
tración. Probablemente, la necesidad de prever esta evolución de 
las instituciones aumentará la complejidad de los estudios que se 
destinen a mejorar la localización de los centros. Conviene aso­
marse, entonces, a la institucionalización de una investigación ope­
rativa capaz de tener en cuenta las características evolutivas de las 
poblaciones a que los centros deben servir, y de diseñarlos, al 
mismo tiempo, de acuerdo con las características técnicas que en 
cada caso sean más apropiadas.

El factor tiempo

26. Una inversión de tiempo es esencial a todo proceso de innovación, 
especialmente en el caso de las innovaciones educativas, en el cual muchas 
invenciones que se presienten esenciales están todavía por hacer. Además, 
la educación constituye un terreno donde sería particularmente peligroso 
que los nuevos sistemas tecnológicos fueran implantados por el mero he­
cho de ser técnicamente posibles, y es necesario que las decisiones se 
apoyen prudentemente en una previa evaluación de las consecuencias hu­
manas y sociales a largo plazo. Se destaca este empleo necesario de 
tiempo precisamente para dramatizar, si cabe, la urgencia, para subrayar, 
seguidamente, que si este proceso se abandona a un ritmo espontáneo, la 
evolución se producirá probablemente con un retraso que puede ser catas­
trófico. En efecto, se ha hecho reconocer la importancia crucial de la edu­
cación, pero ello equivale también a aceptar que durante todo el tiempo 
en el cual no se alcancen soluciones adecuadas el fracaso de la educación 
puede constituir el principal estrangulamiento de todo desarrollo económico 
y social.
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27. Probablemente, esta urgencia de soluciones tecnológicas para la 
educación será sentida con distinta intensidad y hasta con motivaciones 
diferentes desde diversos niveles de desarrollo:

a) En los países desarrollados, que en gran parte cuentan ya con el 
potencial tecnológico y en los cuales los sistemas educativos pue­
den dar una respuesta más o menos «tolerable» a su demanda de 
educación, la urgencia no es sentida socialmente de forma apre­
miante en los niveles elementales de educación, y se deriva, sobre 
todo, de la necesidad de integrar la educación en una sociedad cre­
cientemente tecnificada.

b) En los países subdesarrollados parece sentirse una urgencia toda­
vía más aguda en virtud de la incapacidad general de los sistemas 
educativos de dar respuesta a las demandas actual y previsible.

En todos los casos esta urgencia obliga a una planificación rigurosa 
sobre tiempos determinados, en la cual es posible aprovechar la experiencia 
de sectores más avanzados, en los cuales se están alcanzando actualmente 
ritmos muy rápidos de difusión de las innovaciones.

28. En este sentido, habría que dar alguna respuesta a las siguientes 
preguntas, ciertamente difíciles:

— ¿En qué límites de tiempo habría que situar la evolución tecnológica 
de la educación de forma que resolviera oportunamente los proble­
mas ya planteados?

— ¿Cuáles son los caminos más idóneos para concentrar el esfuerzo 
de investigación sobre los problemas esenciales?

— ¿Cómo intervenir de forma simultánea sobre todos los factores psi­
cológicos, económicos y sociales del proceso de innovación para 
favorecer deliberadamente la difusión social de las innovaciones?

— ¿Qué experiencias previas contienen un mayor número de elementos 
aprovechables?

2. LOS IMPACTOS PREVISIBLES EN LA EDUCACION DEL DESARROLLO 
ECONOMICO Y SOCIAL

29. Las innovaciones educativas no constituyen una finalidad en si 
mismas, sino que, además de permitir mejorar la calidad de la enseñanza.
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constituyen ei medio de superar las tensiones y desequilibrios derivados 
de mantener subempleado un potencial tecnológico en el momento en el 
que la demanda educativa adquiere caracteres explosivos. A través de esta 
evolución, cuyo principal impacto hay que prever en los últimos años de la 
década actual, los sistemas educativos podrían estar en condiciones de 
afrontar con mayor serenidad nuevas exigencias. En efecto, el contexto eco­
nómico y social que la educación va a encontrar en las últimas décadas del 
siglo contendrá numerosos elementos nuevos, y en primer término una 
demanda fuertemente incrementada bajo el doble impulso de la expansión 
demográfica y de las crecientes exigencias sociales y culturales. Ya se ha 
subrayado anteriormente que durante el decenio de los años 60 la educación 
ha ido absorbiendo en todas partes crecientes porcentajes del producto 
nacional. Este crecimiento se ha visto acompañado de un esfuerzo paralelo 
para implantar una planificación de la educación, cuyo fuerte acento eco­
nómico ha permitido profundizar en las relaciones entre educación y des­
arrollo económico. Se ha conseguido probar, de esta forma, que la edu­
cación constituye la inversión más rentable; de hecho, un requisito previo 
para el conjunto de las inversiones productivas. También se ha empezado 
a reaccionar ante el estímulo de un desarrollo económico sin precedentes 
que requiere incesantemente nuevas calificaciones. Al iniciarse el nuevo 
decenio nos damos cuenta de que esta evolución es insuficiente. En primer 
lugar, porque la evolución económica general no ha conocido durante el 
decenio pasado mutaciones de la magnitud de las que se anuncian en los 
próximos decenios, y en segundo lugar, sobre todo, porque la política edu­
cativa, excesivamente centrada en los aspectos económicos, no ha integrado 
suficientemente los aspectos sociales que constituyen ahora su principal 
inquietud.

30. Durante el decenio de los años 60, en efecto, la evolución de la 
economía se ha caracterizado por:

a) Un fuerte crecimiento constante del PNB de los países industria­
lizados, alcanzando tasas tan elevadas como el 6 por 100, que es la 
media para todo el decenio de los países miembros de la O.C.D.E., 
y un cierto estancamiento en los países subdesarrollados, los cua­
les, en algunos casos, incluso han debido comprobar retrocesos 
en su situación relativa.

b) Una mayor intensidad y celeridad en los procesos de innovación 
tecnológica en los países industrializados, en los cuales, sin em­
bargo, un diferente grado de control del potencial tecnológico a
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efectos de sus objetivos económicos a corto plazo ha producido 
fuertes desniveles tecnológicos en relación no sólo con los países 
subdesarrollados, sino también en el seno mismo del grupo de los 
países industrializados.

c) La iniciación de procesos de integración económica y política en 
busca de las escalas que requiere una producción competitiva, ha­
biéndose alcanzado en varias regiones, en un mayor o menor grado, 
la construcción de vastos mercados, en los cuales empiezan a ope­
rar gigantescas empresas de carácter multinacional.

d) La persistencia de problemas cruciales, como el de la inflación, 
cuya resolución no puede darse todavía por descontada en la in­
mensa mayoría de los países, y el panorama de una posible agra­
vación de los conflictos económicos con consecuencias cada vez 
más graves en un mundo de estrecha interdependencia.

31. Sin embargo, con muy pocas excepciones, no se han producido 
durante este período más que diferencias de grado en cuanto a la contri­
bución de los sectores básicos de la economía en la composición del pro­
ducto bruto, y solamente se han esbozado los primeros síntomas de una 
economía a escala planetaria, la cual, a largo plazo, está llamada a alterar 
profundamente la actual división internacional del trabajo. No obstante, 
durante el decenio pasado se han ido gestando y han cobrado impulso 
cambios sociales de largo alcance, los cuales, además de la considerable 
influencia que seguramente alcanzarán sobre la economía futura, obligan 
a contemplar desde ahora un marco social muy renovado y probablemente 
sometido, en primer lugar, a un cambio constantemente acelerado. Todavía 
no existe un diagnóstico seguro sobre los principales factores técnicos, 
económicos y sociales que condicionan la orientación y el ritmo de estos 
cambios de nuestra sociedad hasta alcanzar, al parecer, el terreno de los 
valores vigentes, cuyos posibles desplazamientos y trayectorias constitu­
yen en estos momentos el principal desafío para los esfuerzos de previ­
sión. Las fronteras entre los fenómenos, sobre todo en el nivel de los fac­
tores condicionantes, ciertamente se esfuman en la misma medida en que 
se aleja el horizonte de previsión. Ello justifica que la prospectiva destaque 
el carácter global de su visión y que sus apreciaciones y juicios de valor 
no puedan referirse en su estado actual más que a la condición humana 
en marcos de referencia globales hasta donde puede alcanzarlos nuestra 
mirada actual. Por ello, conviene asomarnos ahora a algunos procesos de 
gran complejidad en los que intervienen un gran número de factores, como
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la urbanización, las migraciones, el desarrollo de la automación y las co­
municaciones de masas y la adaptación de la familia y la comunidad tra­
bajadora al ajuste de nuevas condiciones. La educación juega un papel 
destacado en todos estos procesos, los cuales constituyen, por su parte, 
condicionantes básicos de su evolución a largo plazo.

3. FACTORES CONDICIONANTES DE LARGO ALCANCE 

Urbanización

32. Hablar de humanidad en relación con un futuro más o menos le­
jano equivale a hablar, en primer término, de ciudad, hasta el extremo de 
que es difícil predecir hasta dónde permanecerá en la conciencia colectiva 
un recuerdo de formas de vida preurbanas. Ya en la actualidad alrededor de 
700 millones de personas habitan en ciudades de más de 100.000 habitantes, 
y más de 350 millones en ciudades de más de un millón de habitantes. 
Hay que multiplicar por cinco o por seis estas cifras cuando se consideran 
las poblaciones respectivas más probables hacia el año 2000, en el cual 
se prevé que 4.000 millones habitarán en ciudades de más de 100.000 habi­
tantes, y en ciudades de más de un millón de habitantes más de 2.500 mi­
llones de personas. Estas últimas representarán, entonces, más de un 40 
por 100 de la población mundial, y algunas previsiones a más largo plazo 
estiman que la población rural no llegará siquiera a un 5 por 100 de dicha 
población antes de fines del siglo XXI. Este inmenso crecimiento y concen­
tración de la humanidad obligan a meditar sus consecuencias en términos 
de los nuevos niveles de organización que requieren. De forma paralela a 
este vertiginoso desarrollo, las características y exigencias de los altos 
índices de urbanización imprimirán su huella en la sanidad, en la familia, 
en las tendencias de la natalidad y, en consecuencia, en la estructura de­
mográfica, en la burocratización del trabajo, en los niveles de información 
necesarios, en la envergadura y formas de la delincuencia y en toda la gama 
de comportamientos con significación sociológica. Aunque no se ha dejado 
de anticipar la visión de una Ecumenópolis, como organización unitaria de 
todos los asentamientos urbanos, zonas abiertas y vías de comunicación, 
no están suficientemente definidas las tendencias en cuanto a la configu­
ración misma de las ciudades. Los numerosos modelos teóricos que han 
sido propuestos han explorado, bajo el impacto de una necesaria economía 
del espacio, las posibilidades de nuevas formas de integrar la ciudad con 
la naturaleza y de la especialización del uso del suelo mediante zonas fun­
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cionales, la eficacia de los cinturones verdes y diversas soluciones de creci­
miento sobre ejes, principalmente longitudinales, verticales o múltiples. 
Las tendencias llamadas a perdurar estarán condicionadas también a corto 
y medio plazo por la rápida evolución tecnológica de la comunicación y el 
transporte que sirven a un renovado impulso social de movilidad. No obs­
tante, se parte en este terreno de un dramático desajuste entre un abanico 
de modelos teóricos que envejecen rápidamente sin haber iniciado apenas 
la experimentación y una realidad urbana conducida, de hecho, por el juego, 
pocas veces armónico, de factores jurídicos, financieros y políticos muy 
complejos. Los responsables políticos, en renovados intentos de controlar 
este proceso arrollador, están ampliando en todas partes la base de ope­
raciones desde una planificación urbana llena de frustraciones hacia una 
planificación regional o incluso hacia una ordenación del territorio a escala 
nacional, en las que se espera poder influir sobre el conjunto de factores 
que están en el origen e intervienen en el proceso.

33. Esta situación seguirá creando problemas muy difíciles a los sis­
temas educativos por la rápida desaparición de núcleos de población que 
van a nutrir el crecimiento de las grandes ciudades y obligan a rápidos 
reajustes del equipamiento escolar. Por otra parte, alrededor de las gran­
des ciudades, y todavía más en las «nebulosas» urbanas, existen amplias 
zonas de carácter indefinido carentes de suficiente estructura interna para 
las cuales todavía no parecen existir respuestas educativas específicas. 
No obstante, durante un considerable período de transición es necesario 
prever, antes de nada, una intensa contribución de los más altos niveles del 
sistema educativo a la resolución de los problemas de la ciudad. En efecto, 
las universidades y los centros de investigación tienen en este campo de 
excepcional importancia una inmensa tarea a realizar en prioridad, es decir, 
la preparación de los hombres y el desarrollo de los conocimientos científi­
cos que son necesarios para definir las metas deseables de la urbanización 
y para encauzar hacia ellas las poderosas corrientes que la impulsan.

Migraciones

34. La atracción urbana, unida a fuertes desniveles de desarrollo entre 
las regiones y países, cada vez más evidenciados por el desarrollo de los 
medios de comunicación social y de los movimientos turísticos, ha puesto 
en marcha una ola de migraciones de amplitud desconocida en la historia 
moderna. Durante los treinta años próximos es previsible una acentuación
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de este proceso, y probablemente algunos cambios en su significado. En 
países con fuertes desequilibrios regionales las migraciones internas han 
ido creciendo vigorosamente a lo largo de los dos últimos decenios, como 
reflejan las estadísticas de movimientos de la población en el interior de 
las provincias y entre ellas. No obstante, en el futuro las migraciones 
exteriores, las cuales están alcanzando ya una considerable envergadura en 
relación con el personal más capacitado, se intensificarán probablemente 
en mayor medida, alcanzando una gran trascendencia económica y social, 
prefigurada en el agudo debate que ya se está produciendo en algunos 
países sobre los efectos de la que ha sido llamada en la actualidad evasión 
de cerebros. No obstante, es preciso asomarse en este campo a importantes 
cambios de actitud. En efecto, la inmensa mayoría de los emigrantes expe­
rimenta en la actualidad, al mismo tiempo, un cambio de formas de vida 
desde su medio rural al nuevo medio urbano, o entre los diferentes niveles 
de urbanización, y sus motivaciones se sitúan entre la huida de un relativo 
aislamiento social y cultural y la esperanza de más altos niveles de renta. 
A un plazo medio, las migraciones de mayor intensidad tendrán lugar, pro­
bablemente, entre núcleos urbanos equivalentes, y las motivaciones ac­
tuales se encontrarán neutralizadas y en muchos casos incluso llegarán a 
operar en sentido inverso. Este fenómeno, incluso en su nivel internacio­
nal, se contemplará entonces más bien bajo el aspecto de una creciente 
movilidad geográfica de la mano de obra, y constituirá un proceso de mu­
cha menor carga emocional que será regido por la abundancia y variedad 
de las oportunidades profesionales reales.

Tratamiento de la información y comunicación de masas

35. Uno de los rasgos característicos de la actual juventud universi­
taria consiste en que su vida ha coincidido en gran número de países con 
la Implantación y rápida expansión de la televisión, y que llegan a la uni­
versidad en el momento en que el ordenador empieza a irrumpir en todas las 
actividades culturales. En el futuro una humanidad altamente concentrada 
conocerá también una extraordinaria ampliación de su experiencia vital a 
través de los medios de comunicación social, y podrá disponer, con cre­
ciente comodidad, de recursos prácticamente inagotables de información 
y control. Seguramente se asistirá en los próximos decenios a una cons­
tante renovación tecnológica de estos sectores, que está siendo orientada 
a satisfacer las crecientes exigencias de flexibilidad y comodidad, de 
grado de penetración, de simultaneidad y de radio de acción de los medios
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de comunicación, y por otra parte, a una constante ampliación de la capa­
cidad, de la rapidez y de la seguridad de los medios automáticos de trata­
miento de la información, terreno en el que parece seguro que se alcanzarán 
enormes capacidades de almacenamiento y, sobre todo, un alto grado, di­
fícil de imaginar actualmente, de complejidad del trabajo interno de las 
máquinas y de la relación, cada vez más simple, pero cada vez más «intelec­
tual», que el hombre establece con ellas. Apoyándose en esta situación, 
empieza a desarrollarse una prodigiosa industria de la cultura y el ocio, 
cuyo primer efecto ha sido arrebatar al sistema escolar el monopolio que 
venía ejerciendo sobre el acceso a la cultura. Su futuro desarrollo aumentará 
la complejidad de las relaciones entre la organización escolar y esta «es­
cuela paralela», a cuya evolución conviene asomarse. Desde esta perspec­
tiva, también es necesario prever que, probablemente en este mismo de­
cenio, se harán necesarias decisiones políticas de largo alcance sobre las 
diversas combinaciones técnicamente posibles de empleo y tiempo libre, 
las cuales, combinadas con las correspondientes decisiones individuales, 
sin duda afectarán al ritmo de desarrollo económico y cultural.

4. IMPLICACIONES SOCIALES A LARGO PLAZO

36. Los factores condicionantes, cuya descripción convenía hacer desde 
una perspectiva exploratoria, afectarán a la evolución de la educación de 
forma directa, pero también a través de las evoluciones respectivas de la 
familia, de la comunidad trabajadora y de los valores socialmente vigentes, 
con los cuales el desarrollo de la educación está fuertemente interrelacio­
nado, y acerca de los cuales debe adoptarse, por el contrario, una posición 
predominantemente normativa.

La familia

37. La institución familiar posiblemente se verá afectada en el futuro 
por altos niveles de urbanización y de movilidad y por un cambiante pano­
rama económico y social, dentro del cual un cierto número de las funcio­
nes que venía cumpliendo tenderán a ser asumidas por la comunidad, como 
ya reflejan las tendencias de las familias en un amplio conjunto de países 
en relación con un sistema cada vez más complejo de servicios públicos. 
Seguramente se producirán nuevos equilibrios como resultado de nuevos 
factores integradores y disgregadores, entre los cuales hay que prever la 
precocidad con que los hijos accederán a la independencia económica y a 
la madurez intelectual y social, la expansión de la actividad profesional de
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la mujer casada, los posibles conflictos entre un mayor número de genera­
ciones que coexistirán como consecuencia de una gama más amplia de 
edades con vigor físico e intelectual, pero también una necesidad incre­
mentada de equilibrio emocional y de una catarsis que se irá haciendo a 
la vez más necesaria y menos posible fuera de la familia.

38. La educación de los hijos constituye un derecho y un deber que 
los padres ejercitarán predominantemente mediante su representación en 
los órganos de gobierno de las instituciones educativas. Estas últimas re­
quieren y reclaman cada vez más una estrecha colaboración de la familia, 
porque se tiene una creciente conciencia de la Inmensa importancia edu­
cativa de los primeros momentos de la vida humana y de la imposibilidad 
de establecer compartimientos estancos entre la escuela y el medio fami­
liar. En este sentido, evidentemente, la defensa del núcleo familiar cons­
tituye un elemento esencial de toda previsión normativa que debe ser des­
tacado con tanta más energía cuanto más pesimistas aparezcan las predic­
ciones. Se encuentra un ejemplo privilegiado de la contribución de la edu­
cación a esta defensa en la eliminación de toda discriminación respecto 
de la mujer, cuyas cualidades comunes y específicas requieren el mismo 
cultivo que las del hombre y deben ser armoniosamente empleadas.

39. Conviene considerar también una serie de cuestiones de gran im­
portancia:

a) ¿Cuáles son los impactos para la educación de la evolución previ­
sible de la familia?

b) ¿Cuáles son las metas deseables de la adaptación del núcleo fami­
liar en la sociedad posindustrial?

cj ¿Hasta dónde es posible y con qué medios pueden ser previstas 
oportunamente las fases de esta evolución, de forma que se pueda 
actuar a tiempo sobre los factores que la condicionan a efectos 
de conducirla hacia metas deseables?

d) ¿Cuál es el papel de la educación en la salvaguardia de los valores 
esenciales y la cohesión del núcleo familiar?

La comunidad trabajadora y consumidora

40. Aunque la situación del hombre dependerá, cada vez más, en el fu­
turo de su esfuerzo personal, hay que prever profundos cambios de actitud 
en relación con el trabajo, dado que la vida profesional probablemente no
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constituirá más que un período de la vida humana, en el cual, por otra 
parte, no será tan absorbente y deberá dejar un mayor lugar para activida­
des de ocio y, en primer término, para una constante preparación.

a) En primer lugar, este cambio se reflejará probablemente en una nue­
va actitud social frente a la naturaleza de las reivindicaciones y el 
grado de intensidad con que será sentida su necesidad. En efecto, 
las reivindicaciones colectivas de las comunidades de trabajo se 
irán equilibrando durante los próximos decenios con nuevas rei­
vindicaciones de las comunidades consumidoras. La educación ha 
contribuido siempre a forjar una voluntad y disciplina de trabajo, 
pero hay que preguntarse ahora cuál es su papel en la preparación 
del hombre para resolver las verdaderas opciones que se esconden 
en un prodigioso despliegue de alternativas de consumo.

b) Por otra parte, una gran mayoría de las actividades profesionales 
corresponderán a los sectores económicos terciario y cuaternario, 
y tenderán a hacer difusas las fronteras entre trabajo y ocio y a 
enmarcar el ejercicio profesional, bien en inmensas organizaciones 
de carácter burocrático o en pequeños grupos de un gran dinamismo 
creador. La educación debe extraer algunas conclusiones de estas 
perspectivas en relación con sus propias finalidades. Para ello es 
necesario preguntarse también bajo qué formas cabe prever que 
las organizaciones de producción y distribución y las entidades 
científicas y culturales irán absorbiendo en el futuro responsabi­
lidades sustanciales en la formación profesional. En esta perspec­
tiva, ¿hasta dónde debe fomentar la educación general la iniciativa 
individual y la capacidad creadora y qué lugar hay que reservar a 
una educación para el ocio?

c) Seguidamente, en relación con la movilidad profesional, a la cual 
se ha aludido bajo el aspecto de la movilidad geográfica, se prevé 
generalmente una extraordinaria movilidad entre profesiones y entre 
especialidades dentro de una profesión, así como también una rá­
pida evolución de las profesiones actuales y, sobre todo, un pro­
ceso de constante creación de profesiones nuevas. Más adelante se 
retomará esta perspectiva al examinar la necesidad y alcance de 
la educación permanente. Sin embargo, se evoca en este momento 
con el fin de esbozar una importante implicación para la educación, 
la cual puede y debe actuar sobre las generaciones actualmente 
vivas, incluyendo los niños ya nacidos, todas las cuales tienen, aun­
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que en diverso grado, una capacidad de cambio. En particular, el 
reentrenamiento profesional de los adultos, y todavía más la recon­
versión profesional, no serán posibles en la mayor parte de los 
casos sin empalmar de nuevo con una renovada base científica y 
cultural previa a la especialización. Ello obliga a asomarnos a la 
previsión de grupos muy heterogéneos, transitoriamente unidos por 
exigencias funcionales de procesos educativos diferentes. En este 
sentido cabe preguntarse también hasta dónde se hará necesario 
y será posible, y bajo qué condiciones tecnológicas e instituciona­
les, un alto grado de individualización de la enseñanza.

Los valores

41. No es posible soslayar el tema de los valores, por arriesgado y 
hasta utópico que pueda parecer, y menos aún que en otros campos al refe­
rirnos a la educación. En efecto, la creciente dificultad de definir obje­
tivos precisos para los sistemas educativos se relacionará directamente 
con una crisis de los valores que ya empieza a tener vastas consecuencias 
sociales. La génesis de esta crisis podría atribuirse principalmente al em­
puje de pseudovalores hedonistas prefiguradores de una frustradora civili­
zación del placer, que para su difusión cuentan, en efecto, con todos los 
actuales medios de publicidad y seducción. Pero, probablemente, es más 
justo pensar que esta crisis se deriva más bien de una incapacidad de 
entusiasmo y de una sensación de aislamiento con que el hombre se en­
cuentra ante los valores, que seguirá considerando esenciales, de trascen­
dencia, de libertad, de justicia, de conocimiento, de belleza.

42. A largo plazo, sin embargo, podrá comprobarse que lo que podía 
contemplarse como una mutación de los valores ha consistido en los casos 
esenciales en una depuración de la comprensión que se alcanza de los 
mismos, muchas de cuyas facetas quedan ocultas o pasan a un primer 
plano en sucesivas perspectivas históricas. No obstante, hay que afrontar 
la evolución real de valores sociales no esenciales y estudiar los proble­
mas que seguramente plantearán sucesivos desequilibrios entre los nuevos 
factores tecnológicos, económicos y sociales y la fuerza de arrastre de 
formulaciones tradicionales de estos valores:

a) En primer término, en la esfera cultural los valores van a sufrir el 
creciente impacto de la continua confrontación de las diversas cul­
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turas en un mundo con sociedades cada vez más en contacto, en 
el cual la ciencia y la tecnología constituyen un factor de alcance 
universal.

b) Desde el punto de vista social, la sociedad opulenta aparecerá pro­
bablemente como una sociedad conflictiva por la yuxtaposición 
previsible de diferentes sistemas de valoración y la generalización 
de condiciones que amplifican la agresividad, como, en particular, 
la reducción del «espacio individual», la persistencia de regiones 
y grupos infraprivilegiados y el desarrollo de una tecnoestructura 
que podría llegar a sofocar la iniciativa privada.

c) En la esfera política, la civilización de lo universal acelera cons­
tantemente la tendencia hacia formas de organización política supra- 
nacional, al mismo tiempo que las crecientes tensiones entre organi­
zación y libertad conduce a un renovado fortalecimiento de las co­
munidades políticas de base y del carácter representativo de todas 
las instancias políticas. Seguramente ambas tendencias, aparente­
mente opuestas, influirán la evolución de los valores políticos.

43. Frente a estas perspectivas es necesario plantearse una serie de 
importantes cuestiones:

a) Probablemente lo que más nos aleja de la sociedad posindustrial, 
e incluso de su comprensión, es el escaso desarrollo de las actitu­
des humanas de cooperación que la harán viable. En este sentido, 
¿no debe producirse un giro para orientar la educación hacia un 
mayor equilibrio de la cooperación frente a las motivaciones com­
petitivas y para fomentar un autocontrol de las tendencias humanas 
a la dominación?

b) Los países subdesarrollados, en particular, ¿no encontrarían más 
fácilmente las soluciones educativas que requieren proyectando 
objetivos válidos hacia el futuro a partir de sus propias tradiciones 
culturales, y no deberían buscar deliberadamente atajos, en vez de 
reproducir los modelos frecuentemente envejecidos de los países 
industrializados? Por su parte, ¿no debería el Occidente industria­
lizado asomarse con un renovado interés a los valores culturales de 
viejas civilizaciones, las cuales, en algunos casos, tras alcanzar 
elevados niveles educativos, actualmente están dando pruebas de 
un extraordinario vigor y probablemente van a desempeñar en las 
próximas décadas un papel de primordial importancia?
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c) ¿Cuáles son las condiciones jurídicas y tecnológicas que requiere 
una administración prospectiva para estar a la altura de nuevas res­
ponsabilidades y exigencias políticas?

dj ¿Cuáles son los supuestos políticos, jurídicos y organizativos de 
una cooperación Internacional más efectiva?

H A C IA  U N A  E D U C A C IO N  P E R M A N E N T E  D E L  H O M B R E 
D E L A  S O C IE D A D  P O S IN D U S TR IA L

44. La educación permanente constituye, antes de nada, un proyecto 
de respuesta ante la necesidad de vivir en el cambio. Se deriva directa­
mente de la previsión, tanto de renovados objetivos en la democratización 
de la enseñanza como de crecientes exigencias de un progreso científico 
acelerado, teniendo en cuenta factores tecnológicos, económicos y sociales 
en transformación, cuyas grandes tendencias ya han sido evocadas. En estas 
condiciones, la escuela del futuro no lo podrá hacer todo contando para ello 
con un breve período de la vida humana, y el recurso que le resultará más 
escaso para hacer frente al incremento de sus responsabilidades es el 
tiempo. En efecto, el ideal de una educación permanente irrumpe con vigor 
social desde el mismo momento en que se percibe que la solución de pro­
longar los períodos escolares puede sobrepasar rápidamente el umbral en 
que deja de ser satisfactoria, tanto desde un punto de vista individual como 
social.

45. En su conjunto, la educación permanente implicará, en muchos 
casos, más tiempo, más recursos financieros y más medios tecnológicos 
consagrados a la educación. Presupone, por ello, que el progreso técnico 
haya reducido las exigencias de trabajo humano, niveles más altos de in­
greso y una evolución tecnológica paralela de la educación. En la medida 
en que estos procesos interrelacionados vayan alcanzando los niveles ade­
cuados, la educación permanente podrá ofrecer una respuesta global y más 
racional a las futuras exigencias de educación. Entre tanto, el marco de la 
vida humana habrá cambiado considerablemente y, por ello, es necesario 
asomarse a lo que puede ser la experiencia individual y sus aspiraciones 
y dificultades. En efecto, no se puede obtener una visión coherente de las 
características y consecuencias de la educación permanente sin una anti­
cipación de las condiciones de vida de la sociedad posindustrial, situación
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en la que probablemente confluirán la necesidad generalmente sentida, de 
esta nueva modalidad de organización educativa con las posibilidades con­
cretas para su realización.

1. EL INDIVIDUO EN LA SOCIEDAD POSINDUSTRIAL

46. Los hombres que nazcan en los albores de la sociedad posindus­
trial encontrarán asegurado un cierto confort material que se apoyará en un 
esfuerzo de organización colectiva, cuya amplitud el individuo difícilmente 
podrá percibir, pero que le rodeará desde el primer momento. A estos efec­
tos, las exigencias fundamentales de su existencia y una parte sorprendente 
de sus actos habrán sido previstos e integrados en un número elevado da 
cálculos. Su medio habitual será casi enteramente artificial, y su seguridad 
y bienestar dependerán primordialmente del nivel de funcionamiento de nu­
merosas organizaciones, las cuales aparecerán a sus ojos como condicio­
nantes tan fuertes como lo han sido en otros tiempos el medio geográfico 
o la tradición histórica. A lo largo del siglo aproximado de su existencia, 
en el cual asistirá a cambios de enorme envergadura, irá desarrollando sus 
potencialidades con menos subordinación a los períodos de juventud, madu­
rez y vejez, pero su empleo del tiempo, su percepción de derechos y obli­
gaciones y su vinculación con el medio se verán afectados por el avance 
a través de períodos diferenciados de su existencia.

47. Probablemente formará con uno o dos hermanos y sus padres un 
núcleo familiar con un elevado grado de independencia y movilidad. Desde 
el primer momento los cuidados maternos irán acompañados por una preocu­
pación educativa más consciente. Bien pronto su experiencia familiar se 
complementará con una experiencia social más amplia en el seno de co­
munidades de distintas dimensiones, a través de numerosos servicios pú­
blicos de carácter más o menos colectivo, en cuya gestión, por otra parte, 
irá tomando una creciente participación. El proceso de su educación se 
continuará probablemente en una institución de extraordinaria amplitud y 
complejidad, dentro de la cual irá formando parte de grupos que inicial­
mente serán casi homogéneos en edad, experiencia y orientación general, 
pero que se irán haciendo cada vez más complejos. Desde bien pronto edu­
cación e investigación se irán entremezclando y los grupos irán adquiriendo 
un marcado carácter interdisciplinario. En el seno de esta institución, a la 
cual quedará fuertemente vinculado, el individuo tratará con un gran número 
de educadores de diversas edades y con experiencias y circunstancias muy
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diferentes, y aprenderá a hacer una aplicación individual de la idea de pro 
gramación sobre períodos cortos de la vida.

48. Tras un período de servicio directo a la comunidad para contribuir 
a su defensa y a la realización de tareas que supongan riesgos o esfuerzos 
excepcionales, o un mayor grado de altruismo, alcanzará la madurez social 
en edades muy precoces. Probablemente creará pronto un nuevo núcleo 
familiar e iniciará algunas experiencias profesionales, cuyas principales ca­
racterísticas estarán inicialmente subordinadas a las necesidades de las 
organizaciones de producción y distribución.

49. Probablemente, durante un período de intenso ejercicio profesional, 
cambiará en varias ocasiones de lugar, de domicilio, de sector y de tipo de 
actividad, complementando periódicamente su formación y contribuyendo 
a la formación especializada de otros dentro de las propias organizaciones 
económicas o culturales. Se identificará fuertemente con los objetivos es­
pecíficos de su actividad y las condiciones concretas de existencia, sin­
tiendo de forma diferente su vinculación afectiva con las organizaciones en 
las cuales trabaja y los lugares en que reside y siendo atraído con menor 
fuerza por la propiedad de bienes, que no usará más que por cortos períodos 
de tiempo, incluyendo su propia vivienda y las residencias secundarias. 
Numerosas solicitaciones gravitarán sobre el empleo de su tiempo. Segura­
mente durante este período no consagrará más de treinta horas semanales 
al trabajo, pero empleará mucho tiempo en su transporte y deberá atender 
a fuertes exigencias de su vida familiar, social y cultural.

50. Hasta los cuarenta años experimentará varios cambios profesio­
nales de mayor o menor alcance, pero probablemente hacia esa edad sen­
tirá la necesidad y la posibilidad de un cambio más radical de su vida pro­
fesional. Las características de su nueva profesión se subordinarán a su 
propio desarrollo personal más que a las exigencias exteriores, en cuyo 
caso se consagrará a ella con mayor intensidad, como consecuencia de 
una mayor identificación vocacional, la cual también formará parte de un 
encaje más estable con un determinado paisaje urbano y social. Segura­
mente abandonará toda actividad interesada antes de los sesenta años, 
en el momento en que todavía contempla ante sí un período ciertamente 
rico en problemas específicos, pero también en posibilidades de coope­
ración y de realización de sí mismo.

51. El conjunto de hipótesis sobre las cuales se asienta esta descrip­
ción abstracta se combinará, en cualquier caso, de forma peculiar en cada 
historia individual, e incluso puede suceder que se compruebe que dichas
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hipótesis estaban parcial o totalmente desenfocadas. En efecto, es bastante 
probable que el hombre del siglo próximo, si es que conserva alguna cu­
riosidad por las predicciones que sobre sus condiciones de vida hicieron 
sus inmediatos antepasados, se verá sorprendido en muchos casos y, sobre 
todo, no dejará de extrañarle el lenguaje «muy arcaico» con el cual se trata 
de expresar lo que puede intuirse ahora respecto a lo que será su mundo 
actual. Lo que, sin embargo, es seguro es que él mismo sentirá una nece­
sidad todavía mayor de explorar el futuro y podrá medir entonces estas 
dificultades de expresión cuando busque palabras adecuadas para formular 
predicciones a partir necesariamente de su percepción de la realidad cam­
biante que le rodea.

52. Tomando ahora estas perspectivas, que se apoyan en numerosos 
trabajos publicados en los últimos años como una hipótesis de trabajo, se 
propone continuar decididamente un esfuerzo de previsión sobre la pro­
bable evolución futura de los ciclos vitales y la exploración de las actitu­
des y cualidades que será necesario cultivar en el marco de un aprendizaje 
para la vida, por cuyo medio, principalmente la educación, seguirá estando 
al servicio del hombre.

Hacia una mejor comprensión de la evolución de los ciclos vitales

53. El ciclo de la vida se ha venido alterando durante el siglo actual 
sin que ni siquiera se hayan podido extraer hasta ahora todas las conse­
cuencias de esta evolución, pero, sobre todo, cabe prever una configuración 
bastante diferente desde comienzos del próximo siglo. Un primer esquema 
general podría ser el siguiente;

a) Un período inicial de maduración, el cual en sus aspectos intelec­
tuales tiende a ampliarse hasta bastante más allá de los veinte 
años.

b) Un primer ciclo de experiencias profesionales y de autonomía, en 
el cual se situará normalmente la creación de nuevos lazos fami­
liares, entre los dieciocho y los cuarenta años.

c) Un segundo ciclo caracterizado por una mayor estabilidad social, 
una menor carga familiar y una experiencia profesional diferente, 
en unos casos de menor importancia vital y en otros, por el contra­
rio, de renovada intensidad.
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d) Desde cerca de los sesenta años, un último período con problemas 
muy específicos.

54. Desde esta perspectiva habría que estudiar ¡a forma de integrar 
en las previsiones basadas sobre la evolución de factores demográficos, 
económicos y sociales los efectos de los avances previsibles de las cien­
cias biológicas y del comportamiento. También habría que estudiar particu­
larmente aquellos momentos en los cuales parecen situarse las mayores 
incertidumbres, es decir, alrededor de los veinte y de los cuarenta años. 
En este sentido, cabe plantear algunas preguntas más concretas:

a) En primer lugar, ¿hasta dónde coinciden esta sucesión de períodos 
con las curvas de creatividad y cuáles serían las consecuencias 
sobre ellos de una sistemática extensión y aprovechamiento de 
esta cualidad, en especial en el campo de la investigación?

b) En segundo lugar, teniendo, al mismo tiempo, en cuenta la probable 
estructura demográfica de una sociedad posindustrial, ¿cuáles se­
rían las consecuencias de una mayor identificación de los individuos 
de una edad similar, cuyos ideales podrían alcanzar a porcentajes 
significativos de la población total dentro de dicha sociedad y a 
escala mundial?

Desarrollo de cualidades ante nuevas situaciones

55. El principal denominador común en todos los períodos del ciclo 
descrito consiste en el encuentro con situaciones nuevas. Ello comporta el 
desarrollo de cualidades que sólo algunos individuos o grupos han cultivado 
hasta ahora en un alto grado, pero que serán necesarias con carácter ge­
neral en la sociedad futura. En efecto, el equilibrio social y el equilibrio 
individual van a depender, sobre todo, del grado de desarrollo de la crea­
tividad y de la solidaridad:

a) Sobre un alto grado de creatividad se apoya la capacidad de aceptar 
y de producir cambios y, por tanto, de sentirse partícipe. Su defi­
ciente desarrollo dificultará que se aproveche el explosivo creci­
miento de la información, proceso que cada persona debe saber 
organizar en función de situaciones específicas, e incluso la trans­
formación de los hábitos intelectuales a que conducirán la apari­
ción de nuevas constelaciones de disciplinas científicas e integra­
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ciones pluridisciplinarias. Incluso las carencias en este sentido ¿no 
podrían constituir en el futuro la principal fuente de marginación?

b) Un desarrollo cada vez más interdependiente solamente será posible 
sobre la base de una amplia solidaridad humana entre personas de 
cualquier generación, procedencia geográfica, especialización, y por 
encima de las vinculaciones funcionales. En el futuro esta solida­
ridad ¿puede seguir dependiendo tanto de los lazos afectivos que 
se originan en un largo trato o también debe estar presente en nu­
merosas situaciones transitorias?

56. La necesidad de otras cualidades se destaca mejor cuando se con­
templan las posibles dificultades que el individuo puede experimentar en el 
seno de una humanidad fuertemente concentrada y con elevadas exigencias 
de organización. En efecto, en numerosas ocasiones pueden aparecer con­
flictos más o menos aparentes entre una racionalidad social y una raciona­
lidad de la conducta individual, la intensificación de unas relaciones im­
personales puede producir una sensación de soledad y de desorientación 
dentro de la multitud y también podrían incrementarse, al mismo tiempo 
que la complejidad social, las sensaciones de frustración e impotencia. En 
estas condiciones se harían cada vez más temibles las tentaciones de ais­
lamiento y las vías cada vez más diversas de evasión. Por su parte, un cons­
tante aumento en el disfrute de bienes materiales ¿no encontrará otro límite 
que la indiferencia y hasta un hastío de dimensión social?

Los aprendizajes para la vida

57. Se evocan estas perspectivas para poner de relieve la necesidad 
de un renovado aprendizaje para la vida en el umbral de la sociedad pos­
industrial, en el cual deben cultivarse necesariamente un cierto sentido 
de la evolución y de las limitaciones, la capacidad de comunicación con el 
«otro» y un entrenamiento para participar en una planificación de las opcio­
nes que tenga en cuenta en todas las esferas los derechos concretos de la 
persona.

58. Cabe plantearse ahora las siguientes preguntas:
a) Dado que la escuela no podrá formar de una vez por todas, ¿su 

tarea esencial no consistirá en crear la capacidad y la vocación de 
seguir aprendiendo? En este caso, ¿qué partes de la formación
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pueden aplazarse y bajo qué supuestos? En particular, ¿cómo ase­
gurar la realización concreta de esta vocación de seguir apren­
diendo?

b) Esta posibilidad de seguir aprendiendo será percibida por el hombre 
del futuro como el derecho a una constante y renovada oportunidad, 
¿pero será percibida también como una estricta necesidad, incluso 
como una obligación frente a sí mismo y frente a la sociedad? En 
este mismo terreno, ¿hasta dónde es preciso prever una desvlncu- 
lación entre cualquier título y toda noción de derechos adquiridos?

c) En este mismo sentido y en el supuesto de una sociedad posin­
dustrial, ¿hasta qué punto es esencial entre los aprendizajes para 
la vida una educación para el cambio?

d) En el mismo supuesto, ¿cómo implicar en la formación general una 
educación para el ocio y cómo fomentar dentro del aprendizaje para 
la vida las cualidades que parezcan esenciales?

2. EL FUTURO DE LA EDUCACION PERMANENTE

59. Los rasgos que se han esbozado de la sociedad posindustrial y de 
las condiciones de vida en ese marco de referencia permiten predecir una 
diferente organización de los recursos de la educación en función de las 
constantes y renovadas necesidades individuales a lo largo de la vida, 
utilizando nuevos métodos y medios para facilitar procesos educativos alta­
mente individualizados. Desde luego, pocas exigencias de la sociedad fu­
tura tienen contornos tan precisos como la educación permanente, a cuyo 
favor juegan un esbozo anticipado que atrae desde el futuro con toda la 
fuerza de la esperanza de soluciones satisfactorias, y simultáneamente el 
apoyo de las tendencias actuales que empujan, inevitablemente, hacia esa 
dirección;

a) En primer término, la aspiración a asegurar una igualdad de opor 
tunidades en la enseñanza también se plantea ahora desde la ver­
tiente de los adultos. La expansión de la enseñanza, en efecto, al 
mismo tiempo que abre sus puertas a un número creciente de jóve­
nes. con cada ampliación de los períodos escolares y con cada reno­
vación de métodos y programas, ofrece a cada uno de ellos la opor­
tunidad de una formación más completa y eficiente. Pero las mejo­
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ras de los sucesivos sistemas reformados, en la misma medida en 
que constituyen mejoras reales, pueden comportar una creciente 
injusticia en relación con todos aquellos que no han podido bene­
ficiarse de los nuevos niveles cualitativos de la enseñanza, lo cual 
afecta, en primer término, a los que ya han salido del sistema 
educativo.

b) Por otra parte, una educación lineal, de trayectorias rígidamente 
preestablecidas y sin posibles soluciones de continuidad comporta 
un coste económico y social, y sobre todo riesgos individuales, 
tanto más onerosos cuanto más se amplían los períodos escolares.

60. En estas condiciones todos los sistemas educativos han ido incor­
porando fórmulas compensatorias, especialmente en materia de educación 
de los adultos, cuya mera yuxtaposición produce no pocas incoherencias 
y, sobre todo, los elevados costes y escasos rendimientos de un sistema 
abigarrado, en el cual se han venido superponiendo unas cuantas expe­
riencias sobre la base de un sistema formal apenas renovado. La etapa de 
transición que ahora se inicia parece orientarse, por el contrario, a una 
transformación completa de los sistemas educativos. La estrategia educa­
tiva que puede abrir esta etapa se apoyará de forma prioritaria en una 
«educación recurrente», para detener la prolongación de la enseñanza pos­
secundaria a efectos de organizar el conjunto del sistema sobre las nuevas 
bases de la educación permanente. Ante este proceso, que ya está iniciado, 
el estimulante desafío del futuro obliga más que nunca a mantener la nece­
saria unidad del sistema educativo en un complejo proceso en el cual hay 
que saber pasar de la utopía al modelo de acción.

La educación permanente como sistema educativo 
y como proceso individual

61. La modelización de la educación permanente requiere ahora un 
diseño prospectivo bastante completo y detallado, a efectos de orientar 
la programación de nuevas combinaciones de elementos personales y ma­
teriales dentro de un sistema que sea capaz de asegurar procesos muy 
individualizados:

a) En efecto, el objetivo posible y necesario consiste en facilitar a 
todos los hombres la posibilidad de ir adaptándose en todo momento 
a las cambiantes circunstancias. Las sucesivas experiencias profe-
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sionales y vitales, cuyo perfil exacto no es posible prever, se irán 
entremezclando, de esta forma, con la educación e intervendrán de 
forma concreta en la motivación de cada individuo respecto a es­
fuerzos específicos que sólo él mismo podrá dirigir, aunque re­
quiera para ello una tutela y orientación constantes.

b) Este objetivo supone necesariamente el aumento de la complejidad 
de un único sistema, que por ello mismo debe ser cada vez más 
coherente. Esto hace también cada vez más insatisfactorias las re­
formas de parcelas y la integración de nuevos métodos y técnicas 
en experiencias aisladas. El ideal de la educación permanente será 
fruto de un sistema educativo planteado en otra escala para aplicar 
en ios momentos adecuados los métodos oportunos.

62. Algunas cuestiones cobran toda su importancia en esta perspectiva:
a) La primera condición esencial de una educación permanente es la 

flexibilidad del sistema, con sustanciales implicaciones institucio­
nales y metodológicas que parece van a afectar, en primer lugar, 
a las enseñanzas possecundarias: ¿cuáles serán, sin embargo, las 
consecuencias que ello implica, desde luego, en todo el proceso 
educativo anterior?

b) En este mismo sentido, ¿es posible seguir organizando la enseñan­
za en forma de niveles y ciclos?

c) Por último, ¿hasta dónde será necesaria una nueva forma de definir 
los objetivos generales y específicos de la enseñanza, desde un 
doble punto de vista social e individual y también desde cada uno 
de estos puntos de vista?

d) En este sentido, ¿cómo asegurar la coherencia y ia suficiente am­
plitud de la formación general?

Implicaciones institucionales

63. Quizá el mayor esfuerzo debe concentrarse ahora en el diseño de 
instituciones realmente capaces de evolución para ir adaptando los medios 
a las necesidades bajo la doble exigencia de dimensiones adecuadas y de 
un ámbito polivalente. Algunas cuestiones requieren, en este sentido, una 
atención particular:
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a) Parece seguro que las nuevas instituciones educativas deben ser 
capaces de cubrir una gama muy amplia del proceso educativo com­
pleto, pero ¿dónde se situarán los límites inferior y superior de 
su campo de acción?

b) En particular, ¿cuáles son las sucesivas fronteras entre las ins­
tituciones educativas polivalentes en el conjunto de las institu­
ciones culturales, incluyendo los medios de comunicación?

c) ¿Cómo asegurar una adecuada gestión de estas instituciones poli­
valentes y, en particular, un proceso continuo de decisiones para 
la renovación de programas y métodos y su oportuna aplicación 
a numerosos grupos de características peculiares?

Nuevos métodos y medios

64. La necesidad de asegurar en un nivel operativo este proceso con­
tinuo de decisiones justifica la previsión de un amplio período en el cual 
las instituciones educativas irán contando con dimensiones crecientes. 
En su seno debe realizarse también la parte sustancial de un trabajo de 
previsión tecnológica capaz de determinar los niveles técnicos en que debe 
basarse la interacción entre los métodos y los instrumentos.

65. Las nuevas técnicas esconden, en efecto, la posibilidad creciente 
de una educación personalizada, cuyo grado de realización depende, sin em­
bargo, del alcance y la coherencia del esfuerzo para objetivar y programar 
los contenidos de la enseñanza.

a) En este sentido, ¿cómo dominar esta voluminosa tarea de progra­
mación y someterla, a la vez, desde el punto de vista didáctico, 
a los progresos de la epistemología y de la sociopsicología y a los 
condicionamientos y caracteristicas de los diversos instrumentos 
técnicos?

b) Desde esta perspectiva, ¿no es previsible una menor necesidad a 
más largo plazo de gigantescas instituciones educativas en la mis­
ma medida en que la implantación y difusión de nuevas técnicas 
las vaya haciendo accesibles a escala familiar o incluso a escala indi­
vidual? Utilizando como base el ejemplo de la televisión, ¿cuáles 
serán las consecuencias de una transposición desde los «circuitos 
cerrados» a los «circuitos abiertos»? En estos supuestos, por últi­
mo, ¿no parece esencial que las instituciones polivalentes sean
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concebidas con un carácter transitorio, o al menos que desde el 
principio se intente llevar hasta donde sea posible en cada mo­
mento una efectiva descentralización?

El educador en la educación permanente

66. En el seno de estas grandes instituciones el profesor desempe­
ñará en el futuro un nuevo papel, de acuerdo con nuevos objetivos y los 
abundantes medios que encontrará a su disposición. Su actitud será, sin 
embargo, determinante, y la evolución profesional en este campo condicio­
nará fuertemente la rapidez con que se pueda pasar a una ulterior situación 
en la cual las grandes instituciones educativas pueden quedar integradas, 
de hecho, en el conjunto de las instituciones culturales.

67. Las incertidumbres son muy grandes en este campo, pero es esen­
cial asomarse a varios grupos de importantes cuestiones;

a) En primer lugar, en el supuesto de una educación permanente, ¿será 
posible y deseable que un reducido grupo de personas consagre 
toda su vida a la función docente o ésta tenderá a ser desempe­
ñada más bien por una mayoría de las personas durante períodos 
determinados de su vida? En ambas hipótesis ¿cuál será el impacto 
de la educación permanente sobre el carácter profesional y, sobre 
todo, burocrático de los actuales cuerpos docentes?

b) En cuanto a la función misma de los educadores, ¿hasta dónde será 
modelada por el desarrollo de su papel esencial de tutores y de 
animadores? ¿Cuáles son, por otra parte, los requisitos y las con­
secuencias de un trabajo que se realizará necesariamente en equipo?

c) ¿Bajo qué condiciones, por último, podrá el educador del futuro 
constituir la más alta atalaya desde la cual deberían ser avizoradas, 
evaluadas y difundidas las nuevas fronteras científicas y cultu­
rales?
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IN V E S T IG A C IO N E S  E N  C U R S O  E IN S T IT U C IO N A LIZA C IO N  
D E  L O S  ES T U D IO S  PR OSPEC TIVO S

1. ESTUDIOS EN CURSO (PANORAMA INTERNACIONAL)

68. La Conferencia Internacional sobre Planeamiento de la Educación, 
organizada por la UNESCO en agosto de 1968, llamó la atención sobre el he­
cho de que «estudio prospectivo, planeamiento y programación son aspec­
tos diversos del mismo proceso de pensamiento y acción» (1). Al mismo 
tiempo, este encuentro de carácter mundial permitió que se dieran a cono­
cer y se intercambiaran los resultados de algunos estudios prospectivos en 
este campo que se encontraban en fase más o menos avanzada de reali­
zación en varios países.

69. En la actualidad empieza a ser cada vez más apreciable un múltiple 
esfuerzo de prospectiva de la educación, el cual se ha producido en todo el 
mundo, con no poco retraso y todavía con mucha timidez en relación con 
los esfuerzos paralelos de otros campos, como los de la defensa o el des­
arrollo industrial, los cuales se han aplicado desde antes, y quizá con una 
mayor audacia, a la utilización de métodos cada vez más avanzados de 
exploración a largo plazo que en estos campos eran posibles. Sin duda, 
este retraso debe ser puesto en relación con una mayor dificultad de todas 
aquellas previsiones en las cuales se contemplan directamente las inter- 
relaclones de factores humanos y sociales.

La educación en el marco de estudios prospectivos de carácter global

70. Solamente en el transcurso del año 1967 tuvieron lugar tres gran­
des encuentros internacionales bajo el signo de la investigación del futuro, 
con el fin de hacer un balance de las principales perspectivas mundiales 
o regionales. En cada una de estas ocasiones el tema de trabajo se refería 
explícitamente al largo plazo: «El mundo en el año 2000» (Tokyo); «Man- 
kind 2000» (Oslo), y «América Latina y el orden mundial en la década de 
1990» (Santiago de Chile). Posteriormente se han vuelto a adoptar tanto 
la perspectiva de un grupo de países —«El Tercer Mundo ante el año 2000» 
(Teherán, 1968)— como de nuevo la óptica mundial en la Conferencia de

(1) «El planeamiento de la educación: situación, problemas y perspectivas». UNESCO, 
París, 1968, pág. 99.
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Kyoto —«International Future Research» (1970)— . En todas estas ocasiones 
han participado activamente educadores y fueron examinados bajo diversos 
aspectos las tendencias y condicionamientos a largo plazo de la educación.

71. Desde otra vertiente, también conviene destacar que la educación 
constituyó una preocupación dominante entre las que condujeron a la crea­
ción del Centro Internacional de Prospectiva (París), cuyo fundador, Gas­
tón Berger, había compartido las tareas de creación de este centro con la 
dirección de los asuntos universitarios en el Ministerio francés de Edu­
cación (2).

72. Los aspectos educativos también han sido tenidos en cuenta de 
forma explícita en diversos informes y estudios prospectivos de carácter 
general preparados por encargo de gobiernos u otras instituciones políticas. 
Ejemplos muy expresivos de ello son el informe preparado a fines de 1962 
por la Comisión Guillaumat, creada por el primer ministro francés para 
explorar el horizonte 1985 en relación con las orientaciones del V Plan; 
el informe sobre la situación de Alemania en 1980, preparado por el partido 
socialista alemán, cuya aparición dio lugar a trabajos similares por parte 
de otros partidos políticos de ese país, y los trabajos que ya han sido di­
vulgados de la Comisión para el año 2000, que preside en los Estados 
Unidos Daniel Bell. En este nivel nacional son extraordinariamente nume­
rosas las iniciativas emprendidas en el seno de las universidades y otras 
instituciones científicas y culturales, así como también por diversas aso­
ciaciones, sociedades y oficinas de estudio, especialmente en los Estados 
Unidos y después en Europa y en el Japón. En efecto, el número de las orga­
nizaciones que se consagran enteramente o en parte a la realización de 
estudios prospectivos está creciendo fuertemente, de forma que los ba­
lances que se han realizado pierden rápidamente actualidad. No obstante, 
las encuestas patrocinadas por la O. C. D. E. (3) y por el Consejo de Euro­
pa (4) permiten hacerse una idea de las principales entidades que son 
activas en este campo.

Posteriormente han sido creadas dos importantes asociaciones interna­
cionales: el Club de Roma y la Asociación «Futuribles» (París).

(2) Ello explica que el centro haya consagrado dos números de su revista «Prospeo- 
tive» al tema de la educación: «L’enfant et l’avenlr» y «Education et Société», núms. 8 
y 14, publicados, respectivamente, en 1961 y 1967 por las P. U.F.

(3) Ver anejo A al Informe *La Prévision technologlque». Erich Jantsch, O. C .D . E., 
París, 1967.

(4) «Etudes prospectivas en Europe». Consejo de Europa. Ver «Analyse et Prévision-, 
junio 1968 y ss.
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Algunos esfuerzos específicos

73. Parece conveniente evocar en este momento las principales ini­
ciativas y algunos estudios específicos de prospectiva de la educación. 
Aunque tampoco se puede, ni mucho menos, reflejar un panorama completo 
de este campo, y por insuficiente que sea, un primer intento puede servir 
precisamente de estímulo para la realización de un inventario que ya se va 
haciendo necesario.

a) Las primeras tentativas estuvieron asociadas con los trabajos de 
planificación, y sus resultados han sido, en general, bastante frag­
mentarios y no siempre alentadores, posiblemente como conse­
cuencia del predominante empleo de métodos ingenuos de extra­
polación en un contexto casi exclusivamente económico. En este 
marco hay que mencionar las previsiones en cuanto a las necesida­
des de algunos tipos de personal calificado en relación con el des­
arrollo económico que fueron realizadas, bajo el patrocinio de la 
O. C. D. E., por los países que participaron en el llamado Proyecto 
Regional Mediterráneo, algunos estudios del Instituto Internacional 
de Planificación de la Educación y diversos ensayos, basados, en 
general, sobre los anteriores, realizado con la colaboración de la 
UNESCO y de la O. C. D. E. en varios países de Hispanoamérica 
y de otras regiones.

b) Desde otra perspectiva, ocho estados norteamericanos emprendie­
ron conjuntamente hacia la mitad de la década pasada un sistema 
de estudios encaminado a diseñar la educación para el futuro, es­
tudios que ya han dado lugar a varias publicaciones (5). Este pro­
grama constituye un ejemplo de actividad gubernamental de pros­
pectiva de la educación que está siendo seguido por gobiernos de 
diferentes partes del mundo.

c) Actualmente algunas universidades americanas están iniciando o 
desarrollando programas muy ambiciosos en este campo. Así, por 
ejemplo, la Universidad Colombia está organizando un Instituto 
universitario orientado hacia el futuro, y la Universidad de Harvard 
ha publicado el sexto, y hasta ahora último, informe anual (1969-70) * •

(5) •Prospective Changes in Society by 1980», «Implications for Educatlon of Pros­
pectiva Changes in Society», "Planning and Effecting Needed Changes in Education»,
• Cooperative Planning for Educatlon in 1980», «Emerging Designs for Education», etc. 
Designing Education for the Future, An Eight-State project, Denver, Colorado, Citation 
Press, New York, 1967 y ss.
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de su «Program on Technology and Society», que dirige el profesor 
Emmanuel G. Mesthene. De forma similar, numerosas instituciones 
universitarias o programas específicos se están consagrando a la 
prospectiva de la educación en las universidades inglesas, cana­
dienses, francesas, alemanas y de otros muchos países.

d) En su nivel internacional este esfuerzo se reemprende ahora con 
una metodología renovada. Por no mencionar más que dos ejem­
plos, se destacan a continuación los estudios prospectivos que la 
O. C. D. E., tras el vigoroso impulso que prestó a la previsión tec­
nológica, está organizando especialmente en el marco del Centro 
de Investigaciones e Innovación Educativa (C. E. R. I.) . Por su parte, 
la Fundación Europea de la Cultura ha lanzado su programa «Face au 
XXI siécle», dos de cuyos cuatro temas principales se consagran a 
«Eduquer l'homme pour le XXI siécle» y a «Les Sciences sociales 
et l’avenir de l'homme dans un monde industriel».

e) Algunas fundaciones y oficinas de estudio también están prestando 
una creciente atención a la prospectiva de la educación, especial­
mente en sus aspectos de previsión tecnológica. Aunque ello sea 
normalmente consecuencia directa de la creciente preocupación de 
los gobiernos en este campo y a la demanda de una poderosa in­
dustria de la cultura, también es cierto que este interés por la edu­
cación es coherente con el cambio que se está operando para dar 
una mayor cabida a los aspectos sociales en los trabajos de estas 
oficinas de estudio y asesoramiento. Constituye un ejemplo muy 
expresivo el cambio de óptica que puede comprobarse entre el 
sistema EXPLOR-75, casi exclusivamente económico, y SOCIOME- 
TRICA-80, que le ha sucedido poco después en el Instituto Battelle.

f) La prospectiva de la educación constituye un campo de investiga­
ción al que ya se han asomado numerosos investigadores y grupos 
interdisciplinarios. Educadores, sociólogos, economistas, ingenie­
ros y otros especialistas han publicado numerosos trabajos a lo 
largo del decenio pasado, contribuyendo a una bibliografía que ya 
no es fácil dominar (6 ).

(6) No se mencionan en este lugar ni siquiera las obras más importantes aparecidas 
en este tiempo, pero un primer intento de recopilación bibliográfica será aportado al 
Seminarlo Internacional sobre Prospectiva de la Educación.
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Contribución española

74. Puede considerarse que la principal contribución española reside 
en la iniciativa de convocar y preparar al actual «Seminario Internacional 
sobre Prospectiva de la Educación».

75. La elaboración del documento «La Educación en España. Bases 
para una política educativa», que se conoce popularmente desde su pu­
blicación en 1969 como el «Libro Blanco» de la educación, se enmarca en 
un planteamiento prospectivo, de la misma forma que la Ley General de 
Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa, aprobada en agosto 
de 1970. Más recientemente, el Ministerio de Educación y Ciencia ha pre­
parado, a petición de la Comisaría del Plan de Desarrollo, un documento 
sobre la imagen del sector de la educación, la ciencia y la cultura a fines 
del presente decenio, el cual será integrado en un estudio general sobre 
el horizonte de 1980 que influirá las orientaciones para el III Plan de Des­
arrollo.

76. Desde la creación en 1970 del Centro Nacional de Investigaciones 
para el Desarrollo de la Educación (C. E. N. I. D. E .) , se ha adoptado resuel­
tamente una actitud prospectiva en la programación de las investigaciones 
sobre la educación. Dentro de este sistema, el Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad Autónoma de Barcelona ha emprendido a fines 
de 1970 un «Estudio prospectivo de la educación en la sociedad de la dé­
cada 1990-2000 y perspectivas de largo alcance». Desde octubre de 1970 un 
grupo de trabajo ha formalizado los objetivos concretos y la metodología de 
este estudio.

2. INSTITUCIONALIZACiON DE LOS ESTUDIOS PROSPECTIVOS 

Necesidad y deficiencias de la prospectiva en la sociedad actual

77. Los responsables tienen en las sociedades modernas necesidad 
de anticiparse a las consecuencias de cambios muy rápidos y de explorar el 
alcance de las decisiones que deben adoptar, comprometiendo en muchos 
casos el futuro. De ahí se deriva la considerable extensión de la actitud 
prospectiva en el último decenio. En todos los niveles se reconoce actual­
mente que los objetivos del futuro deben ser formulados con la mayor 
precisión posible y que es necesario organizar desde ahora la consecución 
de los mismos. Por ejemplo, cada vez se está haciendo más evidente que
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la prospectiva de la educación requiere un marco institucional que proba­
blemente conviene integrar en una institución consagrada a la exploración 
a largo plazo, tanto de las consecuencias de la realidad presente como 
de los objetivos que se proponen como deseables en los diversos campos 
de acción.

78. No obstante, la organización general de los estudios prospectivos 
todavía dista mucho de ser satisfactoria. En efecto, en la actualidad estas 
actividades se realizan principalmente:

a) De forma individual.
b) En grupos de estudio y de investigación interdisciplinaria en el 

seno de universidades, de fundaciones o sociedades de consulta.
c) En el seno de organismos administrativos nacionales y, en especial, 

en los Ministerios encargados del Plan, de la Defensa y de Educa­
ción y Ciencia.

79. En los primeros casos, cualquiera que sea la calidad de los resul­
tados, difícilmente desembocan en la acción, y en general son de escasa 
utilidad a la hora de formular decisiones, aparte de que este mismo aleja­
miento de la acción conduce en muchas ocasiones a especulaciones inúti­
les o superficiales. Por el contrario, las personas y grupos que actúan en 
el seno de la Administración encuentran serias dificultades tanto para es­
capar a la urgencia de objetivos inmediatos de la acción política y admi­
nistrativa como para tener en cuenta los aspectos críticos, y frecuente­
mente negativos, de la situación actual en la que se encuentran inscritos.

En adelante, para que los estudios prospectivos desemboquen en las 
acciones necesarias es preciso asegurarles previamente un marco institu­
cional adecuado, creando en el aparato del Estado verdaderas instituciones- 
vigía, en las cuales pueda superarse ambos grupos de deficiencias y difi­
cultades.

Algunos ejemplos europeos de instituciones-vigía 
a nivel gubernamental

80. De la encuesta ya mencionada del Consejo de Europa se desprende 
que los estudios prospectivos todavía están muy poco estructurados a nivel 
del Estado. No obstante, conviene tener presente el ejemplo de Inglaterra 
y Francia, que son los dos países europeos en que los Gobiernos han im­
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pulsado más a fondo estos estudios. En efecto, en ambos países se están 
configurando verdaderas instituciones-vigía con la activa participación de 
las más elevadas esferas gubernamentales:

a) En Inglaterra existe un grupo interministerial encargado de asegu­
rar una cierta coherencia en cuanto a las principales hipótesis que 
se retienen en la elaboración de las previsiones. No obstante, cada 
Departamento realiza por su propia cuenta los estudios que estima 
convenientes sin ser necesariamente inspirados por este grupo 
interministerial.

b) Desde 1968 también existe en Francia, con una similar misión 
coordinadora, un grupo interministerial de prospectiva compuesto 
por representantes de la mayor parte de los Ministerios y demás 
organismos estatales, entre los cuales figuran la Comisaría Gene­
ral del Plan de Equipamiento y Productividad, la Delegación Gene­
ral para el «Amenagement» del Territorio y la Acción Regional, la 
Delegación General para la Informática, la Comisión de Energía Ató­
mica y la Delegación General para la Investigación Científica y Téc­
nica, organismo este último que asegura la Secretaría del grupo 
interministerial.

Aunque de acuerdo con tradiciones muy diferentes, en ambos casos 
se ha buscado una fórmula de coordinación basada en un mecanismo inter­
ministerial, sin que se haya llegado a atribuir de forma explícita un papel 
de dirección a ningún órgano ya existente o de nueva creación.

Requisitos de la función prospectiva a nivel del Estado

81. Los estudios prospectivos no pueden quedar limitados a extrapo­
laciones más o menos refinadas del presente, sino que requieren implicar 
juicios de valor y proponer opciones indicando los medios que permiten 
influir sobre los procesos que se estudian de forma que las deficiencias 
presentes no se proyecten e incluso se amplifiquen en el futuro. Por ello, 
al organizar los estudios prospectivos a nivel del Estado, único en el que 
ae puede ejercer eficazmente esta función, debe ponerse el acento sobre 
tres condiciones esenciales:

a) Que exista una previa voluntad política con visión de futuro que se 
pronuncie sobre las principales opciones económicas, sociales y 
culturales y sobre las alternativas que deben ser exploradas en prio­
ridad.
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b) Es necesario también que los estudios prospectivos queden em­
plazados de tal forma entre las instituciones del Estado que los 
estudiosos estén en condiciones de poder detectar los defectos e 
insuficiencias del sistema cuyas alternativas se están estudiando, 
ya se trate de un sistema físico (los transportes), de un sistema 
de formación e información (la educación) o de un sistema político 
(centralización frente a regionalización). Ello supone que los es­
pecialistas puedan trabajar en un clima intelectual que les permita 
«imaginar» nuevas soluciones de una forma responsable y realista, 
lo cual requiere, en primer lugar, que se trate de hombres bien 
informados y con una escala de valores adecuada a la cultura y tra­
diciones del país.

c) También es necesario que el trabajo de los estudiosos pueda servir 
a los hombres de acción, formando parte del proceso de adopción 
de las decisiones, lo cual afecta no sólo a la selección de los temas 
de estudio, sino también a la forma en que éstos deben ser des­
arrollados y presentados para que los hombres de estado, los polí­
ticos y los administradores puedan ver de forma práctica y con­
creta cómo los objetivos futuros pueden construirse a partir del 
abanico de las posibilidades presentes.

Hacia el diseño de los Centros Nacionales de Prospectiva

82. Aunque no parecen existir modelos enteramente satisfactorios en 
cuanto a la forma de organizar los estudios prospectivos a nivel del Estado, 
es posible y necesario aprovechar ia experiencia adquirida en las insti­
tuciones existentes. En este sentido, de los requisitos que se han apuntado 
tras analizar algunos precedentes se deriva:

a) La conveniencia de confiar la dirección y el papel motor de los 
estudios prospectivos a una sola institución de trabajo, de alcance 
nacional, que requiere ser creada en un alto nivel de la organización 
estatai.

b) La conveniencia de prever un mecanismo interministerial entre los 
órganos de gobierno de dicha institución.

83. Desde esta perspectiva, que se propone para facilitar un debate 
general, pueden avanzarse algunas hipótesis que a su vez requieren un
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examen a fondo antes de que puedan ser incorporadas en el diseño de los 
Centros Nacionales de Prospectiva, cuya creación parece deseable en mu­
chos países;

a) La responsabilidad del centro podría recaer en un patronato de 
composición interministerial, quien decidiría anualmente, tras acuer­
do del Gobierno, el programa de estudios. Ante el patronato sería 
responsable una secretaría encargada de elaborar a nivel técnico 
las propuestas y de ejecutar el programa, para lo cual se relacio­
narían también con los Ministerios interesados y otros organismos 
oficiales. En la medida en que éstos fueran creando una red sufi­
ciente de equipos especializados para la realización de estudios 
prospectivos en las esferas de su competencia, la secretaría se 
concentraría en una labor específica de síntesis para asegurar la 
coherencia entre los trabajos realizados por los Ministerios.

b) En cuanto a la composición del patronato, debe optarse entre va­
rias hipótesis en relación con el nivel en que sería más conveniente 
situar la representación de los Ministerios.

c) En cuanto a la Secretaría Técnica, se estima necesario un número 
inicial de 10 a 20 especialistas, de acuerdo con la hipótesis que 
se retenga, los cuales deberían contar con alguna experiencia pre­
via en alguno de los diversos campos de acción gubernamental. 
Normalmente, la secretaría no debería emprender por sí misma 
los estudios prospectivos, la mayor parte de los cuales deben ser 
realizados bajo contrato, a través de los equipos especializados de 
los diversos Ministerios, pero sí debe centralizar los medios finan­
cieros que dichos estudios requieren. Por ello, el presupuesto del 
Centro debe incluir, además de los gastos del personal profesional 
y auxiliar de plantilla, los medios necesarios para contratar espe­
cialistas y servicios de empresas consultoras.
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IV, Tema I: "La educación 
y su contexto económico, 
social y político 
a largo plazo".





LOS IMPACTOS PREVISIBLES EN LA EDUCACION DEL DES  ̂
ARROLLO ECONOMICO, SOCIAL Y POLITICO

Comunicación del Dr. ALFONSO GUIRAUM

El título de este tema es una aceptación explícita de la influencia que 
la evolución de la humanidad ejerce sobre los acontecimientos de orden 
educativo.

Los educadores estaban más acostumbrados, hace algunos años, al 
papel activo que la educación ejercía sobre la sociedad, determinando y 
condicionando la transformación de ésta. Por ello, les cuesta trabajo hoy 
día admitir la inversión de los papeles o, mejor dicho, la influencia recí­
proca de la sociedad y de ia educación, de la vida y de la escuela. Sin em­
bargo, las transformaciones económicas, tecnológicas y políticas de la so­
ciedad se desarrollan tan rápidamente en relación con la evolución de 
cualquier sistema educativo, que ha hecho que el campo de la educación 
constituya actualmente un sector esencialmente prospectivo, ya que la toma 
de decisiones por el planificador y el político, tanto en medidas de tipo 
cuantitativo como cualitativo, ha de hacerse a largo plazo para evitar los 
desfases entre los valores y conocimientos que se transmiten en el proceso 
educativo y las condiciones socioeconómicas y políticas de la sociedad en 
que va a entrar el individuo ai comienzo de su vida profesionai.

Así, pues, para abordar el estudio de este tema: «Los impactos previ­
sibles en la educación del desarrollo económico, social y político», voy a 
tratar de considerar: a) las características socioeconómicas y culturales 
de la futura sociedad del año 2000, refiriéndome principalmente a Europa, 
y bj la evolución previsible del sistema educativo que ha de formar a las 
generaciones que por los años 2000 se encuentren viviendo en una socie­
dad de aquellas características y hayan de afrontar con medios adecuados 
los problemas que la misma les presente.

Pero el estudio de la evolución de este sistema educativo no ha de 
hacerse en un solo aspecto, cuantitativo, que se refiere a la composición
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del alumnado por estratos o niveles, número de profesores, costes por 
puestos escolares, localización de instituciones educativas, etc., sino tam­
bién, y para mí de un mayor interés, en el aspecto cualitativo, de fines 
educativos, formación del profesorado, métodos de enseñanza, etc.

Las líneas generales de este estudio podrían verse en el esquema de la 
página siguiente:

a) Características socioeconómicas y culturales de la futura sociedad 
del año 2000.

Dos preguntas se deducen del enunciado de este título:

a,1. ¿Cómo, por qué métodos se llegan a conocer las características 
socioeconómicas y culturales de la futura sociedad del año 2000?

a.2. ¿Cuáles serán estas características?

a,1. La investigación operativa, nacida al comienzo de la Segunda 
Guerra Mundial y aplicada al principio a fines militares, cobró más tarde 
un gran desarrollo en la aplicación a la toma de decisiones en las grandes 
industrias y en el comercio. Algunas de sus técnicas de investigación son 
las que se utilizan hoy día, junto con nuevas formas de prever reflexiva­
mente, en la exploración de los posibles avances futuros de la tecnología.

El hombre, desde hace bien poco, ha abandonado la actitud pasiva, e 
incluso fatalista, de considerarse esclavo del progreso tecnológico y ha 
comenzado a percatarse de que este progreso es fruto de su propia crea­
ción. y por ello es capaz de evaluar el provecho que podría derivarse de 
distintos programas de investigación para elegir, por decirlo así, un futuro 
deseable.

Las intuiciones y perspicaces visiones futuristas de Wells, Huxley, etc., 
obras personales de la imaginación, que tanta influencia han ejercido en 
el mundo, han dado paso a investigaciones sistemáticas realizadas de for­
ma continuada por grupos de investigadores pertenecientes a distintas 
disciplinas y expertos en las más variadas técnicas de la investigación 
operativa.

Son los Estados Unidos el lugar de nacimiento de la prognosis tecno­
lógica, cuyo estudio se debe, en parte, a la labor realizada por institutos 
especializados, tales como la Rand Corporation, cuya actividad, dedicada
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POSIBLE ESQUEMA DE ESTUDIO DEL MODELO ESPAÑOL
2010
2009
2008
2007
2006
2005
2004
2003
2002
2001 C O U

CO U
P3

CO U
Pi
Pi

2000 CO U P3 P3 Pl
1999 P3 Pa Pl bs
1998 P2 Pi bs b,
1997 Pi b8 b; bs
1996 bs b7 bs bs
1995 b. bs bs bs
1994 be bs bs bs
1993 bs bs bi bs
1992 b« bs ba bi
1991 bs ba bi
1990 bs bi
1989 bi
1988
1987 IC E
1986 IC E U
1985 IC E U U
1984 IC E U U U
1983 U U U b
1982 L* La b Li
1981 Ls u Li CO U
1980 L2 Li CO U Ps
1979 Li CO U Ps Ps
1978 CO U Ps P2 Pl
1977 Ps Ps Pl Bs
1976 Ps Pi Bs B7

1975 Pi Bs B7 Bs
1974 Bs B 7 Bs Bs
1973 B7 Bs Bs Bs
1972 Be Bs Bs Bs
1971 Bs Bs Bs Bs
1970 Bs Bs Bs Bi

Bi =  Curso i de Educación General Básica.
Pi =  Curso i de Bachillerato Polivante Unif. 
Li =  Curso i de Licenciatura.
ICE =  Curso de formación didáctica, 

bi, pi =  Cursos i análogos, pero de 
distinto contenido y método.
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principalmente a la evaluación de sistemas bélicos para las fuerzas aéreas 
y el ejército de los Estados Unidos, parece dedicarse ahora hacia una labor 
de consulta de este tipo para la Administración Civil de aquel país; el 
Stanford Research Institute, que ha contribuido poderosamente a potenciar 
los pronósticos: el Hudson Institute del estado de Nueva York, que, entre 
otros estudios, ha analizado la cambiante estructura política mundial du­
rante los últimos años de este siglo y ha hecho una clasificación económica 
de las naciones del mundo hacia el año 2000 que más adelante utilizaremos, 
y otros muchos centros de investigación tecnológica de las grandes in­
dustrias. Hoy día hay alrededor de 600 empresas norteamericanas que llevan 
a cabo su propia prognosis tecnológica por medio de equipos propios o 
asociados para sufragar los costes de los pronósticos que les proporcionan 
institutos de investigación y firmas consultivas

Aproximadamente, el 1 por 100 de su presupuesto de investigación de­
dican a estas actividades de prognosis tecnológicas, y las compañías nor­
teamericanas que utilizan más eficazmente estos pronósticos estiman que 
su efecto «catalítico» produce unos beneficios cincuenta veces mayores 
que las inversiones efectuadas.

En Europa estos pronósticos se realizan principalmente por la industria, 
y sus resultados, por su propia índole, rara vez llegan a hacerse públicos. 
No obstante, la Administración de algunos países europeos está empezando 
ahora a emplear pronósticos tecnológicos en cuestiones fuera del campo 
militar, y esta tendencia se manifiesta en el Reino Unido con los estudios 
de J .B . Adams; en Francia, con el grupo 1985 y el B. I. P. E. (Bureau d’ln- 
formations et de Prévisions Economiques), que han asesorado los planes 
V y VI franceses; en Alemania Oriental, Polonia, Checoslovaquia y U. R. S. S., 
donde la sesión común de la Academia de Ciencias de las naciones socia­
listas en 1967 ha sido dedicada al tema de los pronósticos tecnológicos, etc.

Como resultado de este movimiento científico a ambos lados del Atlán­
tico, se tiende a la constitución de «instituciones-vigías» dedicadas prin­
cipalmente a emprender investigaciones sociales referentes al futuro, y no 
sería extraño que el primer «instituto del futuro» se funde en los Estados 
Unidos.

Aunque no es objeto de este tema el estudio de la forma en que puede 
hacerse una prognosis, sí hemos de apuntar que las principales técnicas 
que se utilizan actualmente pretenden, a grandes rasgos, imitar el pensa­
miento humano.
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Entre estas técnicas podemos citar la «investigación morfológica», de­
bida a Fritz Zwicky: la «redacción de guiones», de Hermán Kahn y sus co­
laboradores del Hudson Institute; las «técnicas normativas de árboles de 
pertinencia», una de las cuales, la llamada Pattern, se aplicó a la deter­
minación del programa Apolo, de la N .A .S . A., y especial mención merece 
la denominada «modelo de Delfos», método de revisión científica y tecno­
lógica de un grupo de sabios de la Rand Corporation, entre cuyos miem­
bros más activos se encuentran Olaf Helmer, E. S. Quade y N. Dalkey, Y digo 
que merece especial mención por la utilización que de ella podemos hacer 
en la previsión de sistemas educativos.

a,2. ¿Cuáles serán las características socioeconómicas y políticas de 
la sociedad del año 2000?

La utilización de las técnicas citadas anteriormente por los equipos de 
investigadores «interdisciplinares» ha permitido pronosticar con bastante 
fiabilidad los avances económicos y tecnológicos que tendrán lugar en la 
futura sociedad del año 2000, pero no ocurre lo mismo cuando tratamos 
de efectuar pronósticos sobre las condiciones sociales y políticas de aquella 
sociedad. Y ello es porque hasta hace poco tiempo no se ha intentado 
cambiar los métodos tradicionales de estudio de las ciencias sociales, cien­
cias de la conducta o ciencias de lo impalpable («soft sciencies»).

Hoy día los investigadores en el campo de las ciencias sociales están 
intentando afrontar el estudio de los problemas sociopolíticos transfiriendo 
algunas técnicas de la investigación operativa desde el campo de la tecno­
logía física al campo de la tecnología social. Entre estas técnicas se en­
cuentran la construcción de modelos matemáticos no deterministas, sino 
aleatorios, los métodos de simulación y un enfoque sistemático del juicio 
intuitivo de grupos de expertos (modelo de Delfos).

Ayudados por tales técnicas, los diferentes centros de investigación 
norteamericana, principalmente el grupo de expertos de la Rand Corporation 
y el Hudson Institute, han señalado las siguientes tendencias para la so­
ciedad del año 2000:

1.° Aunque sólo un 40 por 100 de la población mundial vivirá en socie­
dades industrializadas (renta «per capita», 600 a 1.500 dólares), de consu­
mo de masas (de 1.500 a 4.000 dólares) o posindustriales (superior a 
4.000 dólares), el resto habitará países cuya renta será próxima a los 200 
dólares «per capita».

Las naciones europeas pertenecerán a los tres primeros tipos: pos­
industriales: Escandinavia, Suiza, Francia, Alemania Occidental y Benelux;
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que comienzan a ser posindustriales: Reino Unido, Unión Soviética, Italia, 
Austria, Alemania Oriental y Checoslovaquia: países de consumo de masas: 
España, Portugal, Polonia, Yugoslavia, Chipre, Grecia, Bulgaria, Hungría e 
Irlanda.

La población mundial se estima en 6.400 millones de habitantes.

2° En casi todos los países la base de crecimiento del producto nacio­
nal bruto será elevada (entre el 1 y el 10 por 100); se producirá un gran 
avance tecnológico, incluso en países relativamente desarrollados, y se 
sentirá la necesidad, cada vez más apremiante, de la agrupación eficaz de 
naciones para fiscalizar ciertos tipos de armamentos, la tecnología, la con­
taminación, el comercio y otras actividades.

3. ° Se producirá lo que suele llamarse la segunda revolución de las 
computadoras, y que consistirá en una automatización de éstas, prescin­
diendo de los aspectos engorrosos de la programación, estableciendo una 
comunicación directa entre el investigador y la computadora y acoplando 
a la misma dispositivos de presentación gráfica sumamente flexibles, cons­
truyendo imágenes visuales de las ideas y lográndose una verdadera sim­
biosis entre el hombre y la máquina.

4. ° Surgirá una cultura posindustrial de naciones que representan el 
20 por 100 de la población mundial y en donde la automación dará origen a 
tantos días de trabajo como de vacaciones (sumando los fines de semana), 
creando la llamada civilización del ocio, en la que el porcentaje de mano 
de obra activa pertenecerá a los sectores terciario o cuaternario y estará 
ocupado en actividades culturales, de investigación y enseñanza.

Desaparecerán algunas profesiones y se desarrollarán un número de 
nuevas profesiones extraordinariamente amplio, de acuerdo con las exi­
gencias sociales de la evolución tecnológica.

5. ° Se ampliará el ciclo vital humano, debido a los avances en biome- 
dicina y mejora de las condiciones de vida, y se ampliará también la dura­
ción del ciclo educativo obligatorio, que en la mayoría de los países de 
Europa estará situado entre los dos y los dieciséis años, en un porcentaje 
del 70 por 100 de la población escolarizada, al menos.

La rapidez de los avances tecnológicos comparada con la lentitud de 
la formación del alumnado, a pesar de la prolongación del ciclo educativo, 
unida a la formación y adaptación de conocimientos de generaciones ante­
riores, y todo ello relacionado con el fenómeno de aparición y desaparición
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de nuevas profesiones, hará que la educación permanente sea una realidad, 
e incluso es posible que, más adelante, sea necesario llegar a la «educación 
recurrente» preconizada por el señor Olof Palme (16).

6.° Las tendencias señaladas en los apartados anteriores y los sistemas 
sociales y políticos de gran complejidad que regirán las naciones exigirán 
en la formación del individuo una gran capacidad de adaptación, de colabo­
ración en grupos y el desarrollo de excepcionales cualidades de creatividad, 
de decisión y de orientación.

Ahora bien, ¿cuáles son los impactos previsibles en la educación como 
consecuencia de esta panorámica de la sociedad futura del año 2000?

Si dedicamos unas consideraciones al estudio de estos impactos, po­
dremos configurar los sistemas educativos previsibles para formar a las ge­
neraciones que han de vivir el próximo siglo XXI.

1.° En primer lugar, el aumento de la duración del ciclo educativo obli­
gatorio (de dos a dieciséis años) y su extensión a un gran porcentaje de 
la población escolarizable lleva consigo una creciente democratización de 
la enseñanza y un aumento de puestos escolares, edificios, inversiones, etc. 
y, lo que es más grave aún, número de profesores.

2° La necesidad de mantener la unidad fundamental de la formación 
del joven, a fin de que los profesionales del futuro tengan intereses comu­
nes y un lenguaje común, hace recomendable el reconocimiento de un tron­
co común de disciplinas, más o menos extenso, en el ciclo superior de la 
Enseñanza Media, que puede ir acompañado de otras disciplinas optativas 
que permitan la diversificación progresiva e, incluso, especialización, de 
acuerdo con las necesidades reales del sistema socioeconómico y cultural.

3. ° En el mundo del año 2000, viviendo el hombre en un medio social 
donde la técnica le rodea por todas partes y en donde los descubrimientos 
se suceden con rapidez, será necesario desarrollar el espíritu de creatividad 
en el alumno e introducir en los planes de estudio una disciplina que podría 
llamarse «formación tecnológica» (15).

Por otra parte, los métodos de enseñanza deben convertir al centro no 
ya en una escuela activa, sino más bien en una escuela de acción, en donde 
lo más importante no será que el alumno «sepa», sino que «comprenda y 
sepa hacer».

4. ° Acostumbrado el profesor a ser el único educador en su aula, tendrá 
que habituarse a realizar su labor compartiéndola con otros «educadores».
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como son la radio, la televisión en negro y en color, el magnetófono, las 
filminas, el cine, las máquinas de enseñar, las computadoras, etc. Y la con­
secución de este hábito, en la época de transición, sí que será un problema 
difícil.

No obstante estos medios técnicos audiovisuales modernos que faci­
litan la labor del profesor, nunca deberá olvidar éste que el mejor medio 
audiovisual es la voz del maestro.

5. ° La liberación del hombre de muchas horas de trabajo, como con­
secuencia de los avances tecnológicos y de la automación, hará necesaria 
la llamada «educación del ocio», que deberá ser estudiada, programada y 
orientada por equipos interdisciplinares de investigadores.

6. ° La necesidad de volver a definir ios fines mismos de la educación, 
de estudiar los contenidos de las disciplinas de acuerdo con los avances 
de un sistema educativo, etc. hace imprescindible la creación de centros 
científicos y tecnológicos, de conocer la difusión de nuevas teorías a través 
dedicados a estas investigaciones con equipos de investigadores educativos 
y expertos en el empleo de las técnicas de investigación operativa.

7° La formación del profesorado y la orientación escolar, problemas 
difíciles hoy día, adquirirán singular relieve en los próximos años si el 
sistema educativo previsible ha de cumplir sus fines más fundamentales de 
educar, orientar y formar a los alumnos en el horizonte del año 2000.

Una sólida preparación científica, un profundo conocimiento del alumno, 
de la metodología especial de su disciplina, de los modernos medios técni­
cos de enseñanza, espíritu de trabajo en equipo, flexibilidad para la adap­
tación a nuevos métodos de enseñanza, conocimiento teórico y práctico 
de la organización de un centro y permanencia sucesiva en un centro piloto 
y otro centro ordinario serán las condiciones necesarias para la buena 
formación de un profesor, y en la consecución de estos objetivos no de­
biera regatearse ningún esfuerzo económico, por tratarse de la mejor inver­
sión de cualquier sistema educativo (5).

b) Para el estudio del sistema educativo previsible deben considerarse 
las dos partes fundamentales del sistema, que son las que se refieren a sus 
aspectos cuantitativo y cualitativo, como aparecen indicados en el esquema 
anterior.

Para el estudio de cualquiera de estos aspectos debe construirse un 
modelo matemático, y así se ha hecho en el modelo español de desarrollo
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educativo (aspecto cuantitativo), algo más flexible que el modelo de la 
UNESCO (13), (19), (23).

Sin embargo, estos modelos para países en vías de desarrollo, con una 
fuerte eclosión escolar en ciertos niveles y cambios de alumnos de unos 
estratos a otros, dependientes de factores aleatorios, estimo que no son 
bastante flexibles y que sería interesante la aplicación de los procesos 
estocásticos markovianos.

Un estudio de este tipo se está realizando en el Departamento de Es­
tadística de la Universidad de Granada por el profesor Gutiérrez Jaimez, 
becado por la Fundación Juan March. Aún más interesante sería la aplica­
ción de los procesos estocásticos de difusión al estudio de los aspectos 
cualitativos de un sistema educativo, estudiando cómo se difunden nuevos 
conceptos y teorías a través de cualquier nivel educativo del sistema.

En el esquema se pone de relieve cómo evolucionan ias generaciones 
de alumnos de los años 70, que comienzan con un sistema educativo y que 
más tarde han de enseñar a los alumnos de los años 90 en adelante, proba­
blemente con otro sistema educativo.
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PROSPECTIVA DE LA EDUCACION FRENTE A SU INNOVACION
TECNOLOGICA

Por JUAN MAYOR. Catedrático de la Escuela Normal de Madrid

(No se pretende aquí resolver ningún problema, sino intentar 
contribuir a centrarlo. Es, pues, un programa, un guión de tra­
bajo y en modo alguno un ensayo.)

I. D A T O S  B A SIC O S  Y  R E LA C IO N  F U N D A M E N T A L  EN TR E E L L O S

a) La prospectiva podríamos definirla como «el intento de hacer pro­
bable el porvenir más deseable». No se trata, pues, de utopía, de ima­
ginación creadora, sino de algo más; racionalidad, sistematización, opcio­
nes entre numerosas probabilidades y acción para llevarlas a la práctica. 
Como diría M. Papón, es algo así como un «nuevo discurso del método» 
(Papón, Berger, Kahn, Hetmán, Helmer, etc.).

b) La educación se refiere básicamente a la tarea de formar al hombre 
(más adelante precisaremos), y ciertas características antropológicas y a 
la vez educativas, como la temporalidad, la problematicidad y la evolución, 
parecen converger para definir la tarea del hombre y de la educación como 
un «proyecto», es decir, orientado radicalmente al futuro.

c) La innovación tecnológica aporta una modalidad muy significativa 
al desarrollo socioeconómico de la humanidad. Intenta abarcarlo todo, sobre­
pasar incluso el poder del hombre, y ha alcanzado también de plano a la 
educación (Bretón, Tonini, Bunge, Dessauer, etc.). No es necesario decir 
que la tecnología, por su apertura y exigencias de futuro, ha determinado 
precisamente la aparición de la prospectiva. Ahora bien, no se trata aquí 
de insertar la tecnología «neutra» en la tarea de la educación, sino de des­
cubrir la estructura y perspectiva de la tecnología educativa propiamente 
dicha.

91



En resumen, la prospectiva no es una moda ni un entretenimiento, sino 
algo consustancial con la naturaleza del hombre y de la educación, y sólo 
las circunstancias tecnológicas de nuestro tiempo han f)ermitido desarro­
llarla hoy y, por ejemplo, convertirla en tema de este seminario aplicado 
a la educación.

II. A N T E C E D E N T E S  D E LA  PR OSPEC TIV A D E L A  E D U C A C IO N

Destacaré tres características:

a) La prospectiva todavía no ha definido sus métodos y límites con la 
debida precisión. Pero, en cualquier caso, convendría evitar la confusión 
semántica con el término «utopía», que tiene semejanzas, pero, sobre todo, 
sustanciales diferencias. La utopía, casi por definición, es irrealizable, in­
cluso contradictoria (se basa en la capacidad del hombre para evolucionar, 
y trata precisamente de hallar una situación estable y definitiva, «el paraíso 
en la tierra»). La prospectiva no es sólo imaginativa, ni siquiera adivinación, 
es una previsión con vistas a una acción para hacer realidad algo que to­
davía no lo es (Ruyer, Molnar, Berger, Kahn, Jouvenel, Boubon-Busset, etc.).

b) Entre los ya viejos temas de la prospectiva de la educación figuran 
el de la mutua influencia entre educación y cambio social, su interdependen­
cia con el desarrollo económico y algunos específicamente referidos a te­
mas tecnológicos, como la influencia de los medios audiovisuales, la ense­
ñanza programada, etc. La bibliografía sobre estos puntos es abrumadora 
y la considero justificada, pues los temas son importantes. Pero no es tan 
habitual tratar en la prospectiva de la educación del tema de los objetivos 
básicos de la educación, es decir, desde la esencia misma de la educación, 
desde sus procesos y exigencias. Tampoco se estudian las prioridades 
tratando de abarcar todos los aspectos de la educación, incluso sus rela­
ciones con otros problemas de la sociedad en el futuro. Por ejemplo: ¿se ha 
estudiado si se ha de subordinar la educación a la estructura socioeconó­
mica de los países posindustriales, dando por supuesto que esta evolución 
es irreversible?, o ¿se puede considerar la alternativa de que una adecuada 
educación puede condicionar y modificar algunas posibilidades de esa evo­
lución socioeconómica que se consideren negativas?

c) Resumiendo ambos puntos, encuentro que no se ha estudiado sufi­
cientemente la metodología de la prospectiva, que incluye, naturalmente,
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criterios de verificación y evaluación, que no se han definido sus límites 
y que al aplicarla a la educación se ha considerado ésta preferentemente 
como una variable dependiente de criterios políticos, económicos o socia­
les, en lugar de subordinar estos criterios a la educación, como debería 
ser, si entendemos que ella es el corazón y la entraña, la semilla y el fruto 
del hombre.

¿Hay posibilidad de pensar que existen dos opciones: la de los adora­
dores de la técnica y la de los enamorados del hombre? Creo que esta al­
ternativa está —o debiera estar— completamente superada. La técnica es 
una creación del hombre a su servicio. Hoy la técnica es relacional y cua­
litativa, pues no sólo apunta a lo inerte, sino a la vida y al espíritu, y por 
ello no puede ni prescindirse de ella, porque es irreversible: ni subordinarse 
a ella, porque sería anular al hombre y a la técnica misma.

Por otra parte, las perspectivas catastróficas o aquellas que contemplan 
la sumisión de! hombre a la técnica deben ser desechadas, aunque sólo 
sea por el argumento de la apuesta pascaliana: si es así, nada perdemos, 
y si es de otra manera, ganamos mucho.

III. E X IG E N C IA S  M E T O D O L O G IC A S  D E L A  PR OSPEC TIVA 
D E L A  E D U C A C IO N

a) Hay que preferir la opción de trabajar con la prospectiva rudimen­
taria a la de esperar a elaborar una teoría completa y verificada.

b) Hay que huir del verbalismo, de la simple imaginación, ya que la 
racionalidad y operatividad es requisito indispensable a la prospectiva.

c) Hay que huir de planteamientos parciales, pues la prospectiva exige 
una interrelación máxima de variables (con los aspectos políticos, sociales, 
económicos, religiosos, etc.). Es preferible, aunque no es la única posibi­
lidad, considerar la educación como una variable independiente.

d) Las fases fundamentales podrían ser:
1. Conocimiento del presente y de sus tendencias dominantes para 

extrapolar el futuro, a la vez que una prognosis normativa, que, aun­
que parezca contradictorio, habría de intentarse su mutua conver­
gencia como criterio de verosimilitud. Se podría iniciar esta tarea 
según el método Delfos de Helmer y la redacción de guiones por
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expertos de Kahn. Se podría contar también con una investigación
morfológica a lo Zwicky, tratando de descubrir sistemáticamente 
todas las soluciones posibles. El criterio que se propone es el de 
una previsión de futuro a través de una convergencia de sistemas 
(el problema sería técnico, teórico).

2. Elección entre las alternativas, teniendo en cuenta criterios intuiti­
vos (empíricos) y abstractos (racionales) y cuidando, sobre todo, 
de optar por un sistema que permitiera la realimentación y, en con­
secuencia, la posible corrección dentro del mismo (el problema 
aquí es fundamentalmente político, mejor aún, ético).

3. Acción para convertir en realidad la posibilidad elegida. Planea­
miento. Reforma (problema técnico, político, socioeconómico, admi­
nistrativo, etc.).

4. Contraste y verificación. Apenas importante ahora, pero decisivo 
para el futuro. Actualmente exigiría precisar las variables y elaborar, 
si fuera posible, un modelo (problema técnico).

IV. C A M P O S  D E IN V ES T IG A C IO N  A F E C T A D O S  POSITIVA
O  N E G A T IV A M E N T E  POR L A  IN N O V A C IO N  T E C N O L O G IC A  
D E L A  E D U C A C IO N

(Deliberadamente, vamos a prescindir de los temas habituales para cen­
trarnos en aquellos que consideramos básicos y que, aun aludidos, no han 
sido tratados como se merecen, a nuestro juicio, en cualquier consideración 
prospectiva de la educación.)
a) Objetivos de la educación.

Entendemos por educación todo proceso que contribuye:
— a desarrollar la personalidad

— en cada fase con sus propias características,
— hasta alcanzar la madurez;

— y a  integrarla en una sociedad
— sin ser esclavo de ella,
— y que le permita actuar para modificarla.
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Aquí cabe, por supuesto, todo lo que es aprendizaje —pues contribuye 
al desarrollo de la personalidad— , desde los conocimientos a las aptitudes, 
todo lo que es motivación y ajuste, todo lo que es expresividad y creatividad, 
todo lo que es sociabilidad, etc. Pero creo que una formulación así 
puede ser universalmente aceptada, al margen de compromisos políticos, 
exigencias religiosas, posiciones ideológicas, etc.

Ahora bien, se observa hoy un descuido en la formación de la persona­
lidad. Con frecuencia se acierta fortuitamente, pero los objetivos buscados 
son, por ejemplo; transmisión de conocimientos, adquisición de destrezas, 
obtención de títulos, situación en «status» socioeconómicos, etc. Tengo 
que argüir, una vez más: la mayor parte de estos objetivos, que se logran 
con un gran esfuerzo, no proporcionan, por sí solos, las bases para una 
vida psicológicamente sana, madura, constructiva, feliz, plena. Consúltense 
las estadísticas de suicidios, divorcios y trastornos psiconeuróticos de las 
sociedades industriales. Las cifras del desajuste humano hablan por sí 
solas. Luego algo no marcha; y no vamos a entrar aquí en el análisis de las 
causas. Una cosa es segura: en tales sociedades la personalidad sana, ma­
dura es poco abundante y todo anuncia que cada vez será menos, si no se 
remedia. Precisamente, la educación puede hacerlo.

1. Parece lógico que una prospectiva de la educación —si se entiende 
ésta como desarrollo de la personalidad— estudie en primer lugar qué es 
la personalidad sana, madura, creadora, etc. tal como se conoce hoy día. 
Esto exigiría:

— Situar la personalidad en los contextos socioculturales y políticos
en que se vive.

— Definir o precisar la madurez o salud mental:

Teniendo en cuenta tipologías diversas y diversos valores («homo 
faber», «homo economicus», «homo ludens», «homo sapiens», «homo 
religiosos», «homo hedonista», «homo politicus», etc., que cada uno 
busca la acción, el lucro, el juego, el saber, la salvación, el goce, 
el poder, etc.). (Spranger, Hizinga, Riesman, Young, etc.)
Teniendo en cuenta las teorías psicológicas dominantes al respecto. 
(Maslow, Rogers, Hayakawa, Allport, Erikson, etc.)

— Autoconocimiento y aceptación de sí mismo (proceso de identidad).
— Tolerancia a la frustración y lo ambiguo (seguridad emocional).
— Creatividad y espontaneidad (vida activa).
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— Adaptación a la sociedad, sin ser su prisionero (objetivos realistas 
y aceptables con interrelaciones sociales de calidad).

— Variedad de intereses (alegría de vivir).
— Sentido de la propia dignidad (equilibrio y valoración).
— Capacidad de elección (autonomía).

A título de curiosidad, pero es más serio que una mera anécdota, Kelly 
ha elaborado una teoría de la personalidad que pudiéramos caracterizar de 
prospectiva. Su postulado fundamental es que «los procesos de una persona 
están psicológicamente canalizados por los modos como ella anticipa los 
acontecimientos».

— Conocer bien las etapas del desarrollo de la personalidad (es ya 
vieja la idea de que no se puede tratar al niño como hombre en pe­
queño) .

— Encontrar medios de actuar educativamente, para lograr lo anterior, 
incluidos los técnicos. Y me refiero, en general, a todos ellos, pero 
significando que deben evaluarse por su eficacia para lograr el an­
terior objetivo.

2. En segundo lugar habría que realizar las mismas operaciones, pero 
con las técnicas antedichas trasladadas al futuro (año 2000 o el que sea).

— Los contextos serán distintos. Habría que definirlos, optar por ellos, 
hacerlos posibles a través de la educación y de otros medios.

— Las exigencias de la personalidad madura —hoy incipiente— serán 
mucho más perfectas y permitirán una educación más adecuada a 
cada fase de desarrollo.

— Los medios serán muy diferentes. Solucionarán grandes problemas, 
pero casi con seguridad crearán otros y será obligado estar contro­
lando siempre sus efectos.

(En cuanto a los objetivos de integración y modificación de la sociedad, 
ya van implícitos en la personalidad madura tal como, aun ahora, la defi­
nimos.)

3. El problema está, pues, en inventar el futuro, pero, a la vez, en edu­
car a nuestros hijos para que inventen el suyo. Hay que evitar que nues­
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tras proyecciones de hoy limiten las elecciones de mañana, con lo que se 
atentaría contra las opciones de los demás y nos llevaría a la contra­
dicción.

b) Proceso de la educación.

1. Tanto el proceso en sí mismo como las técnicas o métodos que 
se utilicen deberán subordinarse al objetivo antes definido. Y  ello es tan 
posible como necesario. No voy, por tanto, a desarrollar ningún punto. Sólo 
apuntar campos de investigación imprescindibles.

2. Aquí cabe ese inmenso capítulo de la tecnología al servicio de la 
educación (medios audiovisuales, enseñanza programada, etc.), teniendo 
en cuenta su eficacia cara a todos los aspectos de la educación y que hoy 
son fruto de teorías, por ejemplo del aprendizaje, que en el futuro podrán 
mejorarse.

3. Caben también innovaciones educativas como la autogestión, la diná­
mica de grupos, la pedagogía no dirigida, que son sumamente sugestivas 
y quizá solucionen el problema de la masificación y la mecanización exce­
siva. Pero hay que precisar su metodología y verificar sus resultados.

4. Cabrían también los estudios sobre el proceso de aprendizaje y 
las motivaciones del estudiante. Se dice que hoy sabemos (teóricamente, 
aunque no se practique siempre) casi todo sobre los procesos de apren­
dizaje, el paso de un tema a otro, la ordenación adecuada de las situacio­
nes, etc., pero no se ha conseguido saber, como dice Miller, algo tan sen­
cillo y decisivo como «inyectar en la mente del alumno el deseo del estudio». 
«Hacer que los estudiantes quieran estudiar» supone una investigación de 
los procesos de desarrollo, de las motivaciones y de lo que ofrece real­
mente la enseñanza que bien merecería tomarse en serio. Por otra parte, 
las aplicaciones de las teorías del aprendizaje a la educación habrían de 
revisarse y controlarse.

5. Los más interesantes procesos educativos a estudiar serían, quizá, 
los que se producen en la interrelación maestro-alumno. La investigación 
prospectiva podría considerar si esa interrelación no es necesaria, o si lo 
es, como hoy parece evidente, cuáles son las condiciones óptimas para 
favorecerla, o cuáles las modalidades en que se puede dar.

6. Problemas del «curriculum» (ligados a los contextos sociocultura- 
les, al pasado y al futuro).
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c) La evaluación del proceso de la educación.

— Hay que evaluar la educación que recibe el niño a la vez que la 
que ofrece el centro docente y. aún más, la educación de todo el sistema.

— Sobre este tema ya hay en España legislación y normas concretas 
en algunos aspectos, pero siguen flotando algunas dificultades que tendría 
que intentar solventar la prospectiva de la educación. Como siempre, par­
tiendo de la situación actual y tratando de proyectarse sobre el futuro. Pro­
curando no descuidar la valoración del sistema, en su conjunto, en relación 
con lo que pudiéramos llamar futuro del futuro. Tarea enormemente difícil 
por la cantidad de variables a considerar. Pero es absolutamente preciso 
que nos vayamos aproximando a ello, porque la actitud científica depende 
de la verificación y ésta, en nuestro tema, de la evaluación.

— Los aspectos tecnológicos son aquí tan complejos como en otros 
temas. Por ejemplo, el valor y la aplicación válida de los tests para realizar 
las evaluaciones iniciales. Los criterios de evaluación objetivos no sólo de 
los conocimientos, sino de eso que hemos dicho es lo esencial de la edu­
cación: el desarrollo de la personalidad. No me inclino por ninguna solución. 
Sólo apunto posibles temas prioritarios de investigación.

— Por último, y ligado a lo anterior, sería interesante determinar cri­
terios para valorar la productividad económica, social y educativa de la 
enseñanza.

7. Condiciones ambientales, horarios, organización, etc.

d) La formación del profesorado, condición básica del proceso 
de educación.

No vamos a discutirlo, pues ya se hizo en días pasados. Sólo dejar cons­
tancia de la necesidad del contacto y comunicación del hombre con el hom­
bre para que haya educación. La formación del profesorado es unánime­
mente reconocida como algo molesto para todas las Administraciones del 
mundo, por su coste y por su dificultad. Por ello mismo, es urgente su 
análisis. Y ninguno más prospectivo que éste, porque al formar profesores 
formamos una generación que a su vez condicionará la formación de la 
siguiente. Por supuesto que la gran solución es su educación permanente
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y que habrá que cambiar sus papeles actuales. Pero subsisten grandes 
problemas en el punto de partida: la profesionalización se impone, por la 
dificultad y la necesidad de especialización de ese profesorado. No se 
puede confiar la tarea más difícil (hacer hombres) a todos, a gentes mar­
ginales, a quien no ofrezca garantía de tener las condiciones precisas. 
El problema está en reclutar esos profesores y formarlos para que adquieran 
esos requisitos. ¿No es posible? Entonces tampoco lo sería la educación. 
Aquí está uno de los temas centrales de la prospectiva.

e) La interdependencia de la educación y los contextos socioculturales 
y políticos.

Asunto trascendental. Los gobiernos promueven las reformas, pero a 
veces sin conciencia clara de la revolución que suponen y, en consecuen­
cia, se estrangulan los mejores proyectos. Por ejemplo: hoy en el mundo 
se propugna una educación personalizada, democrática, creativa, espontá­
nea, pero muchos contextos sociales, culturales y políticos (incluso de 
países declaradamente progresistas) son precisamente autoritarios, res­
trictivos, manipuladores.

O los programas son palabras, y entonces perdemos el tiempo (aunque 
siempre algo queda de lo que se dice), o hay una adecuación entre los 
programas y los contextos. En este caso habría que pedir a los gobiernos 
una actitud coherente al respecto. A veces no todo depende de los gobier­
nos, sino de la sociedad. Pero entonces se plantea el problema ¿cómo 
contradecir a la sociedad?, ¿en nombre de quién? Y, sin embargo, es un 
hecho que la sociedad es muchas veces un obstáculo serio para las re­
formas (a través de la Administración, los padres, los alumnos, los profe­
sores, etc.): ¿cómo realizar el cambio social deseable sin manipular a la 
sociedad que no lo busca? Es otro tema decisivo, aunque desborda nuestros 
planteamientos de ahora, porque incide en un campo más amplio.

Estos son algunos de los puntos que toda prospectiva de la educa­
ción debe abordar; no son los únicos, ni quizá todos los básicos, pero casi 
con seguridad todos ellos son condicionantes de la educación y del futuro. 
Mi única pretensión ha sido, como dije al principio, ofrecer un esquema 
ordenado de exigencias metodológicas y de temas a investigar por ese Ins­
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tituto de Prospectiva que se incluye dentro de los proyectos del seminario. 
Esta aportación, si tiene algún mérito, es la de ofrecer una perspectiva 
desde la educación misma (tendiendo a consideraria variable independiente) 
que complete otras perspectivas más elaboradas y que consideran a la 
educación como «objeto» de un planteamiento económico, social o político 
(y, en consecuencia, como variable dependiente). Esta invitación a meditar 
en este sentido puede estar justificada o no. Para eso se reúne el semina­
rio, para decidirlo.
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PERSPECTIVAS EDUCACIONALES EN LOS PAISES EN VIAS
DE DESARROLLO

Por MALCON S. ADISESHIAH, director del Instituto de Estudios de Desarrollo
de Madrás

1. La lucha para elevar el nivel de vida particularmente de los pobres, 
que componen del 50 al 60 por 100 de la población, continuará hasta la 
primera mitad del siglo XXI. Esto significa dos cosas. En primer lugar, su­
pone aumentar la producción total, la cual deberá cuadruplicarse, como tér­
mino medio, para el año 2000. Tomando a la India como ejemplo, supondrá 
pasar de los actuales 40.000 millones de rupias a 80.000 millones de rupias 
para 1980 y a 160.000 millones de rupias para el año 2000. Con una pobla­
ción para entonces de 800 millones, esto supondrá un aumento de la renta 
«per capita» de la actual de 500 rupias a 2.000 rupias (de 65 a 300 dólares). 
En segundo lugar, supone un nuevo sistema de justicia distributiva, me­
diante el cual los modos de producción, así como medidas fiscales y le­
gislativas, y por encima de todo las limitaciones autoimpuestas a las clases 
media y alta, determinarán que el 90 por 100 de la mayor producción se 
distribuya para empleo y consumo entre el 60 por 100 de los sectores más 
pobres de la población. Estos sectores, que ahora gastan 180 rupias por 
persona y año en los pueblos y 270 en las ciudades, en alimentos, ropa y 
vivienda, gastarán 8 a 10 veces dicha cantidad, mientras que los ingresos 
y gastos de la clase media y superior solamente aumentarán de un 5 a un 
15 por 100.

2. Las fuentes de energía del mundo en vías de desarrollo serán cada 
vez menos convencionales, obteniéndose del sol, el viento y de fuentes 
nucleares. También sus recursos hidrológicos se obtendrán esencialmente 
de los mares. La ciencia y su dominación para uso social formarán el con­
tenido cultural creciente de la sociedad. Considerando nuevamente la India, 
podemos decir que ya se han explotado todos los recursos normales de 
agua dulce, tanto de agua freática como la obtenida de la lluvia, y existe
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una creciente escasez de agua potable, lo cual es peor que la escasez de 
alimentos. «No nos preocupa la falta de granos para comer», me dijo la 
gente del distrito Goimbatore, «necesitamos desesperadamente agua para 
beber». En los cuatro estados meridionales de la India el funcionamiento 
de los grupos de bombas agrícolas, de los que depende la obtención de 
arroz, «ragi» y «kumbu», exige una central de energía nuclear en Kalpakkam. 
La ciencia tiene ahora la clave para los requisitos de energía de los países, 
haciendo tanto de los científicos como del uso y entendimiento diario de la 
ciencia una parte de la vida cultural, un hecho dominante.

3. Las relaciones humanas y sociales están experimentando una pro­
funda transformación, como resultado de las tendencias demográficas. Estas 
tendencias constituyen una de las causas principales del crecimiento de 
las desigualdades sociales. La minoría rica (las clases media y superior), 
que forman el 40 por 100 de la población, tienen progresivamente menos 
hijos, por lo que su renta «per capita» continúa aumentando, mientras que 
los pobres, que representan el 60 por 100 restante, continúan teniendo fami­
lias cada vez mayores, lo cual, al no existir un incremento en su participa­
ción total en la renta nacional, reduce continuamente sus ingresos «per 
capita». El grupo primero no tiene más de dos a tres hijos, y todos sobre­
viven. El segundo grupo continúa teniendo siete hijos, de los cuales sobre­
vivían dos antes de que la tecnología médica de la posguerra incremen­
tase el índice de supervivencia, por lo que cada década la familia de este 
sector crece cada vez más de cuatro a cinco, de cinco a seis e incluso a 
siete. Volvamos al ejemplo de la India: todos los hijos de las clases media 
y superior de Tamil Nadu no solamente asisten a la escuela, sino que com­
pletan las diversas fases hasta la universidad. En este grupo no se produ­
cen deserciones. Los pobres de las aldeas, por otra parte, ni siquiera desean 
enviar sus hijos a la escuela. En un centro de alimentación de niños en edad 
preescolar encontré 70 niños del grupo de edad comprendida entre siete 
y doce años que llevaban a sus pequeños hermanos y hermanas, compren­
didos en el grupo de edad de uno a cinco años, entre las diez de la mañana 
y la una de la tarde todos los días para beneficiarse del programa de cerea­
les reforzados que se realizaba allí. Una niña había estado en la escuela 
durante dos años y otra uno. Ninguna de las demás había asistido a la es­
cuela. Los pocos padres que se encontraban presentes dijeron que no veían 
la finalidad de enviar a sus hijos a la escuela, porque; a) lo que se les 
enseñaba allí no les serviría de nada a los niños posteriormente en el curso 
de sus vidas: b) los niños tenían que cuidar a sus hermanitos pequeños 
que nacían cada uno o dos años, y c) los niños tenían que trabajar en el
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campo o en la cocina para permitir que pudiesen trabajar el padre y la 
madre. Es este grupo el que desarrollará su cultura hasta un punto en que 
sus obligaciones familiares se armonizarán con sus recursos económicos 
y éticos —no solamente mediante abortos, esterilización y uso de contra­
conceptivos, que constituyen las medidas aliviadoras del siglo XX— , sino 
también mediante nuevas relaciones entre hombre y mujer, una vida fami­
liar enriquecida y normas sociales renovadas que regulen la edad oportuna 
del matrimonio y la descarga de obligaciones familiares y personales.

La educación en el año 2000 en los países en vías de desarrollo tendrá 
algunas de estas características:

a) La educación será la experiencia de aprendizaje para empresarios. 
No me refiero aquí únicamente a la educación de los cuadros de alta direc­
ción. Esto constituye una urgencia y exigirá un sector de educación com­
pletamente nuevo que proporcionará oportunidades de aprendizaje y ense­
ñanza para los altos directivos, de los que precisará la economía del si­
glo XXI. En la India tenemos todos los elementos para la expansión agríco­
la, una infraestructura sólida y suficiente para una buena base potencial 
de materias primas y capital para expansionar las manufacturas. Sin embar­
go, la mayoría de las industrias más importantes del sector público, como 
las del acero, abonos, cemento, etc., trabajan al 50 por 100 de su capacidad 
y están experimentando invariablemente pérdidas cada vez mayores. El 85 
por 100 de la economía está en manos del sector privado, el cual no 
carece de inversiones, sino de oportunidades de inversión, que están en 
función de la capacidad emprendedora. El creciente paro y empleo indebido 
de los recursos humanos educados se debe a faltas similares de formación 
sistemática de dirigentes y empresarios. En igual forma, la formación em­
presarial caracterizará toda la enseñanza de cada hombre, mujer y niño. 
Esta necesidad es parcialmente el reflujo de la herencia colonial de nues­
tro inmediato pasado, lo que Gandhi denominó «la mentalidad esclava». To­
dos los que pertenecemos a los países en vías de desarrollo hemos sido 
formados para esperar que algún otro (generalmente el Gobierno) adopte 
la iniciativa a tender nuestra mano solicitando ayuda y caridad en cualquier 
acto comercial. La educación a todos los niveles en el siglo XXI, a partir 
de mañana, no se concentrará en adquirir fragmentos y pedazos de infor­
mación y conocimientos, sino en desarrollar las cualidades básicas de ini­
ciativa, inventiva, toma de decisiones y relaciones humanas. El enseñar 
y aprender se centrará alrededor de estas cualidades básicas. La infor­
mación y conocimientos técnicos se adquirirán en el trabajo, y no en las 
escuelas.

103



b) La educación armonizará los imperativos de disgregación y trabajo 
en equipo. Existirá una nueva clase de maestro, el cual, con ayuda de ele­
mentos mecánicos y texto.s programados, seguirá el camino de asimilación 
de cada individuo y, al mismo tiempo, ayudará a juzgar no sólo pruebas in­
dividuales, sino también a desarrollar actividades en grupo y logros en 
equipo. Tal enseñanza en grupo es la infraestructura para las exigencias de 
justicia distributiva y limitaciones de consumo autoimpuestas que mar­
carán el siglo XXI.

c) El sistema de educación será el medio de transmitir la nueva cultura 
y moral científica que será la base de todas las relaciones sociales. Los 
directores de enseñanza serán humanistas y filósofos que combinarán las 
tradiciones espirituales, que son particularistas, con la cultura científica, 
que es universal.

d) La educación será un sistema que comenzará con el individuo y su 
localidad — su pueblo, su centro de crecimiento (los medios de desplaza­
miento entre el pueblo y la ciudad)—, y formará su «curriculum», su con­
tenido de enseñanza y su programa completo en dicho medio. Ya no habrá 
ningún sistema nacional, sino que habrá un sistema internacional de edu­
cación. O, por lo menos, el sistema educacional nacional será como el 
actual sistema educacional internacional: una estructura, una visión de 
experiencias de aprendizaje y logros basados en cada localidad determinada.
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¿TIENEN PORVENIR LAS CULTURAS NO OCCIDENTALES?

Por S. A . S. Princesa MARSI PARIBATRA

I. Unos prevén la catástrofe, otros anuncian la edad de oro; se evalúan 
las posibilidades de un resurgir de Europa, de un imperio universal ame­
ricano, de un mundo socialista unificado. Pero hay un punto sobre el que 
todos los futurólogos están de acuerdo; el futuro tendrá una fisonomía 
occidental. Y  si se vislumbra el que países de origen no occidental lleguen 
a tener en el siglo XXI una importancia más o menos grande, se deberá a 
que habrán alcanzado o superado al Occidente en su propio terreno.

II. Podría pensarse que los futurólogos, todos ellos occidentales u oc- 
cidentalizados, se dejan llevar, de esta forma, por sus propios prejuicios 
culturales. Pero sus predicciones parecen, cuando menos en este aspecto, 
ampliamente refrendadas por lo que sabemos de la historia anterior y de 
la situación presente. La aceleración del acontecer histórico a partir del 
siglo XVI es, de hecho, la aceleración de la cultura occidental, y todas las 
demás culturas están, desde entonces, en desaceleración.

a) Comercio.— El mundo árabe y Asia paulatinamente dejaron de ex­
portar productos manufacturados de su especialidad, hasta llegar a no ven­
der más que primeras materias; y, progresivamente, las más importantes 
de estas materias primas se han ido convirtiendo en productos «inven­
tados» por los occidentales (quinina, caucho, petróleo, mineral de ura­
n io ...) , y cuando los países no occidentales más adelantados (adelantados 
en el camino de Occidente) nuevamente exportaron productos manufac­
turados, éstos eran de tipo occidental.

b) Tecnología y ciencia.— Las culturas árabes y asiáticas hicieron en 
el pasado aportaciones significativas a la tecnología y la ciencia; estas 
aportaciones han cesado prácticamente a partir del siglo XVI; la ciencia 
y la tecnología de hoy son sistemas occidentales; ya ni siquiera concebi­
mos otras estructuras posibles de conocimiento del Universo o de acción
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sobre éste; el sabio chino o el técnico indio trabajan, naturalmente, dentro 
de los sistemas de la ciencia y de la tecnología occidentales.

c) Literatura y bellas artes.— La cultura en sentido restringido — lite­
ratura y bellas artes— ha resistido más tiempo. Se produce un floreci­
miento de la pintura y la novela chinas en el siglo XVIII; los miniaturistas 
Kangra y los grandes maestros de la estampación japonesa trabajan alre­
dedor de 1800; pero a partir de 1850 las corrientes tradicionales parecen 
agotadas, y en todo el mundo escritores y artistas trabajan según los 
modelos occidentales, a menudo empleando incluso las técnicas o los 
idiomas de Occidente. Tan sólo subsisten las artesanías populares; pero 
incluso éstas parecen hoy condenadas a desaparecer o a desnaturalizarse 
bajo la presión del turismo internacional; basta pasearse por las calles de 
Hong Kong, visitar los bazares de Oriente Medio o las almonedas de Amé­
rica del Sur para darse cuenta de la agonía del arte popular no occidental. 
Es verdad que el arte popular de Occidente también agoniza; pero la gran 
cultura occidental está rebosante de vida.

d) Costumbres.—El triunfo de Occidente es aquí absoluto. Indumen­
taria, modales, moral (monogamia, prohibición del incesto), política (demo­
cracia o socialismo); en fin, todo es occidental, únicamente subsiste la 
comida.

III. Así, pues, en los intercambios culturales a escala mundial se ha 
implantado la dirección única. El Occidente da, los demás reciben. Reciben 
todo: productos elaborados, tecnología, ciencia, arte, literatura, filosofía, 
religión, costumbres, modas en el vestir, comportamiento social, organiza­
ción, sistemas políticos y prospectiva del futuro.

Podría objetarse aquí que las influencias africanas y, sobre todo, asiá­
ticas son muy sensibles en el pensamiento, la literatura y el arte occiden­
tales de los tres últimos siglos. Pero cuando se les mira de cerca se ve 
que esas influencias en su mayoría han sido sumamente superficiales y 
que son arcaísmos, exotismo o curiosidad turística.

Los motivos chinescos de 1760 y los japoneses de 1880, las máscaras 
del Africa negra de 1910 fueron modas pasajeras y a menudo caricaturas 
culturales. El Occidente colecciona la producción anterior de otras culturas, 
pero sin asimilarlas en absoluto; todo el interés de otras culturas para el 
Occidente radica en ser y permanecer ajenas. Y cuando estas modas exó­
ticas se difunden —como ocurre hoy con las tallas y los faroles japoneses, 
la seda Thai, los tejidos y las alhajas indias y como sucedía antes con las
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porcelanas y las lacas chinas— el Occidente impone sus gustos y muy 
pronto hace que degeneren las producciones «exóticas».

Este es el caso también de las profecías y la religión. Salvo rarísimas 
excepciones, las filosofías y las religiones de Asia son para el Occidente 
materia de erudición, o de charlatanismo, o de carnaval. Sin embargo, el 
hinduísmo no consiste en hacerse marcas de santos en la frente ni el bu­
dismo en disfrazarse con túnicas azafrán.

IV. El fenómeno es bastante inquietante y, desde luego, único en la 
historia de la humanidad.

En efecto, hasta los albores de la época moderna, es decir, hasta el 
apogeo de Occidente, la humanidad se componía de culturas diversas que 
se enriquecían recíprocamente. De esta forma, las relaciones entre el Ex­
tremo Oriente y la cuenca mediterránea constituyeron durante milenios 
la vía respiratoria de las culturas euroasiáticas.

Había, asimismo, junto a estas grandes culturas, y en un piano de igual­
dad e intercambio constante, culturas de renovación (los bárbaros del 
Norte, los mongoles) y culturas de reserva (todo el Africa negra, las Amé- 
ricas indias). La variedad de culturas aseguraba no ya el progreso perma­
nente, lento quizá), sino la supervivencia de la humanidad.

Esta variedad ha desaparecido. La floración exuberante de la cultura 
occidental ha asfixiado a todas las demás culturas. Hoy ya no existe nin­
guna cultura de recambio: la humanidad se ha jugado toda su suerte a una 
sola carta.

V. Esta situación está, evidentemente, cargada de peligros. La historia 
nos enseña, en efecto, que todas las culturas tienen altibajos; la cultura 
mejor adaptada para resolver los problemas de un momento dado se con­
vierte en la cultura dominante en ese momento y permite traspasar un 
determinado umbral; pero al hacerlo crea nuevos problemas que no es ne­
cesariamente capaz de resolver.

Hasta aquí siempre ha existido otra cultura de reserva que, llegado el 
momento, tomaba el relevo. Por primera vez en la historia conocida, la 
cultura dominante es, al parecer, la única que existe.

Ahora bien, la cultura occidental, convertida en cultura universal, pre­
senta desde este momento signos de tensión y de contradicción: desfase 
entre el progreso tecnológico y la estructuración de la sociedad, aisla­
miento y angustia del individuo, desequilibrio del medio cultural. Estas
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tensiones son suficientes para provocar movimientos de repulsa: rebelión 
de la juventud y fenómeno «hippy», por ejemplo. Y en este sentido es muy 
característico el que los «hippies», al rechazar la sociedad de consumo 
(es decir, la sociedad actual), tengan tendencia a volver la mirada hacia 
las culturas no occidentales, especialmente hacia el hinduísmo y el budis­
mo. Que existe no poca confusión en este retorno hacia el Oriente es in­
dudable: pero la tendencia no es por ello menos significativa.

VI. Es evidente, a mi modo de ver, cuando menos, que la cultura oc­
cidental necesitaría en buena medida una aportación del exterior para 
recobrar su equilibrio. Todo el problema radica en saber si este injerto es 
aún posible. ¿Cree el Occidente, sinceramente, que puede recibir algo 
sustancial de las antiguas culturas orientales, por ejemplo? y. sobre todo, 
¿conservan aún las culturas orientales originalidad y vitalidad suficientes 
para aportar los elementos de rectificación o de renovación necesarios? 
No hay nada menos evidente.

Vil. El primer paso sería evitar que las culturas no occidentales des­
aparezcan definitivamente. Para ello, la educación en el sentido amplio de 
la palabra — los medios modernos de información no menos que la es­
cuela— podrían hacer mucho. Por desgracia, los países no occidentales 
han aceptado en bloque el esquema de la educación occidentai: universidad 
medievai cristiana, escuela laica y republicana, liceos napoleónicos y cole­
gios ingleses. Y para no pocos mejorar la educación quiere decir aproxi­
marla a los modelos americanos, ingleses o franceses.

Recuperar una educación de la propia cultura no es tarea fácil; no basta 
introducir poca o mucha literatura o historia nacional; más importantes 
son el estilo de vida y el pensamiento, las relaciones entre los miembros 
de la comunidad escolar, la posición del profesorado en la sociedad, los 
objetivos auténticos de la educación, es decir, aquellos que a la hora de las 
decisiones administrativas y financieras tienen una prioridad clara y ab­
soluta.

Quizá a estas alturas el único medio de que las culturas no occidentales 
recuperen una educación conforme a sus antiguas fórmulas de vida sería 
que la educación occidental se «desoccidentalizase» un poco. El ejemplo, 
sin duda, sería contagioso.

VIH. Sin entrar en detalles pedagógicos, he aquí unas grandes ideas 
que la educación occidental podría tomar ventajosamente del conjunto de 
las demás culturas:
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a) La sociedad humana no es un hecho, sino una conquista que en 
cualquier momento puede ponerse en tela de juicio; de ello se deducen la 
suma importancia de una educación de «ritos» (ejemplo: el confucianis- 
mo), quedando bien entendido, sin embargo, que el rito no es una fachada 
hipócrita, sino que debe estar encomendado al «corazón»; de ahí la im­
portancia, asimismo, de las pruebas de ingreso en la sociedad adulta y 
de las iniciaciones (ejemplo: A frica), quedando igualmente entendido que 
la prueba no es oposición, sino el acceso a una plenitud de la vida humana, 
y que no es una selección (exámenes), sino un umbral que todos pueden y 
deben franquear.

b) Hay edades en la vida; cada «grupo de edad» no es solamente un 
elemento estadístico, sino que deben ser una realidad; los niños tienen 
derecho a formar sus pequeñas sociedades, que son la base del aprendizaje 
social y la educación por medio del juego (ejemplo: Africa, Nueva Guinea, 
Vedas).

c) La creatividad artística no es privativa de los genios, sino una acti­
vidad normal y esencial de todo ser humano; la cultura no consiste en leer 
los poemas de otros, en contemplar los cuadros de otros, en escuchar 
la música de otros, sino en crear cada uno; no existe una demarcación 
absoluta entre la artesanía y el arte (todas las culturas denominadas pri­
mitivas) .

d) La finalidad de la vida no es el saber, la riqueza, el «progreso», 
sino la felicidad; no hay felicidad posible para el individuo hipnotizado por 
su yo y su breve existencia (ejemplo: el budismo); para no apegarse dema­
siado a sí mismo, el hombre debe ser caritativo (budismo), social (confu- 
cianismo), reconciliarse con el universo (tacismo) y reintegrar el Todo 
(brahamanismo).

e) Ser profesor no es, primordialmente, impartir conocimientos, sino 
ayudar a aprender a vivir como hombre; no es una profesión, sino una 
etapa del perfeccionamiento personal; de ahí el respeto que acompaña al 
profesor.

IX. No se trata de que la educación occidental imite las estructuras, 
programas, métodos o el estilo de las escuelas indias o chinas de antaño; 
sería una mascarada sin sentido: la situación no es la misma; los medios 
disponibles, distintos; se trata de no seguir centrando la educación sobre 
una información orientada a la promoción socioprofesional industrial y al 
desarrollo exclusivo de la economía.
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Esto no significa que deba abandonarse el desarrollo, sino equilibrar 
éste y, a fin de cuentas, hacer posible que continúe sin catástrofes. Todo 
el mundo teóricamente está de acuerdo con esto. Lo triste es que la cul­
tura occidental unlversalizada, aunque al parecer consciente de los peligros, 
parece ser incapaz de acometer seriamente medidas para evitar que, a la 
hora de las decisiones, el futuro del hombre esté siempre sacrificado al 
ídolo de un progreso cada vez más enajenante.

Decir esto no es ser pesimista, sino resaltar que el camino de la sal­
vación no es ciertamente el camino seguido y que habrá que cambiar mu­
cho para sobrevivir.
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LA INSTRUCCION COMO INSTRUMENTO DE PARTICIPACION DE 
LA DETERMINACION DE LOS VALORES EN LA SOCIEDAD

DEL FUTURO

Por VALERIO SELAN

1. Esta intervención mía es intencionadamente breve. En efecto, no me 
propongo analizar el problema, que se presenta enormemente complejo y 
difícilmente reductible a la unidad, sino solamente plantearlo. Por consi­
guiente, ias mismas conciusiones de la intervención deberían tener el sig­
nificado de puntos de partida más que de puntos de llegada.

2. Se asiste en estos últimos años a un resurgir confuso de las es­
peculaciones en la teoría del valor. Confuso porque participan en ei mismo 
economistas, sociólogos, políticos y filósofos: pretendiendo cada grupo 
que las propias definiciones de valor sean correctas y, a pesar de todo, 
no comparables a las de cada uno de los demás grupos. A esta confusión 
han contribuido también en gran medida tanto pseudoeconomistas o pseudo- 
financieros, autocastrando ia propia disciplina, al pretender que el valor 
económico es algo distinto a los valores sociales, políticos o religiosos.

Al mismo tiempo, se asiste también a una creciente demanda de par­
ticipación en ia determinación de los valores en la sociedad del futuro. 
Esta demanda, que también asume aspectos confusionistas y a veces ex­
tremistas, tiene, no obstante, fundamentos de lógica histórica que ilustra­
remos en breve.

3. Por consiguiente, se ve la necesidad de una aclaración conceptual. 
En la definición correcta de ios economistas un valor se convierte en eco­
nómico cuando la consecución de dicho valor se realiza con el empleo de 
la llamada ley de la racionalidad o del mínimo medio. El vocablo «económi­
co» sirve, pues, para indicar el medio empleado, y no la naturaleza del 
valor; en muchos casos, pero no en todos, también la posibilidad de proceder 
£1 la cuantificación. Naturalmente, la ley de la racionalidad implica que los
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valores se coloquen en orden de prioridad, que los complementarios se con­
sideren conjuntamente, que se analicen las relaciones funcionales entre 
aquellos valores que son lógicamente incompatibles entre s í, dada la limi­
tación de los recursos.

Los valores surgen de las necesidades físicas y espirituales del hombre 
y de la sociedad. Aplicando a la satisfacción de una necesidad los recursos 
necesarios, se obtiene la producción de un bien, físico o inmaterial, que 
tendrá un precio, individual, de mercado o social. Por ejemplo, la nece­
sidad estética encuentra en el trabajo del pintor y en su genio la propia 
extrinsecación: en este momento se crea el bien «cuadro», que puede tener 
un precio de mercado o un precio social, si se destina a un museo público, 
para ser contemplado por todos los ciudadanos de un país o, en general, 
por todos aquellos que lo deseen.

4. El mecanismo de formación de los valores es extremadamente com­
plejo. Depende de las relaciones sociales, de los acontecimientos históri­
cos, del nivel de los conocimientos, del nivel de la técnica y también de 
factores de carácter en parte irracional (la moda). Para las necesidades 
físicas a nivel de subsistencia el mecanismo es relativamente más simple: 
pero no ocurre así en cuanto se toman en consideración necesidades mate­
riales más complejas, sociedades muy amplias y articuladas y necesidades 
de tipo espiritual, en las que dicho mecanismo de comprensión se hace 
cada vez más difícil.

Por tanto, comienza, en la vida social, el largo camino que lleva del valor 
determinado a la identificación de los medios para realizarlo y, por consi­
guiente, de los bienes, servicios, acciones políticas en que se traduce. Se 
tratará, pues, de identificar aquellos valores que tienen un significado so­
cial: interpretarlos con relación al momento histórico y a los recursos dis­
ponibles; hacerlos concretos con la acción de gobierno o con el mecanismo 
de mercado. En cualquier régimen político o económico toda la población 
participa históricamente, de modo directo o indirecto, consciente o incons­
cientemente, en la determinación de los valores. Su interpretación y su 
actuación corresponden, sin embargo, en todo caso, a las clases dirigentes 
y a los centros de poder de cualquier forma organizados.

Piénsese en un valor que es sinceramente compartido por todos mis 
oyentes españoles: la grandeza de España. Pues bien, para un economista 
podría ser interpretado como bienestar económico: para un militar, como 
potencia de su Ejército: para un hombre de cultura, como el florecer de 
las ciencias, las artes y las letras.
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c)

d)

5. Pasamos ahora al papel de la instrucción en una sociedad en rápida 
transformación como la del futuro ya próximo. Dicho papel tiende a ser 
radicalmente modificado por algunos hechos sobre los que quisiera llamar 
su atención. Estos hechos son los siguientes:

a) La masificación de la cultura o, al menos, de la información.

b) La posibilidad de valerse de instrumentos tecnológicos que hacen 
posible para el docente dedicar un tiempo cada vez mayor a la 
reflexión crítica, y cada vez menos tiempo a las funciones repe­
titivas.
El tiempo cada vez más breve que transcurre entre los grandes des­
cubrimientos científicos y su penetración en el mundo de la en­
señanza.
El convencimiento gradual de que el verdadero factor dinámico del 
desarrollo es el cerebro del hombre y que, en consecuencia, el sector 
de la instrucción es el que produce más que cualquier otro sector.

6. En las sociedades del pasado los valores fundamentales, al menos 
en sus interpretaciones históricamente concretas, cambiaban lentamente. 
Podían incluso conservarse durante varias generaciones. La escuela actuaba 
esencialmente como medio de transmisión de valores relativamente esta­
bles. Incluso en el campo de la ciencia y de la técnica, la enseñanza se 
realizaba con un retraso de, al menos, veinticinco años con relación a los 
descubrimientos. ¿En qué facultades de ingeniería o de física se enseñaba, 
incluso en 1943-44, los descubrimientos de Bohi (1929-31), que, al parecer, 
fueron el preludio para la bomba atómica?

Además, la instrucción interesaba, en sus niveles superiores, a una mi­
noría de la población. Pero, debido a que solamente a tales niveles se 
verificaba el debate crítico, se seguía que solamente las minorías partici­
paban conscientemente en la interpretación de los valores, que después se 
transmitían como símbolos o mitos a la mayoría de la población.

7. La información de masa a la que hoy asistimos no es todavía, fuerza 
es admitirlo, ni la instrucción de masa ni la cultura de masa. Más aún, en 
una primera fase puede ocurrir que disminuya, por un hecho puramente 
estadístico y por fenómenos relacionados con la concepción materialista 
de la vida (el llamado consumismo), el nivel cultural medio. Pero se trata, 
en mi opinión, de un fenómeno temporal. Suministrar información e ins­
trucción a millones de hombres es indudablemente más difícil y más peli-
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groso que proporcionarlas a unos pocos millares. También el consumismo, 
en las sociedades occidentales, es un fenómeno pasajero, debido a la ex­
plosión de los recursos. Los futurólogos piensan ya en la sociedad del 
tiempo libre, en la que los valores y las necesidades que nosotros definimos 
espirituales tendrán un puesto importante para todos (mientras que en un 
tiempo eran privilegio de pocos).

También el empleo de las «teaching machines» debería contribuir, con­
trariamente a lo que se cree, a dejar más tiempo para el debate y la refle­
xión. La fase de la crítica tenderá —y ya tiende hoy— a extenderse a los 
niveles inferiores de la instrucción.

El hecho de que los descubrimientos científicos lleguen, a través de los 
canales de la información, primero, y de la instrucción, después, a grandes 
masas en poco tiempo tiene también un importante significado práctico e 
ideológico. Hubo un tiempo en el que el significado moral y social de un 
descubrimiento, y no su valor social, era determinado por pocos hombres 
(casi siempre hombres políticos), y posteriormente se transmitía, por así 
decirlo, a los demás componentes de la colectividad cuando el descubri­
miento estaba ya en su fase de aplicación. Hoy, y aún en mayor medida ma­
ñana, el debate cultural podrá realizarse aun antes de la aplicación del des­
cubrimiento. Es éste un caso típico en el que la instrucción participa en la 
determinación de los valores sociales.

8. Podrán imaginar, pues, la instrucción como un típico sector en el 
que los valores sociales no se enseñan, sino que se determinan, al menos 
en parte. El fenómeno es muy importante. Hasta ahora en la escuela se era 
«consumidor» de instrucción; en el futuro, a todos los niveles, esta ins­
trucción, y por consiguiente esta cultura, no solamente se consumirá, sino 
que también se producirá. Cierto, no se trata de un hecho nuevo en sentido 
absoluto: también la universidad del pasado consumía y producía a la vez 
cultura. Pero se trata de un problema de dimensiones, tanto horizontales 
como verticales. Y si a esto se añade el hecho de que el factor esencial 
de la dinámica social y cultural del futuro está constituido por la llamada 
instrucción continua o reciclamiento, se llega a la consituación de que el 
sector de la instrucción podría ser precisamente el instrumento principal 
a través del cual toda la colectividad participa en la determinación y en 
la interpretación de los valores sociales, de modo quizá más eficaz y, sobre 
todo, más consciente de lo que ocurriría a través del sistema político.
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INFORME SOBRE LAS DISCUSIONES DEL GRUPO DE TRABAJO i 
SOBRE LA EDUCACION Y SU CONTEXTO ECONOMICO, SOCIAL 

Y POLITICO A LARGO PLAZO

I. P R O B LEM A  M E T O D O L O G IC O

Se pueden adoptar dos posiciones respecto al futuro.
La primera consiste en pensar que está condicionado por el pasado y 

por el presente. Esta postura puede estar de acuerdo tanto con una filoso­
fía de la libertad personal como con una filosofía determinista. Esto es así 
porque, como es bien sabido, la agregación de acciones individuales puede 
originar resultados colectivos completamente diferentes a los esperados e 
incluso opuestos a los esperados.

La segunda posición consiste en pensar que es posible condicionar el 
futuro en cierta medida. Para hacerlo es necesario disponer de varios esce­
narios entre los que se pueda escoger el que parezca más conveniente. 
Pero también se debe tener en cuenta que las modificaciones que pueden 
introducirse desde ahora hasta el año 2000 serán bastante marginales.

Una consecuencia de este hecho es la imposibilidad de que los aná­
lisis del futuro tengan carácter universal, ya que condiciones del presente 
respecto a diferencias entre países y clases sociales se mantendrán en el 
futuro inmediato.

II. D E LIM IT A C IO N  D E L  C A M P O  D E ES TU D IO

11.1. El primer punto a tratar es el concepto de educación, sobre el 
cual se pueden formular diversas definiciones.

a) La educación es la creación de la personalidad.
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b) La educación es el desarrollo completo del ser humano hasta que 
ésta alcance la máxima expresión de todos sus aspectos.

c) La educación es el desarrollo completo del ser humano hasta que 
éste alcance su madurez completa.

d) La educación es todo proceso de aprendizaje.
e) La educación incluye los procesos de aprendizaje que se pueden 

considerar beneficiosos de acuerdo con una escala de valores.
Estas definiciones, aunque expresan ideales humanos respecto a la edu­

cación, por una parte no subrayan suficientemente sus aspectos sociales, 
en particular su influencia sobre toda la sociedad, y por otra parte no son 
operativas, en el sentido de que no indican el proceso a seguir para al­
canzar los fines descritos en ellas.

11.2. El segundo punto a tratar es el relativo a la división del campo 
de estudio. La etapa inicial consiste en bosquejar esquemáticamente un 
escenario del futuro, teniendo en cuenta los aspectos demográficos, eco­
nómicos, políticos y culturales. Este escenario servirá de marco delimitador 
del campo de actuación de la educación como instrumento para alcanzar 
el futuro que se desee. En este caso pueden proponer metas a la educa­
ción y, consecuentemente, estudiar los problemas de la orientación del 
proceso educativo para que alcance dichas metas.

III. BOSQUEJO DE ESCENARIOS PARA EL AÑO 2000

111.1. En el bosquejo de escenarios para el año 2000 se deben consi­
derar, en primer lugar, ciertas aspiraciones humanas, permanentes y uni­
versales, como las siguientes: paz, justicia dentro de las diversas sociedades 
y entre los estados; satisfacción de las necesidades físicas de alimenta­
ción, vestido y vivienda: de las necesidades espirituales y de carácter fun­
damental, incluyendo entre éstas una educación permanente y universal 
y un progreso técnico y social con un sentido humano, de manera que las 
nuevas técnicas no controlen, sino que sirvan al hombre, como el elemento 
más importante del ambiente físico y social, pero recordando que sin es­
tos dos elementos el hombre no podría sobrevivir.

111.2. Frente a las aspiraciones mencionadas, se debe tener en cuenta 
que las características presentes se mantendrán sin mayor modificación
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y aun se intensificarán hasta el año 2000, incluso en caso de que se lograran 
invertir las tendencias actuales, que tienden a intensificar dichas caracte­
rísticas. Además, se debe observar que las tendencias actuales también tie­
nen su inercia propia que tiende a mantenerlas. Considerando ambos as­
pectos, se observa que hasta el año 2000 el problema no es alcanzar una 
paz permanente, sino aprender a vivir sin guerra, puesto que la historia 
muestra que la guerra como método es posiblemente una característica 
humana. Respecto a la justicia para los países que han alcanzado reciente­
mente la independencia política y para todos los países subdesarrollados 
y de desarrollo dual, el problema es reducir las diferencias que existen 
entre ellos y los países más desarrollados y disminuir el neocolonialismo 
económico, tecnológico y cultural.

Respecto a las necesidades fundamentales, la meta para el año 2000 
podría ser simplemente eliminar la carencia de alimentación, vestido y edu­
cación que padece gran parte de la población de los países en vías de des­
arrollo y aun importantes grupos de población en los países más avan­
zados.

El proceso de desarrollo económico hacia una sociedad industrial puede 
comportar elevadísimos costes en bienestar humano por su influencia per­
judicial sobre los ambientes físicos y sociales. Este peligro, que no debe 
considerarse solamente como resultado de la aplicación de la técnica mo­
derna, tendrá que ser evitado. No son los descubrimientos científicos por 
sí solos quienes han causado la crisis de la sociedad industrial. Esta ha 
nacido de la conjunción del control del medio físico gracias a los descubri­
mientos científicos con valores sociales que no tienen en consideración la 
importancia de la persona humana. La combinación de ambos factores ha 
creado formas de sociedad en las que la técnica moderna no beneficia a 
todos sus componentes, sino sólo a determinados grupos.

Para alcanzar sociedades posindustriales en las que estas crisis no 
«e produzcan deberán adoptarse nuevas escalas de valores, es decir, nue­
vas culturas que devuelvan al hombre la primacía y el puesto que le corres­
ponden.

Tampoco es previsible antes del año 2000 ninguna modificación sustan­
cial en la creciente presión demográfica y su consecuencia lógica: la ex­
cesiva urbanización.

También parece previsible que el constante desarrollo de las ciencias 
físicas y naturales proporcionen al futuro inmediato medios cada vez más 
poderosos, tanto para el control del mundo físico como para su destruc­
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ción. Por ejemplo, es posible que se intensifique el uso de las energías 
solar y atómica en la industria, progrese la lucha contra las enfermeda­
des, etc.

III.3. En las observaciones anteriores no se ha presentado todavía el 
escenario de la educación para el año 2000. Hay quien considera que los 
cambios serán marginales, en el sentido de que la escuela tal como ahora 
existe subsistirá en el futuro; en otras palabras, que se mantendrá la es­
cuela como sitio físico en el que se reúnen los estudiantes y en el que 
los profesores desempeñan funciones de control, de enseñanza y de trans­
misión de valores. Pues bien, aun en este caso, se puede pensar que habrá 
cambios importantes debidos a dos factores. Uno es la creciente reducción 
de horas de trabajo, que en el caso de la enseñanza afecta actualmente, 
de modo principal, a los profesores universitarios, sobre todo en determi­
nados países. El otro consiste en que por primera vez se dan la necesidad 
y la posibilidad de utilizar medios técnicos que reemplacen al profesor 
en algunas de sus funciones. En este sentido, la tendencia que ahora existe 
de ir hacia una mayor especialización puede manifestarse en una fragmen­
tación del cometido actual de los maestros en varias de esas funciones.

Siguiendo esta tendencia, los instrumentos técnicos se utilizarán cada 
vez más para transmitir conocimientos. En este sentido, es probable que las 
horas de permanencia de los estudiantes en las escuelas tiendan a redu­
cirse. En tal caso, el problema del control de los estudiantes se transferirá 
de la escuela al hogar. Pero queda una duda: ¿cuál será el método que se 
utilizará en el futuro para transmitir los valores y las formas de conducta 
a los estudiantes? Hoy esto se hace simultáneamente en la familia y a 
través de la interacción con los compañeros y los profesores. ¿Podrá la 
familia en el futuro reemplazar estas dos interacciones?

IV. LA EDUCACION COMO INSTRUMENTO

iV.1. La breve descripción del escenario del año 2000 puede servir 
de base para determinar ias metas de la educación en el futuro próximo. 
Pero se atribuyen a la educación dos funciones en cierto modo contradic­
torias. Por una parte, la educación debe preparar al hombre para el año 2000, 
año en el que todavía tendrán vigencia valores y problemas presentes. Po' 
otra parte, debe capacitar a los hombres del año 2000 pa'̂ a que superen 
esos problemas y cambien el sistema de valores mientras se lucha por
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alcanzar otro distinto. Este es el problema más arduo que hay que resolver, 
si es que se puede hacer.

IV.2. Como metas más específicas para la educación cabe proponer 
las siguientes:

La educación debe dejar de ser sólo preparación para alcanzar obje­
tivos económicos, sociales o individuales. En vez de ello, la educación debe 
insistir en conceptos básicos, como los de verdad, belleza, espiritualidad, 
sabiduría, etc. Segundo, la educación debe desarrollar la creatividad hu­
mana. Tal vez este desarrollo de la capacidad creadora permitirá a los 
hombres del año 2000 resolver el dilema de vivir en una sociedad en la 
que está vigente un determinado sistema de valores, al tiempo que se as­
pira a configurar otra sociedad que adopte un sistema de valores distinto. 
Por último, la educación debe dar más importancia a la interacción humana, 
especialmente a las aspiraciones permanentes del hombre de paz y de 
justicia.

IV.3. Las metas indicadas hacen surgir la necesidad de determinar 
los instrumentos a través de los cuales la educación alcanzará sus objeti­
vos. Se plantea así el problema consistente en que el uso creciente de las 
nuevas tecnologías puede perjudicar la atención, asimismo creciente, a la 
interacción social y a los valores humanos. Sin embargo, no puede decirse 
que la introducción de las nuevas técnicas plantee problemas sustancial­
mente nuevos al proceso educativo, el cual siempre ha tenido que escoger 
entre dar prioridad a la formación o a la información.

V. S U G E R E N C IA S  PR AC TIC A S

De las observaciones anteriores se deduce la necesidad de emprender 
ciertas acciones inmediatas e investigaciones a corto y largo plazo.

En este sentido, hay que subrayar especialmente la necesidad de su­
perar las tendencias actuales hacia, por una parte, un acrecentamiento de 
las desigualdades internas dentro de cada país; por otra, hacia un aumento 
de las desigualdades entre los diferentes países; todo lo cual desemboca 
en el riesgo de la guerra.

Entre los temas de investigación destaca la necesidad urgente de definir 
y analizar el sistema administrativo que debe orientar la educación en el
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futuro, ya que no debemos olvidar que habrá de ser un sistema adminis­
trativo el que realice los cambios en la educación.

El segundo punto que se deduce de las observaciones anteriores es la 
necesidad de estudiar el alcance de las nuevas tecnologías en la educación.

El primer aspecto que se debe investigar es el de la posibilidad de 
adaptarlas a diferentes culturas en general, y en particular a diferentes 
sistemas educativos que expresan diversas modalidades culturales.

El segundo aspecto que debe considerarse es que la experiencia pre­
sente autoriza a concluir que las nuevas técnicas pueden desempeñar una 
función útil en la transmisión de conocimientos. Sin embargo, esas posi­
bilidades permanecen todavía inéditas en el campo de la formación, espe­
cialmente para el estímulo de una creatividad que sea capaz de proponer 
alternativas que permitan afrontar los cambios sociales e inculcar, hasta 
hacerlos operativos, los ideales de paz y justicia. Este es otro aspecto 
sobre el que se debe investigar.

Aun en el campo de la transmisión de conocimientos, se debe profun­
dizar en el estudio de las nuevas tecnologías. Deberá hacerse un estudio 
de costes y beneficios de diversas técnicas tradicionales y de otras nuevas 
para realizar un análisis comparativo entre unas y otras. Sólo así se podrá 
decidir hasta qué punto las actuales esperanzas en la nueva tecnología se 
verán justificadas en su aplicación.

En todo caso, la investigación no debe perder jamás el contacto con 
la práctica, para evitar que se convierta en una cuestión que no interese más 
que a los propios investigadores.
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V, Tema II: "Hacia una 
educación permanente 
del hombre
de la sociedad posindustrial".





LA FORMACION DEL PROFESORADO DEL S!GLO XXI

Por J A C Q U E S  B O U S Q U E T

I. U N A  A M P LIA C IO N  IN M E D IA T A  D E L A  PR OSPEC TIV A

Los sistemas de formación dei profesorado, actualmente en elaboración, 
alcanzarán su pleno rendimiento hacia 1980. Los jóvenes profesores for­
mados en 1980 continuarán en ejercicio profesional todavía para el año 
2020. Con gran probabilidad, los niños educados en el año 2020 vivirán 
todavía alrededor de la última década del siglo. Si es verdad que los proble­
mas educativos, en general, son problemas del futuro, esto resulta aún más 
verdad del problema de la formación de los profesores. La prospectiva de­
bería constituir en este campo parte integrante de toda acción mínimamente 
racionalizada.

II. LA S  IN T E R A C C IO N E S  S O C IE D A D -E D U C A C IO N -C U E R P O  D O C E N T E

Como puede deducirse de este solapamiento de las generaciones y de 
la incidencia muy directa que nuestras decisiones actuales pueden tener 
sobre el futuro lejano, las interacciones son particularmente sensibles, 
resultando difícil la elección del momento (hoy, año 2000, primer tercio 
del siglo XX I), así como la del factor (sociedad, educación, cuerpo docen­
te), a partir de los cuales comenzar a construir la cadena de relaciones 
prospectivas.

Al reflexionar sobre la futura evolución de la profesión docente —su 
estructura, su estatuto y sus funciones— la primera que surge es que dicha 
evolución vendrá determinada por la evolución de la educación. Sin embar­
go, se trata de un paralogismo en el que confluyen lo racional deseable y lo 
posible realizable. Desde un punto de vista estrictamente racional, resul­

123



taría tentador eJ intentar definir lo que debería ser la evolución de la edu­
cación —por ejemplo, durante los primeros decenios del siglo XXI— en 
función del desarrollo lógico previsible, por una parte, a la luz de las nece­
sidades económicas, sociales y culturales, y, por otra parte, a la luz de los 
recursos financieros, tecnológicos y conceptuales, para, partiendo de esta 
educación lógicamente necesaria y posible, deducir lo que el educador va 
a ser y lo que va a hacer.

Pero en la realidad el problema se plantea de modo diferente. El cuerpo 
docente no es sólo una resultante de la evolución de la educación, sino que 
representa, al mismo tiempo, uno de los factores más importantes; de la 
misma manera, la educación influencia a la sociedad no menos que es in­
fluenciada por ella. No nos hallamos en presencia de un modelo de tipo 
lineal (la sociedad condiciona a la educación, la cual condiciona, a su vez, 
las funciones del cuerpo docente], sino ante un sistema de interacciones 
extremadamente complejo, dentro del cual cada uno de los elementos inter­
viene continuamente en todos los demás. Sin duda, todo estudio prospec­
tivo se enfrenta con dificultades de este tipo, pero, en el caso que nos 
ocupa, revisten una importancia a todas luces particular.

Creo que no poseemos en la actualidad los instrumentos combinatorios 
que nos permitirían resolver semejante problema con cierta precisión. Si, 
a pesar de todo, queremos descifrar algo del futuro, es preciso, sobre todo 
tratándose de un estudio tan apresurado como el presente, renunciar a 
mayores pretensiones, aceptando una hipótesis de conjunto (la sociedad 
posindustrial del año 2000) e intentar imaginar lo que serían en ella la 
educación y el cuerpo docente. No olvidaremos, sin embargo, que se trata 
de una mera hipótesis —casi de un deseo— , e intentaremos conservar 
en la mente las posibilidades de interacciones.

Pasamos, pues, a examinar sucesivamente:
— La legitimidad de adoptar como hipótesis básica el advenimiento de 

una sociedad posindustrial.
— El tipo de educación necesaria para una sociedad posindustrial.
— El tipo de educación posible en una sociedad posindustrial.
— Las funciones y el estatuto del profesor en la educación de una 

sociedad posindustrial.
— La actitud del profesorado frente a una educación de tipo posin­

dustrial.
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— Las líneas generales del reclutamiento y la formación de profesores 
en la sociedad posindustrial.

— Las medidas inmediatas que convendría adoptar.

III. LA HIPOTESIS BASICA: EL ADVENIMIENTO 
DE UNA SOCIEDAD POSINDUSTRIAL

El cuadro que pasamos a describir es utópico en la medida en que lo es 
una sociedad posindustrial estable. En efecto, la extrapolación de la curva 
de desarrollo constituye de por sí un procedimiento inseguro; resulta per­
fectamente posible que el progreso técnico-económico, superado cierto 
umbral, dé lugar a retroacciones negativas hoy día mal previstas, de ma­
nera que nos hallemos en el camino de la catástrofe atómica o en el de la 
degeneración de la sociedad y la persona. Sin embargo, las hipótesis pe­
simistas sólo nos interesan en la medida en que interesa evitarlas; es, 
pues, completamente normal tomar como punto de partida la hipótesis opti­
mista, analizando cómo la educación puede facilitar el advenimiento de 
una sociedad posindustrial y su consolidación, en primer lugar, en los 
países más desarrollados y, posteriormente, a escala planetaria.

IV. LA EDUCACION QUE NECESITA UNA SOCIEDAD POSINDUSTRIAL

Concuerdan los futurólogos en imaginar que la sociedad posindustrial 
estará caracterizada por:

— Una economía del saber («saber» y «saber utilizar el saber» cons­
tituyen la única fuente de plusvalía; todas las profesiones tienden a 
la intelectualización).

— La acumulación vertiginosa de conocimientos científicos y culturales.
— El aumento de la duración media de la vida humana.
— La importancia de la organización ante la creciente complejidad de la 

ciencia, la tecnología y la sociedad.

A cada una de las características enunciadas corresponden determina­
das soluciones educacionales:
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1. Una economía del saber exigirá que el mayor número posible de 
individuos llegue al más alto nivel de conocimientos: el objetivo será, por 
tanto, una enseñanza superior universal y gratuita.

2. La explosión de conocimientos (científicos, técnicos y culturales) 
provocará el abandono de los programas tradicionales (listas de «datos»). 
La enseñanza se convertirá en un aprendizaje de la investigación y de la 
estructuración personal de datos, una iniciación a la experimentación cien­
tífica y al trabajo intelectual, una introducción al buen uso y a la crítica 
de la cultura-ambiente.

3. La aceleración del progreso científico y técnico impondrá a los tra­
bajadores — que al final serán todos trabajadores intelectuales— un «recy- 
clage» permanente: por otra parte, el aumento de la edad media de la vida 
humana (90-100 años) tornará irrisoria una formación que haya de darse 
por concluida alrededor de los veinte años. La educación permanente cons­
tituirá una necesidad absoluta.

4. La importancia de la organización exigirá que reciba una formación 
de «dirigente» el mayor número posible: el desarrollo de la iniciativa y la 
responsabilidad, el aprendizaje de la gestión y el mando, la capacidad para 
elegir y controlar a los dirigentes de la sociedad: aspectos todos ellos 
reservados ayer a una «élite», deberían llegar a ser elementos de toda 
educación general.

Pero el desarrollo mismo de la sociedad posindustrial arriesga provo­
car graves retroacciones negativas: desintegración del sentido social, ten­
siones emotivas, conflictos generacionales, catástrofe nuclear o bacterio­
lógica. La educación deberá no solamente adaptarse a las necesidades de 
la sociedad posindustrial, sino, además, velar por la supervivencia de dicha 
sociedad. Estos aspectos «remediales» de la educación serán objeto de 
una atención mayor cada día, a medida que la humanidad vaya tomando 
conciencia de la fragilidad de su extraordinario progreso: en caso con­
trario, no habrá ni humanidad ni educación.

a) La desaparición o debilitamiento de las estructuras tradicionales, 
la complejidad y, con frecuencia, la inestabilidad de las nuevas relaciones 
sociales exigirán, ya desde el jardín de niños y durante toda la vida, una 
educación práctica para la comunicación con el otro.

b) Las tensiones emocionales —provocadas por el aislamiento del 
individuo en una sociedad compleja, el peso de las libertades y las res­
ponsabilidades generalizadas y acrecentadas por la ansiedad del cambio

126



permanente, por la excesiva riqueza de información, por las tentativas de 
una economía de la abundancia— conducirán a insistir sobre la educación 
¡afectiva (educación sociopsicológica y psicosomática, amor a la naturaleza, 
creación, reflexión).

c) La rebelión de la juventud, que habrá sumado a sus filas a la pri­
mera adolescencia y, quizá, a los niños, obligará a la autoridad académica 
a revisar radicalmente el estilo tradicional de la escuela y de la enseñanza; 
se generalizarán fórmulas inspiradas en la pedagogía institucional; la auto- 
evaluación y la evaluación grupal sustituirán a los exámenes y a las cla­
sificaciones de los alumnos; desaparecerán los programas secuenciales, 
que imponen al conocimiento un orden preestablecido; la relación profesor- 
alumno, a raíz de estos hechos, se tornará mucho más espontánea y fácil. 
En especial, la escuela dejará de ser exclusivamente una preparación para 
el mañana del adulto; será también, y sobre todo, preparación para la vida 
presente del muchacho. Nada de esto causará escándalo, sino que todo el 
mundo aceptará que una plenitud de vida en la juventud constituye la pre­
paración óptima para la vida adulta.

d) Finalmente, si la humanidad llega a tomar en serio la amenaza de 
una guerra atómica y biológica (en caso contrario, repetimos, corre el 
riesgo de no existir para el año 2000), la educación para la paz ocupará 
un lugar de prioridad absoluta; el cuadro de los horrores de la guerra pa­
sada y futura, el análisis de los mecanismos reales de los conflictos, el 
costo de la injusticia social, la estimación positiva de otras maneras de ver 
y de vivir, la imperiosa necesidad de que los países ricos compartan con 
los más pobres, etc ... constituirán otros tantos temas esenciales de estudio 
y discusión.

V. LA EDUCACION POSIBLE EN UNA SOCIEDAD POSINDUSTRIAL

Ahora bien, es notable que la sociedad posjndustrial suministrará los 
medios necesarios para producir el tipo de educación que necesita; en otros 
términos, lo necesario resulta ser también, en este caso, lo posible.

i) Ante todo, los países que hayan entrado en la época posindustrial 
dispondrán, por definición, de un producto nacional que les permitirá hacer 
frente al gasto de la educación permanente a nivel de una enseñanza su­
perior gratuita y retribuida para todos.
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ii) Los futurólogos están de acuerdo en aceptar que el tiempo de 
trabajo se verá sensiblemente reducido (entre veinticinco y treinta horas 
por semana), viéndose incrementado en otro tanto el tiempo libre, el cual, 
a su vez, significa una posibilidad y una demanda de educación permanente 
y de cultura.

iii) Máquinas de aprender (ordenadores, cine, televisión, teléfono, la­
boratorios de idiomas, e tc ...) , incesantemente perfeccionados y cada día 
más asequibles, permitirán una enseñanza personalizada; al objetivar la 
información, facilitarán la autonomía del grupo de niños y la creación 
de un nuevo tipo de relaciones con el profesor; finalmente, estos artefactos 
constituirán preciosos instrumentos de autodidactismo y harán posible, de 
hecho, la educación permanente.

iv) Las máquinas, sin embargo, representan sólo el aspecto más lla­
mativo de la tecnología; los progresos de la epistemología genética, de la 
semiología y de la sociopsicología no revestirán, sin duda, importancia 
menor. El desarrollo de la epistemología genética permitirá una programa­
ción más racional y ágil de los conocimientos. La semiología pondrá a 
disposición de la enseñanza técnicas de mensajes mucho más sofisticadas. 
La dinámica de grupos ayudará a resolver los problemas afectivos que cons­
tituyen, quizá, el principal obstáculo para la comunicación y, en conse­
cuencia. para el aprendizaje.

v) Los riesgos aterradores que pueda provocar la manipulación del 
cerebro humano deberían ser un obstáculo para que viéramos las posibi­
lidades benéficas de la fisioelectroquímica: movilización oportuna de la 
atención, estimulación y enriquecimiento de la memoria, neutralización de 
tendencias patológicas, etc. Dentro de la hipótesis optimista por la que aquí 
hemos optado, es de prever que la humanidad habrá logrado el dominio y 
el buen uso de sus nuevos poderes.

vi) La educación a lo largo de los últimos siglos ha sido asunto de 
administradores-políticos y de pedantes; la reflexión sobre la educación 
apenas si tuvo aficionados. Numerosos indicios dan pie a pensar que esta 
situación se halla en trance de cambio; la educación empieza a ser reco­
nocida como el centro mismo del fenómeno humano, tendiendo a conver­
tirse en una ideología en sí misma. Podemos, en consecuencia, imaginar 
que el progreso visible de la educación a comienzos del siglo XXI vendrá 
sostenido por una nueva filosofía de la educación, concebida, a la vez. como 
el medio y la esencia de una liberación ilimitada del hombre.
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Necesidades y medios nos permiten, así pues, trazar un cuadro sufi­
cientemente preciso de una educación posible en la sociedad posindustrial. 
En primer lugar, la educación en una sociedad de este tipo (sociedad del 
saber, sociedad de responsabilidades y libertad, sociedad de comunicación) 
tendría una importancia mucho mayor de la que en nuestro tiempo tiene. 
Esta importancia se traduciría especialmente en el acceso de todos a un 
nivel superior de estudios y por el triunfo de la educación permanente. 
Pero esta misma extensión de la educación contribuirá indudablemente a 
cierto desdibujamiento de las fronteras de la educación; nociones como 
«edad escolar» y «grado de enseñanza» se difuminarán; desaparecerá la 
obsesión de los títulos académicos; las escuelas no serán más que uno 
entre muchos otros servicios educativos; la educación, omnipresente, será 
descentralizada y desinstitucionalizada. La transmisión de los datos de 
conocimiento pasará a un segundo piano; se hará hincapié sobre la estruc­
turación de los conocimientos, la preparación al trabajo intelectual, la or­
ganización y la responsabilidad, el uso de la libertad, la educación afectiva 
y la comunicación con los demás, la conciencia plena de la unidad humana. 
Finalmente, la educación dispondrá de medios materiales (máquinas de 
aprender) e intelectuales (epistemología, dinámica de grupos, psicología 
profunda, filosofía general de la educación) considerablemente más fuertes 
que las actuales.

¿Qué tipo de profesor corresponderá a este tipo de educación?
1. Se acepta, en general, que las actuales categorías por niveles (pro­

fesores de enseñanza primaria, de secundaria o superior) y por asignaturas 
(profesores de lenguas, de matemáticas, de ciencias sociales, etc.) des­
aparecerán, para ser sustituidas por dos grandes categorías: los ingenieros 
de la información y los consejeros del aprendizaje; los primeros serían los 
responsables de elaborar el «software» de múltiples medios de autoapren- 
dizaje, y los segundos, en contacto directo con los estudiantes de toda edad, 
serían los educadores propiamente dichos.

2. Los ingenieros de la información educativa serán especialistas en 
las diversas materias, lógicos y psicológicos, realizadores y artistas, téc­
nicos de los medios. Se verán obligados a trabajar en equipo.

3. El ingeniero de la información no consagrará forzosamente toda su 
vida, en régimen de plena dedicación, a la enseñanza. Puede imaginarse 
que un matemático, un sociólogo, un médico, un periodista, un diseñador

VI. EL PROFESOR DE LA SOCIEDAD POSINDUSTRIAL
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o un técnico en electrónica dediquen un cierto número de horas semanales 
a la enseñanza y continúen, por lo demás, ejerciendo su profesión básica. 
La movilidad profesional, en consecuencia, será incomparablemente mayor.

Incidentalmente puede pensarse que los mejores ingenieros de la in­
formación lleguen a percibir honorarios muy elevados, análogos a los de 
un gran especialista en medicina o de un actor famoso.

4. El educador propiamente dicho —consejero o «testigo» adulto en 
medio del grupo de jóvenes, animador de formación permanente en una 
empresa o comunidad— no tendrá ya prácticamente la función de ense­
ñanza. Importa, por tanto, poco que sea o no un sabio. Incluso en psicología, 
se le exigirán menos conocimientos que actitudes; capacidad de comunica­
ción, empatia cognitiva y afectiva, equilibrio emocional, sentido de la vida 
profunda.

5. Semejantes cualidades, por definición, no pueden pagarse. De ello 
se sigue la verosimilitud de que la educación deje de ser poco a poco un 
oficio, para convertirse en una especie de servicio social voluntario. Serían 
educadores jóvenes deseosos de intercalar un período de reflexión entre 
el fin de sus propios estudios y la entrada en una profesión, adultos que 
quisieran hacer un «retiro» en el medio de su vida activa, mujeres cuyos 
hijos han llegado a la adultez y la independencia, personas de edad avan­
zada, de uno y otro sexo, que encontrarían en el contacto con los niños un 
sentido para sus años «en demasía». Semejante esquema no es en absoluto 
utópico: las culturas brahmánica y búdica han conocido sistemas de este 
tipo; lo que ha sido posible en el marco de economías de subsistencia lo 
será, sin duda, en el marco de las economías de la abundancia.

6. Este nuevo educador, ello es evidente, no será ya un funcionario 
asalariado; teniendo asegurado lo necesario para su sustento gracias a 
una pensión, una bolsa de servicio social o una contribución de los bene­
ficiarios de sus servicios, no dependerá más de las directrices de jerarquías 
superiores y de los informes de la inspección; ia iibertad y la iniciativa de 
los alumnos comenzará con la libertad y la iniciativa del educador. Gracias 
a la riqueza de los medios de información, las dimensiones de los estable­
cimientos docentes podrán ser reducidas; su gestión estará asegurada, 
siempre en equipo, por los educandos, los educadores, la pequeña comu­
nidad. Dentro de este contexto descentralizado, el educador dejará de re­
presentar la autoridad o la coerción, para ser el portador del libre desarrollo 
de la persona y de la comunicación humana.
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v il. LA RESISTENCIA DE LOS PROFESORES ANTE
LA REVOLUCION EDUCATIVA

Si existe, indudablemente, un tipo de educación que se corresponda 
con la sociedad posindustrial, esta correspondencia no implica una relación 
causal desde la sociedad posindustrial a la nueva educación, que sería su 
consecuencia. La nueva educación necesita una sociedad nueva; pero la 
recíproca es igualmente válida y, a mi modo de ver, quedó suficientemente 
claro en lo dicho anteriormente que el advenimiento de la sociedad pos­
industrial exigirá una educación bastante diferente de la educación que 
conocemos. No existe un primer factor absoluto: sociedad o educación: 
el esquema es el de una fuga musical en la que los temas cabalgan unos 
sobre otros.

Vamos entonces a intentar tomar el problema en la dirección contraria 
y ver si es razonable suponer, para el final del siglo XX, un cuerpo docente 
capaz de llevar a buen puerto la revolución educativa que requiere el adve­
nimiento de una sociedad posindustrial estable.

A primera vista, la respuesta es negativa. Los educadores, en efecto, se 
presentan tradicionalmente como un cuerpo excepcionalmente conservador; 
y a juzgar por las resistencias del profesorado frente a las reformas rela­
tivamente modestas de nuestro tiempo, podemos imaginar las resistencias 
que provocarían los cambios cuyo cuadro acabamos de trazar.

Estas resistencias serán de diverso orden: profesionales, sociopsico- 
afectivas y pedagógicas.

i) El cuerpo docente ocupa un nivel relativamente modesto dentro de 
la escala socioeconómica actual, y, en virtud de un mecanismo reflejo 
aparentemente general, defiende encarnizadamente —y con frecuencia cie­
gamente— sus categorías corporativas y su monopolio. La supresión de 
las categorías profesionales existentes (categorías por niveles y por con­
tenidos) y, más aún, la intromisión de «forasteros» (ingenieros de la infor­
mación y animadores aficionados) en el sistema educativo provocaría hoy 
una protesta general por parte del estamento docente. La simple mención 
de las máquinas de aprender (televisión, ordenador...), por ejemplo, dis­
para todavía con frecuencia reacciones de tipo irracional y hace surgir en 
los profesores el pánico ante el fantasma del paro forzoso. Esta es, sin duda, 
la razón por la que las empresas que fabrican máquinas de enseñar tienen 
buen cuidado en subrayar, a todo lo largo y lo ancho de su publicidad, 
que la máquina no podrá jamás «sustituir» al profesor.
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ii) La escuela actual impone al niño un programa de conocimientos 
previamente establecido, una conducta determinada, un estilo dado de vida. 
En estas condiciones es inevitable que la sociedad escolar se halle domi­
nada por relaciones de fuerza entre profesores y alumnos. Semejante so­
ciedad vive permanentemente en equilibrio inestable. El miedo es recíproco. 
Con frecuencia, el joven profesor resulta más gravemente traumatizado 
que el alumno: depresiones nerviosas, trastornos emocionales y afectivos 
constituyen algo así como enfermedades profesionales de la docencia. Mu­
chos profesores, en consecuencia y con razón, podrían asustarse de todo 
lo que ponga en cuestión el precario equilibrio que se ven obligados a pre­
sidir y dar muestras de pánico ante la idea de toda liberalización de las 
relaciones maestro-alumno.

iii) Finalmente, y como hemos señalado anteriormente, el sistema ac­
tual de formación de los profesores es una empresa constitutivamente ana­
crónica. Un maestro que tenga hoy. en 1970, cincuenta años de edad ha 
sido formado en 1940, dentro del mundo cerrado de una escuela normal 
y por profesores cuya formación, a su vez, se remontaba a la pedagogía 
del siglo pasado. El «gheto» escolar le ha dado muy pocas oportunidades 
para abrirse a las corrientes del mundo contemporáneo y renovarse. Así 
las cosas, es muy posible que este maestro mire con desconfianza todas 
las innovaciones que choquen con los principios que vienen animando la 
práctica profesional de toda su vida y con una concepción de la educación 
que le parece sagrada.
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Sin embargo, por más que este análisis de las resistencias del cuerpo 
docente a la innovación sea perfectamente válido, referido al pasado y a 
los países que no han entrado todavía plenamente en la economía industrial, 
resulta ahora ya desfasado respecto de los países económicamente más des­
arrollados:

1. La mayor parte de las reformas profundas y duraderas en el campo 
de la educación que han tenido lugar en los grandes países industriales 
a lo largo de los últimos cuarenta años fueron ideadas y llevadas a cabo 
por los profesores mismos y por ellos solos. El ejemplo más claro viene 
representado por el movimiento Freinet: nacidas en una humilde escuelita 
de Provenza, las técnicas de libre expresión de Celestino Freinet han sido 
adoptadas espontáneamente por más de 20.000 maestros.

2. Un número creciente de profesores se sienten insatisfechos del 
sistema escolar. Ya no se limitan a presentar reivindicaciones sindicales, 
sino que abordan el problema de fondo: el papel de la educación en la 
sociedad y su propio papel dentro de la educación. Las experiencias de 
«pedagogía salvaje» se multiplican lo suficiente como para provocar la in­
quietud de los pedagogos oficiales. Es cada día mayor el número de pro­
fesores que, acusando la insuficiencia de la formación que han recibido, 
realizan cursillos privados de dinámica de grupos, pedagogía institucional, 
etcétera.

3. La situación cultural de los maestros ha cambiado sustancialmente: 
aislados todavía ayer en la escuela de su pueblo, participan hoy en el mo­
vimiento cultural de su tiempo gracias a la televisión, la radio, la prensa, 
el libro de bolsillo, los viajes; ahora pueden ya encuadrar los problemas 
de la educación dentro de su contexto sociológico general.

4. Los sucesos de mayo de 1968 han constituido un test precioso acer­
ca del estado de ánimo del cuerpo docente. Si bien es cierto que deter­
minados profesores han presentado una tendencia a sentirse personalmente 
amenazados por las reivindicaciones de los estudiantes, otros, por el con­
trario, se solidarizaron abiertamente con los jóvenes. Pudo verse cómo en 
'los liceos y en las facultades se formaban grupos y comités en los que 
los estudiantes y los profesores discutían juntos un problema que les pa­
recía, por primera vez en la historia, común; durante algunos días difíciles 
de olvidar «educadores» y «educados» se encontraron al mismo lado de la 
barrera.

VIII. LA APORTACION DE LOS PROFESORES
A LA REVOLUCION EDUCATIVA
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Los ejemplos escogidos se refieren casi todos al caso de Francia; pero 
podrían hacerse observaciones análogas hablando de los Estados Unidos, 
Inglaterra, Países Bajos, etc. La resistencia del profesorado a la innovación 
es cosa ya pasada: la tendencia actual en los países económicamente más 
desarrollados es justamente la contraria; lejos de solidarizarse con el sis­
tema educativo vigente, los jóvenes profesores van adquiriendo cada vez 
una mayor conciencia de que ellos son sus primeras víctimas. Sus pro­
puestas en materia de programas, de exámenes, de disciplina, etc. van, 
por lo general, más lejos que las reformas oficiales. El hecho de que estas 
sus propuestas sean o no actualmente realistas o coherentes no reviste 
mayor importancia dentro del marco de una perspectiva del futuro. Lo im­
portante es que el profesorado despierta, que se replantea la educación por 
su cuenta, que toma, por fin, la educación en sus propias manos.

Sin duda alguna, los profesores embarcados en la tarea de la innovación 
representan todavía una pequeña minoría, incluso en los países más avan­
zados. Pero esta minoría significa el futuro; sobre ellos, y no sobre los 
hombres del pasado, las nuevas generaciones de profesores van a cons­
truir su modelo profesional. La casi totalidad de los profesores del año 2000 
habrán tenido treinta años en 1970, de manera que constituirán o, al me­
nos, podrán constituir un grupo totalmente renovado. Aquí radica, a mi modo 
de ver, una decisiva posibilidad para todo el conjunto del juego prospec­
tivo. Hasta el momento, en efecto, la educación aparecía como una pesada 
cadena atada al pie de la sociedad en marcha; se trataba sistemáticamente 
de adaptarla al resto del progreso y de superar sus resistencias. Las nuevas 
tendencias que afloran en los estratos jóvenes del profesorado de los paí­
ses a la cabeza del progreso nos permiten pensar que dentro de treinta 
años las cosas habrán cambiado y la educación, a impulsos del profesorado, 
podrá ser la fuerza renovadora que necesita el advenimiento de una socie­
dad posindustrial.
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IX. L A  F O R M A C IO N  D E L  P R O F E S O R A D O  P A R A  L A  E D U C A C IO N  
D E L  A Ñ O  2000

Dentro de la perspectiva de los cambios previsibles y deseables, y ha­
bida cuenta de la situación actual (resistencia de unos, evolución de otros), 
podemos intentar ahora describir, a grandes rasgos, lo que debería ser la 
formación de los profesores durante los próximos decenios y en los países 
económicamente más desarrollados, a fin de poder responder a las nece­
sidades de la sociedad posindustrial del año 2000. En el marco de este 
estudio no sería cuestión de entrar en detalles acerca de un plan de for­
mación del profesorado, de modo que nos limitaremos a señalar algunos 
principios de tipo general agrupados bajo tres títulos: la movilidad, la pre­
paración profesional, el aprendizaje de la iniciativa.

1. La movilidad.— La idea de que aquí se parte es que en el siglo XXI 
no existirá ya un cuerpo permanente de maestros, pudiéndose consagrar 
todo el mundo a la educación durante algún período de su vida, o bien 
durante alguna parte de su jornada de trabajo, y ello bajo una de las dos 
grandes categorías: ingenieros de la información y consejeros orientadores 
del aprendizaje. Si se acepta esta idea, es claro que lo que importa es no 
formar ya a nadie con vistas a la profesión exclusiva de enseñante, propor­
cionando, por otra parte, al mayor número posible una orientación general 
sobre los problemas de la educación.

a) La primera medida sería, pues, la supresión de la formación profe­
sional cerrada (formación de profesores en cuanto tales en las escuelas 
normales o institutos de educación). El futuro profesor —tuviera o no, de 
entrada, la intención de dedicarse a la docencia— cursaría, como el resto 
de los estudiantes, estudios especializados que, en cualquier caso, le pro­
porcionarían la posibilidad de dedicarse a otra profesión (derecho, medicina, 
tecnología, idiomas, etc.). Semejante medida resulta posible ya, si se tie­
ne en cuenta el hecho de que los programas de la enseñanza secundaria 
contienen cada vez menos materias de tipo puramente académico (por ejem­
plo, latín). Por otra parte, cabe imaginar que un arquitecto, un ingeniero o 
un periodista poseen un nivel general de cultura más que suficiente para 
enseñar en una escuela primaria. Veremos más adelante (punto 2) cómo 
y sobre qué bases sería posible organizar la formación profesional para la 
educación, tras la obtención de los diplomas científicos o técnicos corres­
pondientes.

b) Mas será también imprescindible dar al mayor número posible una 
información general sobre los problemas de la educación, a fin de orientar
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posibles vocaciones y, asimismo, por la razón de que la educación llegará 
a convertirse en un hecho cada vez más importante y que impregnará el 
ejercicio de toda profesión. Los problemas de la educación, por consiguien­
te, deberían llegar a ser, dentro de la enseñanza secundaria o su equiva­
lente, uno de los temas de la cultura general. Por otra parte, y en el nivel 
de la enseñanza superior, todas las especialidades tienen aspectos apro­
vechables para la educación; ello resulta evidente en el caso de la psico­
logía, la sociología, la economía, la biología, etc.; pero, incluso tratándose 
de disciplinas aparentemente las más desligadas de la educación, tales 
como las matemáticas, la física o la lingüística, sería útil que se lleven 
a los estudiantes a comprender con mayor claridad cómo aprenden (estruc­
turas cognitivas, epistemología genética], quedando con ello eventualmente 
preparados para la enseñanza.

c] Durante el período de transición se procederá seguramente a crear, 
dentro del nivel universitario, troncos comunes, una de cuyas posibles sa­
lidas profesionales sería la de dedicarse a la educación. Podría pensarse, 
por ejemplo, en unos estudios comunes para las profesiones de la infor­
mación (periodismo, publicidad, edición, radio, televisión, cine... y ense­
ñanza). Semejante tronco común presentaría, entre otras, la ventaja de 
introducir la preocupación educativa en los medios de comunicación de 
masas y de enriquecer, por otra parte, las posibilidades de la tecnología 
educativa. La asistencia social, la psicosomática, la epistemología consti­
tuyen otros tantos ejemplos posibles de troncos comunes con un compo­
nente referido a la educación.

2. La formación profesional.— Habíamos previsto para las primeras dé­
cadas del siglo XXI dos categorías de educadores: los ingenieros de la 
información y los consejeros-orientadores del aprendizaje. La preparación 
de los ingenieros de la información educativa será —es evidente— a base 
de participación en un trabajo de equipo; la preparación de los consejeros 
del aprendizaje será, esencialmente, de orden efectivo (técnicas de grupo, 
psicodramas, sesiones de análisis).

Mas el problema se presenta de manera especialmente aguda durante 
el período de transición de fines del siglo XX, mientras subsistan paralela­
mente las actuales categorías docentes. He aquí algunas ideas que pare­
cen deducirse a este respecto de la reflexión de vanguardia sobre la edu­
cación:

a) Todo educador debe comprender, ahora, el lugar de la educación 
en el conjunto del fenómeno humano y, en especial, dentro del contexto
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científico, tecnológico, económico, social, político y cultural de nuestro 
tiempo. La prospectiva de la educación resulta particularmente valiosa 
para proporcionar esta visión de conjunto.

b) Ya a fines del presente siglo será prácticamente imposible dedi­
carse a la enseñanza sin conocer el manejo de las máquinas de informar. 
Esto no quiere decir que el futuro maestro haya de seguir cursos acerca 
del aprendizaje con ordenador o a través de ia televisión educativa; lo más 
sencillo y eficaz es que él mismo reciba su formación profesional a través 
de la tecnología más avanzada. Esta es la razón por la que es esencial, por 
ejemplo, que se utilice desde ahora ya el ordenador para la preparación 
del profesorado, por más que llegue a ser introducido en las aulas muchos 
años después.

c) Resulta cada vez más evidente que los problemas más graves y 
más inmediatos de la educación son de orden afectivo; una iniciación so- 
ciopsicológica de tipo práctico (participación en «grupos de diagnóstico», 
por ejemplo) constituiría una de las bases de toda formación.

d) Para aprender a nadar no es perjudicial recibir algunas indicaciones 
teóricas y realizar algunos ejercicios preparatorios al borde de la piscina; 
pero ello no debe durar demasiado tiempo y hay que lanzarse al agua en 
seguida. Algo semejante ocurre con la educación; la educación es algo 
vivo, y hablar demasiado de ella sin vivirla no sólo resulta inútil, sino, 
probablemente, nocivo. Todo el problema de la formación profesional se 
centra en la organización de los primeros meses de experiencia educativa. 
La tendencia actual se orienta hacia dejar prontamente en manos del joven 
profesor la responsabilidad total de una clase (sin maestro «modelo»), pero 
en condiciones especialmente fáciles, con un número reducido de alum­
nos (una docena como máximo) y en horario reducido. De esta manera, 
el profesor novel evita el «trauma» de los debutantes y puede descubrir 
con la tranquilidad necesaria su estilo natural frente a los alumnos. El 
resto del tiempo, durante este período de docencia experimental inicial, 
se dedicará a discusiones de grupo sobre su experiencia de la clase, a la 
participación en proyectos de investigación o experimentación, a una espe- 
cialización tecnológica (enseñanza programada, televisión educativa, en­
señanza por ordenador, e tc ...) o didáctica.

3. El aprendizaje de la iniciativa.— La educación del siglo XXI será, 
esencialmente, una educación activa a través de la cual el estudiante apren­
derá a operar sobre sus conocimientos, a aplicarlos a situaciones nuevas 
y a pensar y actuar por sí mismo. Tal educación supone un maestro activo
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que no puede ser formado o, más exactamente, que no puede formarse 
sino por procedimientos activos. No se trata de sustituir las recetas viejas 
por recetas nuevas (toda receta es, por definición, antieducativa); el obje­
tivo es que cada profesor pueda volver a inventar incesantemente la edu­
cación.

a) Con vistas a ello, la formación del educador deberá ser, en la me­
dida de lo posible, un autoaprendizaje. Este es el motivo por el que hemos 
insistido antes (2.d) sobre la importancia de dejar pronto en manos del 
joven maestro la responsabilidad total de una clase. En la actualidad existen 
técnicas muy eficaces de autoobservación (microenseñanza) que permiten 
al profesor volver a ver su propia actuación y escucharse cuantas veces 
lo desee es decir, aprender a conocerse mejor— , juzgarse a sí mismo a 
través de las reacciones de los estudiantes, corregirse y perfeccionarse.

b) Hay otra razón para evitar, siempre que sea posible, las conferen­
cias teóricas y las pretendidas «prácticas» de enseñanza junto a un maes­
tro «experimentado». Acabamos de ver, en efecto, que la formación del 
profesorado es un sistema típicamente de retraso, sistema que remite al 
presente ideas y procedimientos tiempo ha caducos. Es, pues, cuestión 
vitai provocar una ruptura, y esta ruptura no puede obtenerse sino dete­
niendo la transmisión de la pedagogía tradicional; es necesario, por tanto, 
que la próxima generación de profesores se forme, en gran parte, ella sola.

c) El autoaprendizaje, por otra parte, puede enriquecerse y reforzarse 
a base de la enseñanza recíproca. Las discusiones entre profesores y jóve­
nes, por ejemplo, pueden constituir un elemento primordial de formación. 
Ser joven, en efecto, adquiere aquí un valor absoluto, pues los jóvenes se 
sienten insertos en la última ola del tiempo social, hallándose, de esta ma­
nera, en relación directa con el futuro. Los años de formación deberían 
significar una ocasión dada a los jóvenes para desarrollar en común los gér­
menes del porvenir.

X . L A S  D EC IS IO N ES  IN M ED IA T A S

Lo hemos dicho en las primeras líneas de este estudio; la formación 
de los profesores del siglo X X I ha comenzado ya. El primer paso para su 
realización consiste en convencernos seriamente de la verdad de esta afir­
mación y entender que, aunque quizá no lo parezca, el tiempo ya apremia.
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Todo retraso de hoy repercutirá inexorablemente sobre el vencimiento a 
plazo fijo del año 2000. Nos hallamos comprometidos en una carrera entre 
la educación y el caos; es ahora, y no después, cuando podemos ganar o 
perder esta carrera.

En segundo lugar importa advertir que, en materia de formación del pro­
fesorado, solamente las soluciones más radicales tienen una oportunidad 
de resultar suficientemente innovadoras. Existe siempre, en efecto, una pér­
dida de energía de innovación entre la reforma a nivel de profesorado y la 
reforma a nivel de las aulas. Todo compromiso oportunista, toda debilidad 
en el plan de preparación del profesorado se encontrarán luego multipli­
cados en la educación. Sin duda, a muchos buenos espíritus chocará el 
que hablemos de «ruptura»; no todo era malo, dirán, en la antigua forma­
ción, los jóvenes profesores tendrían todavía mucho que aprender de sus 
predecesores. Y tienen razón; mas han de comprender que el cambio no 
es susceptible de ser desmenuzado en porciones; un sistema educativo 
no es una colección de recetas en la que sería loable modificar esto y con­
servar aquello, sino un todo orgánico, una fórmula que sólo puede acep­
tarse en bloque como un conjunto. La mejor prueba de amor a la educación 
que nosotros, los menos jóvenes, podemos dar hoy es la de desaparecer, 
dando a los jóvenes toda su oportunidad, poniéndonos a su servicio si 
nos lo requieren y solamente si nos lo requieren.

Este cambio radical, no obstante, no debe introducirse violentamente, 
de una vez, sino progresivamente, sabiendo aprovechar de un modo siste­
mático cuantas oportunidades se presenten. Presupone un plan general y 
una minuciosa programación. Una reforma universitaria, por ejemplo, sería 
el tipo de oportunidad que permitiría la creación de un tronco común para 
los estudios de información y enseñanza. La puesta en marcha de una red 
de centros experimentales sería la ocasión para disponer de establecimien­
tos escolares en los que los jóvenes profesores podrían llevar a cabo su 
primer año de docencia. No se trata de ir demasiado aprisa, sino de no 
dejar perderse ninguna oportunidad favorable y, sobre todo, de no realizar 
jamás absolutamente nada que pueda significar un paso atrás.

Aunque es conveniente dejar a los jóvenes profesores el mayor margen 
posible de autonomía a efectos de su formación, será necesario, no obs­
tante, disponer de un mínimo de especialistas, técnicos y administradores. 
Aquí puede esconderse, tal vez, la dificultad más peligrosa: es grande la 
tentación de echar mano de los existentes y volver a empezar. Será nece­
sario, en consecuencia, partir de cero y proceder, ante todo, a una larga
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y exigente preparación de los que tendrán a su cargo poner en marcha 
la nueva máquina. Seis meses de preparación mutua, en régimen de plena 
dedicación, constituirán, sin duda, un mínimo al respecto; la aceptación 
de esta «pérdida» de tiempo será la primera señal de que la empresa es 
seria.

Aun reconociéndose, por lo general, que la sociedad del siglo XXI — la 
cual todavía está bastante lejos— debe ser una sociedad de la libertad, 
algunos estarán menos de acuerdo acerca de la oportunidad de preparar 
ya desde ahora al cuerpo docente para una educación de la libertad. Pa­
rece, sin embargo, que no tenemos otra opción posible. Nos hemos com­
prometido por el camino de la libertad, y la única oportunidad de sobrevivir 
radica en ser cada día más libres, más libres mentalmente, emocional­
mente, profesionalmente, políticamente. Ahora bien, la libertad es algo que 
se conquista y la educación la única arma de que disponemos para con­
quistarla. Resulta evidente a todas luces que, para ayudar a los demás a 
forjar su propia libertad, los educadores han de ser ellos mismos los pri­
meros ejemplos de hombres libres. De esta manera, la formación del profe­
sorado vale hoy día por un test de nuestra buena fe. Sobre este lugar pre­
ciso nosotros decidiremos si queremos realmente construir el futuro o si, 
a pesar de hablar mucho de prospectiva, hemos optado, de hecho, por aban­
donarnos al azar.
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MUTACIONES VERDADERAS Y FALSAS DE LA SOCIEDAD 
POSINDUSTRIAL. SUS INCIDENCIAS SOBRE LA ENSEÑANZA

Por BERNARD CAZES, Comisaría General del Plan. Relator general del Grupo 
de Estudios Prospectivos del VI Plan, París

I. IN T R O D U C C IO N

Casi todos los intentos de prospectiva se sitúan en la óptica de una 
sociedad «posindustrial» (o «superindustrial», «posmoderna» o «tecno- 
trónica»); muy frecuentemente dan la impresión de que todo va a cambiar 
a una velocidad sin precedente en la historia —el «choque del futuro»— , 
sin que nada se resista a semejante asalto.

Ahora bien, esta actitud presenta dos inconvenientes: corre el riesgo 
de llevar a confundir las transformaciones verdaderamente nuevas y las 
que representan simplemente la continuación de tendencias ya pasadas; 
puede provocar reacciones malsanas, que pueden ser tanto la aceptación 
incondicional de los imperativos del progreso como la adhesión ferviente 
al «statu quo».

Para ser fecunda la actitud prospectiva se debe, pues, procurar distinguir 
entre las mutaciones verdaderas y las falsas, sin olvidar que no existe un 
método formal que evite los riesgos de confusión entre las dos cate­
gorías.

1. LAS MUTACIONES ILUSORIAS

1.1.  Reconversión de ciertas constantes, que parece deben subsistir 
a todos los cambios socioculturales;
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— Las normas del pensamiento científico, que no cambian aun cuando 
los productos de su aplicación se renueven a un ritmo rápido (Ju- 
lien Benda reprochaba ya a Bergson omitir esta distinción).

— Necesidad de la política, con sus dos presuposiciones (J. Freud): 
la del amigo y el enemigo en el plano externo, y la del mando y la 
obediencia en el plano interno.

— Persistencia de los conflictos que surgen de la escasez de lo que 
se desea (riquezas, poder, prestigio) o de la arbitrariedad de los 
valores y de las instituciones.

1.2. Herencia del pasado.—Lo que ocurre hoy, y que a veces parece 
ser tan nuevo, no ha surgido de la nada. Por ejemplo, ciertos problemas 
que se consideran típicos de la sociedad posindustrial bien parecen ser 
solamente el fruto de una lógica inherente al modelo de la sociedad in­
dustrial. Este es el caso de la creciente importancia adquirida por el sector 
terciario, ya prevista por Colin Clark y Fourastié en la década de los 40, 
así como el papel preponderante atribuido a la ciencia como factor d̂  
producción, lo que. a mi modo de ver, traduce una visión utilitaria del saber 
que ya se encuentra en John Stuart Mili (por no hablar de Francis Bacon. . .) .

El desarrollo de la educación es un ejemplo aún más llamativo, ya que 
es el resultado de dos factores, el primero de los cuales es indudable­
mente propio de la sociedad industrial — la necesidad cada vez más impe­
riosa de competencias, cuya producción incumbe precisamente al sistema 
educativo— , pero el segundo es anterior, pues ya en el siglo XVII empe­
zamos a ver la configuración de un proceso que el historiador Philippe 
Aries (1) ha calificado de «escolarización de la educación», mediante el 
cual la formación de la juventud para la vida adulta ha sido confiada a la 
escuela, primero como complemento y luego como sustitución de la fami­
lia. Esta solución, que, de hecho, ha sido el resultado de innumerables 
«microdecisiones», adoptadas más o menos inconscientemente, ha traído 
incalculables consecuencias, ya que, al conjugarse con los efectos del 
progreso tecnológico, se ha llegado a lo que James Coleman define como 
una sociedad que es para la juventud «rica en información» y «pobre en 
acción» (2).

(1) «Les ages de la vie». Revista «Contrépoint», núm. 1, mayo 1970.
(2) «Education in the Age of Computers and Mass Communication», mecanografiada, 

diciembre 1969.
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2. ¿CUALES SON LAS MUTACIONES VERDADERAS?

Dicho de otro modo, ¿en qué la nueva era que parece anunciarse rebasa 
el concepto de sociedad industrial?

Mi tesis es que nos encontramos ante una sociedad en vías de «des- 
tructuración», término con el que abarco todo un conjunto de cambios apa­
rentemente no relacionados entre sí y en el que todos tienen como rasgo 
común el poner en tela de juicio las categorías intelectuales o sociológicas 
que sirven para conceptuar o manipular la realidad. Estos cambios se ob­
servan en cuatro ámbitos.

2.1. Los conocimientos científicos, cuyo progreso lleva a relacionar 
fenómenos muy alejados entre sí (y, por tanto, a borrar las fronteras que 
los separaban):

— Las ciencias de la naturaleza, que ponen de relieve la idea de que el 
«ciclo ecológico» une al hombre «y sus residuos» a la vida animal 
y vegetal.

— Los trabajos de los psicoanalistas sobre el carácter patógeno de la 
vida urbana (Mitscherlisch) o de la ruptura entre la vida profesional 
y la función paternal (Lebovice).

— Las investigaciones de los teóricos de sistemas [Forrester) sobre 
el carácter «antiintuitivo» de las relaciones entre variables interde­
pendientes y variables dependientes de los sistemas dinámicos com­
plejos.

De todo ello se desprende una «racionalidad nueva», cibernética y no 
lineal que es mucho más difícil de asimilar por el gran público e incluso 
por los políticos.

2.2. El progreso técnico retoca las fronteras entre sectores económicos 
(con los tejidos sintéticos ya no se sabe si debe hablarse de industria 
química o textil), y cuando se lleva al terreno de la tecnología de las co­
municaciones afecta a toda la vida social; educación (máquinas de ense­
ñar), vida política (televisión, estudios de mercado sobre las clientelas 
electorales), la salud (diagnóstico automatizado), el derecho (la ultrami- 
croficha amenaza al «copyright»), la vida privada (compras a distancia en 
las tiendas, gestión del hogar por ordenador), etc.
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2.3. Las «funciones colectivas» se hacen cada vez más interdependien­
tes, y la implantación de métodos de racionalización de las decisiones de 
carácter presupuestario (P. P. B. S., R. C. B.} hace difícil poder definir con 
precisión «quién hace qué»:

— La función alojamiento interfiere en la función salud desde el mo­
mento en que se desarrollan las prestaciones hospitalarias a domi­
cilio (medicina ambulatoria).

— La función educación interfiere en la función alojamiento (impor­
tancia de la calidad del alojamiento en los resultados escolares), 
en la función salud (aprendizaje de la higiene en la escuela, valor 
nutritivo del comedor escolar) y la función seguridad (relación 
entre nivel de educación y probabilidad de delincuencia), etc.

— La demarcación entre estudios y vida profesional se hace más difusa 
con la educación permanente; por otra parte, la separación entre 
vida activa y jubilación tiene menos sentido en los empleos «inte­
lectuales» («knowladge jobs»), como consecuencia, sobre todo, de 
los progresos de la medicina.

2.4. Se observa, en fin, fenómenos contestatarios de las funciones so­
ciales establecidas (3):

— Reparto de funciones entre hombres y mujeres.
— Reparto de funciones entre jóvenes y adultos.
— Reparto de funciones entre profanos y especialistas (como se ve

en el lema «todos somos periodistas» enarbolado en la manifesta­
ción de Grenoble contra el Dauphiné Libéré o en las frecuentes pro­
clamas sobre «ninguna separación entre los educadores y los edu­
candos») .

— Voluntad de borrar la frontera entre dementes y sanos mentales (an­
tipsiquiatría) .

— Afirmación de que el proceso político no se realiza sólo en los luga­
res y períodos especialmente previstos al efecto (elecciones, deba­
tes parlamentarios, etc.), sino también en la calle...

(3) Aunque no se trata de funciones sociales, habría que mencionar la oposición, 
que ya viene de antiguo, de ciertas normas de la creación literaria y artística: la linealidad 
temporal de la novela clásica, leyes de la perspectiva en la pintura. Lo que se rechaza 
aquí es la distinción entre el «antes» y el «después» (novela) y entre «primer plano/úL 
timo plano» (pintura).
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3. HACIA UNA DESTRUCTURACION «REGULADA»

3.1. Hay en esta mutación (y esta vez la tan maltratada palabra está 
justificada) una cierta lógica que permite esperar que se pueda «regular» 
la destructuración.

En efecto, la voluntad de llegar a una nueva definición de las funciones 
sociales (o. cuando menos, hacerlas menos rígidas) está tramada en la 
promesa implícitamente contenida en la sociedad industrial y que es la 
de sustituir las posiciones sociales asignadas por «status» establecidos 
(«achievement vs. ascription»). Por otra parte, el replanteamiento de la 
escisión estudios/vida activa es una reacción normal contra una forma de 
destructuración desencadenada por la escolarización de la educación y 
reformada por el progreso tecnológico, a saber: el desuso de la distinción 
(y, sobre todo, de la relación) entre esfuerzo y resultado, desuso que es 
bastante común considerar como psicológicamente nocivo.

En esta perspectiva la educación del futuro deberá tender, a un tiempo, 
a satisfacer esta necesidad de flexibilidad en las funciones sociales ante­
riormente señaladas (lo que podría justificar ciertas fórmulas escolares afi­
nes a las de Sumerhill), y a suprimir las insuficiencias fundamentales des­
tacadas por Coleman, acortando el período de infantilización que represen­
tan los largos años consagrados a la enseñanza superior. Hará falta, sin 
duda, reinventar el aprendizaje de las profesiones con diploma...

3.2. Pero la destructuración regulada es un camino difícil que estará 
erizado de dificultades:

— Riesgo de reacción violenta por parte de la «mayoría silenciosa», 
que lamentará el carácter secularizante de unas funciones sociales 
bien definidas, y peligro opuesto de explotación subversiva de cier­
tas experimentaciones, por otra parte objetivamente necesarias.

— Búsqueda incómoda de una buena dosificación entre expertos y pro­
fanos, es decir, entre la eficacia y la participación.

— Falta de flexibilidad en las sociedades de vanguardia, cuyos elemen­
tos perfectamente articulados se prestan mal a la imprevisibilidad 
de las libres decisiones. Así, pues, tendremos necesidad en el fu­
turo de inventores sociales mucho más que de inventores técnicos.

145





lEL NUEVO DERECHO A LA EDUCACION PERMANENTE. PROYEC­
TO DE OPERACION PILOTO SEGUN LOS CRITERIOS DE DEMO­
CRATIZACION, DESCENTRALIZACION Y DESCONCENTRACION

l*or PEDRO LUIS GOMIS DIAZ. Gabinete de Estudios de la Gerencia Nacional del 
Programa de Promoción Profesional Obrera

I. E L  N U E V O  D E R E C H O  A  L A  E D U C A C IO N  P E R M A N E N T E

1.1. En la evolución de los derechos humanos ocupa un papel de rele­
vante importancia el derecho a la educación. Su reconocimiento ha llevado 
a los estados a arbitrar fórmulas de obligatoriedad y gratuidad a distintos 
niveles, según el desarrollo social y económico y los esquemas formales 
de enseñanza.

1.2. Con el reconocimiento de la educación permanente, este derecho 
a la educación ha sufrido una sensible transformación, tanto más en razón 
del carácter experimental de algunas enseñanzas, y en particular la de 
adultos. De este modo, el reconocimiento del derecho a la educación per­
manente transforma los planteamientos sociales, económicos y políticos 
y no meramente los pedagógicos.

1.3. El hasta ahora derecho a la educación queda referido a la formación 
inicial, debiéndose añadir el derecho a la educación continua para integrar 
en un todo el derecho a la educación permanente.

Por formación continua «se entiende el conjunto de acciones educativas 
más allá de la formación inicial que se dirigen al que quiere mantenerse a 
nivel de las capacidades requeridas para la vida familiar, profesional, social 
y cívica» (1).

(1) Definición según el director deiegado de la Orientación y Formación Continua 
del Ministerio de Educación Nacional francés. Ref.: RVR/MMI, 20 marzo 1970.
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1.4. Por educación permanente se entiende, en sentido amplio, «el 
conjunto de medios puesto a la disposición de los individuos cualquiera 
que fuera su edad, su sexo, su situación social y profesional, para que no 
cesen —si lo desean— de formarse e informarse con el fin de lograr el 
pleno desarrollo de sus facultades, así como una participación más eficaz 
en el progreso de la sociedad» (2).

El derecho a la formación inicial (educación general básica] más el 
derecho a la formación continua (educación de adultos) forman el derecho 
a la educación permanente, mentalidad a la que hay que acostumbrar al 
educando desde sus primeros años.

1.5. Salvadas las posibles confusiones entre educación permanente y 
educación de adultos (educación continua), queda claro que el nuevo dere­
cho a la educación permanente ha de tener en cuenta ciertas consideracio­
nes, entre las que cabe destacar:

A)
B)

C)

D)

E)

El deseo y la capacidad de «autorrealización» de la persona.
La posibilidad de «poner en práctica» los conocimientos y apti­
tudes desarrolladas en el proceso educativo, uniéndose así el de­
recho a la educación con el derecho al trabajo.
Las «diferentes situaciones» sociales y económicas de las per­
sonas que demandan formación, y que determinan, en consecuen­
cia, posibilidades de educación regladas y no regladas.
Las «garantías legales» establecidas por los organismos compe­
tentes para la realización del derecho.
La «participación de los diferentes grupos socialesi 
educativa como corresponsales del desarrollo social.

en la tarea

1.6. Deduciéndose de lo anterior que el derecho a la educación perma­
nente es el derecho de todo miembro de la sociedad a recibir una educa­
ción, cualquiera que sea su edad, que satisfaga su capacidad de autorrea­
lización, y a ponerla en práctica, teniendo en cuenta la situación social y 
económica en que se halla y las posibilidades de formación garantizadas 
y coordinadas por el Estado, y desarrolladas bien por sus miembros, ya 
como particulares o como integrantes de otros grupos sociales, bien por él 
mismo, en razón de la común responsabilidad en el desarrollo de todas 
las personas que componen la sociedad.

(2) P. LENGRAND y DÉLEON, en «Peuple et Culture», 1967.
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1.7. El derecho a la educación permanente explícita a través de los 
derechos a la información, a la orientación, a la formación y el ejercicio 
adecuado a la formación recibida, teniendo en cuenta las diferentes situa­
ciones individuales y familiares y las posibilidades del Estado y los dife­
rentes grupos sociales.

Situación individual 
y familiar («status»)

Situación social económi­
ca (posibilidades del Es­
tado y de los grupos so­

ciales)

Derecho a la Información.

Derecho a la orientación

Derecho a la formación. 5-í

Derecho al ejercicio ade­
cuado a la formación re- 5^ 5^
cibida.

2. LO S  CRITERIOS D E LA S  O P E R A C IO N E S  PILO TO

2.1. Valor experimental de la educación

2.1.1. La educación como experiencia.—El valor de las experiencias 
educativas es cada día mayor y entra a formar parte de una política edu­
cativa de todos los países. El mismo hecho de que la educación sea una 
tarea siempre inacabada acentúa su valor empírico.

2.1.2. La educación como hábito.—Está en trance de operarse uno de 
los cambios más trascendentales de la historia, y es la incorporación al 
campo de actividades cotidianas del hombre de la educación, en equipara­
ción con el trabajo mismo, formando un común patrimonio de su perpetuo 
deseo de autorrealización y, por tanto, permanente.
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2.1.3. La educación como investigación.—Educar es abrir horizontes 
al hombre, y se hace evidente la necesidad de penetrar hasta sus últimas 
consecuencias en las perspectivas que el formador plantea al educando, 
aun cuando el descubrimiento esté abierto por igual a ambos.

2.1.4. La educación como una actividad abierta.—Ha de ser tenida en 
cuenta por los responsables de la educación. No basta desarrollar los cau­
ces ya establecidos, sino que se hace más necesario abrir nuevos caminos 
que se ajusten a una realidad más exacta y logren un necesario ajuste 
entre demanda y oferta de educación.

2.1.5. Las operaciones piloto.—Son la consecuencia del anterior plan­
teamiento. Su «utilidad directa» las diferencia de las que quedan en el 
campo de la investigación. Los distintos niveles que se pueden establecer 
exigen, igualmente, una coordinación interministerial.

2.2. Criterios

2.2.1. La educación es un deber social por parte del miembro de una 
comunidad. Este deber es correspondiente al derecho a formarse que el 
Estado le garantiza, ampliándose a medida que el desarrollo de la sociedad 
lo exija.

2.2.2. Hasta el momento en España el deber social se corresponde 
con el derecho a la educación garantizado por el Estado hasta un nivel de 
enseñanza básica y formación profesional de primer grado. Cabe pensar 
que si el Estado garantiza el derecho a una educación permanente, el indi­
viduo vea extendido su deber a un plazo equivalente, lo cual implica que 
el hombre tendrá el deber de formarse constantemente en todas las cir­
cunstancias de la vida: exigencia social que ya hoy se aprecia.

2.2.3. La forma de garantizar el Estado esta formación no se circuns­
cribe a ofrecer una amplia gama de posibilidades a tener de sus recursos, 
sino a ajustar y adaptar sus posibilidades a las diferentes situaciones en 
que la persona se encuentre.

2.2.4. Aun cuando sean imprevisibles formas de educación futura, pa­
recen establecerse unas líneas de actuación que han de guiar las opera­
ciones piloto según los criterios de;

A) Democratización.
B) Descentralización.
C) Desconcentración.
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2.3. Democratización

2.3.1. La democratización de la enseñanza a nivel puramente verbal 
es el ofrecer amplias gamas de posibilidades de formación partiendo del 
punto de vista del Estado y de los diferentes organismos docentes (recur­
sos económicos, disponibilidad de centros, profesores, material, etc.)

A nivel real, consiste en ofrecer posibilidades de formación partiendo 
del punto de vista de los individuos que la demandan (situación económica 
y familiar, puesto de trabajo, horarios, posibilidad de asistir a los cur­
sos, etc.). Sin olvidar las posibilidades docentes.

Se hace necesario un mejor ajuste entre las posibilidades de ambas 
partes.

2.3.2. No existirá una democratización de la enseñanza mientras no 
se opere un cambio de «mentalidad» tendente hacia la autoconciencia de 
cada hombre de sus posibilidades y aptitudes reales y las clases más 
elevadas no intenten forzar a sus hijos hacia niveles de educación superior 
cuando no tengan condiciones para ello.

2.3.3. El ejemplo (uno que al final se adjunta) hace ver que las discri­
minaciones se pueden establecer involuntariamente desde el mismo punto 
de partida, es decir, desde el período de formación inicial.

2.3.4. Una investigación sobre psicología educativa se hace más ne­
cesaria a medida que la meritocracia sea una realidad en aplicación del 
principio de igualdad de oportunidades.

2.3.5. Hay que hacer desaparecer la idea de que la formación profe­
sional es una educación de segunda categoría, y para ello hay que tender 
a una enseñanza única para todos que incluya una formación teórica y prác­
tica profesional en cualquier nivel. De lo contrario, subsistirá el dualismo, 
en perjuicio de la formación profesional.

2.3.6. La democratización de la enseñanza será una realidad cuando 
nuevos centros más vinculados al mundo del trabajo (cuasiempresariales) 
sean el núcleo del sistema, pues supone el ideal ajuste entre trabajo- 
educación, sin disociar los esfuerzos del hombre.

2.4. Descentralización

2.4.1. Parece necesaria una descentralización:
A) De funciones:
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a) A  nivel internacional.—Delegando en organismos internaciona 
nales el control de formas básicas de educación aceptadas 
en los diferentes países y de operaciones piloto dirigidas por 
aquéllos.

b) A  nivel nacional.— Delegación de funciones en organismos es­
pecializados con representación de todos los afectados por 
los problemas educativos (formación de comisiones naciona­
les y provinciales paritarias según los diferentes tipos de en­
señanza y de profesiones).

B) Geográfica.—En razón de las peculiaridades propias de cada re­
gión, con la autonomía suficiente para resolver sus propios pro­
blemas de acuerdo con las líneas coordinadoras de política edu­
cativa (se puede también prever una regionalización de Europa, 
con independencia de la descentralización nacional).

2.5. Desconcentración

2.5.1. A  nivel de política educativa.—Supone la división de funciones 
entre los diferentes Ministerios, evitando duplicidad de acciones, mediante 
conciertos entre los Ministerios de Educación y Trabajo principalmente, 
tendentes al mayor acercamiento educación-trabajo.

2.5.2. A  nivel material de enseñanza.—Se tiende hacia la desaparición 
de cursos, muchos de los cuales es imposible prever; por ello, la educación 
se impartirá mediante «unidades de enseñanza e investigación», según la 
tipología indicada en el punto 3, accediéndose a los diferentes puestos 
de trabajo mediante una capacitación por determinado número de unidades.

3. O P E R A C IO N  PILO TO

3 .1. Tipo de centros

3.1.1. Los futuros centros vendrán a reunir en un todo lo que ahora en­
tendemos por empresa y por centro, instituto o escuela educativa.

3.1.2. De cada centro «iniciador» a la formación dependerán los más 
estrictamente práctico-profesionales, asegurándose el paso del alumno de 
uno a otro y de estos centros a los iniciadores superiores.
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3.1.3. Salvo en los CEGB (Centros de Enseñanza General Básica) y los 
e s  (Centros Superiores), los demás centros impartirán una enseñanza pro­
fesional polivalente, con los conocimientos teóricos requeridos.

3.1.4. Con estos centros se intenta lograr:

A) Una interacción completa entre vida de trabajo y proceso educativo.
B) Una solución al problema de conversión mediante la constante for­

mación impartida, que incluyen como un todo los diferentes as­
pectos de mantenimiento de conocimientos, actualización y perfec­
cionamiento.

C) Una apreciación más real de las aptitudes y actitudes del hombre 
en todos los planos.

D) Una solución a los desajustes profesionales de todo tipo de des­
arrollo.

E) La consideración del joven como adulto responsable a partir de 
los doce años, manteniéndose una remuneración que evite, en 
gran medida, el abandono de la enseñanza, pues no existirá diso­
ciación entre vida laboral y período formativo.

F) Una unidad de esfuerzos y un desarrollo máximo de capacidades: 
el adulto realizará siempre un trabajo formativo, evitando la duali­
dad de esfuerzos físicos y psicológicos.

G) Una igualdad de oportunidades real con posibilidades permanentes 
de promoción.

H) Como meta final, el logro armónico del desarrollo de la sociedad 
y de la autorrealización del individuo.

E S Q U E M A

3 ^ . Tipo de enseñanza

3.2.1. La capacidad de hombre se medirá en UEI (unidades de estudio 
e investigación), y según ellas tendrá un trabajo formativo adecuado.

3.2.2. Con independencia de las UEI, existirán las UTE (unidades de 
trabajo y estudio), que suplen a las UEI respectivas en ios casos de pasar
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de CP1 general a CP2 sectorial o a CS1 directamente (vid. esquema ge­
neral).

3.2.3. Supone la aplicación de la desconcentración a la materialidad 
del proceso formativo.

3.3. Niveles de enseñanza 

E S Q U E M A  G E N E R A L

CP1 generales
3.3.1. Se puede prever que los jóvenes, después de obtener un nivel 

de educación general básica, accedan, cualquiera que sea su capacidad 
y nivel de conocimientos, a nuevos centros donde inicien un proceso de 
aprendizaje práctico y complementario a la formación inicial (CP1 ge­
nerales) .

El aprendizaje práctico-profesional será polivalente mediante rotación 
en diferentes puestos de trabajo.

Este período práctico-teórico mantendrá la formación integral del joven 
mediante áreas no profesionales.

Tendrá una duración de dos cursos, impartiéndose un número determi­
nado de UEi de diferentes tipos.

3.3.2. En el primer curso se tenderá a una puesta en práctica de los 
conocimientos recibidos anteriormente, a un desarrollo de las aptitudes 
creativas y de expresión mediante los medios de trabajo, e igualmente 
tendrá por objeto el conocimiento de sectores productivos y ramas profe­
sionales, cuidándose de modo especial la formación de actitudes del joven, 
tanto en situación de equipo como individual.

3.3.3. En el segundo curso, tras las orientaciones pedagógicas oportu­
nas, supondrá una concreción mayor por sectores productivos y ramas pro­
fesionales, comenzando la práctica profesional rotativa a niveles simples, 
manteniéndose los criterios señalados para el primer curso, en aras a un 
mejor conocimiento de aptitudes.

3.3.4. Finalizados los dos cursos, conocidas las aptitudes y actitudes 
del joven, éste obligatoriamente podrá continuar su formación en uno de 
los tres centros siguientes; CP1 especializado, CP2 sectorial y C S I.
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CP1 especializado
3.3.5. Entrarán aquellos más predispuestos a las actividades práctico- 

profesionales y que encuentren más dificultad para las UEl de tipo A.
3.3.6. Se iniciarán cursos rotativos anuales de ejercicio profesional 

con niveles de formación teórica adaptados a las posibilidades del alumno, 
manteniéndose, por tanto, una mayor especialización (dentro siempre de 
un grado de polivalencia).

3.3.7. Se recibirá una remuneración por las actividades realizadas ne­
cesarias para el mantenimiento del alumno y de su familia —caso de te­
nerla— . Pudiendo estar tantos cursos como el alumno quiera o el Consejo 
Pedagógico estime conveniente antes de pasar a un CP2 sectorial ini­
ciador.

3.3.8. En cualquier caso, para pasar a un PG2 sectorial se necesita un 
mínimo de dos ciclos anuales en un CP1 especializado, adquirir las UEl 
mínimas exigidas en un CP2 sectorial y la aprobación del Consejo Pe­
dagógico.

3.3.9. La formación práctico-profesional llevará unida los conocimien­
tos necesarios para su mejor ejercicio, así como una enseñanza que siga 
desarrollando las aptitudes del alumno, cuidándose también de su forma­
ción integral.

3.3.10. Aquel alumno que tras dos ciclos en un CP1 especializado ini­
ciador no desee o no pueda pasar a un CP2 sectorial, pasará a los centros 
adscritos al CP1 especializado, donde continuará el proceso formativo 
descrito.

CP2 sectoriales
3.3.11. Entrar en un CP2 sectorial iniciador supone haber realizado un 

mínimo de dos ciclos en un CP1 especializado o haberlo decidido el Consejo 
Pedagógico, tras los dos cursos de CP1 general, por tener aptitudes prác­
tico-profesionales y posibilidades de adquirir conocimientos teóricos su­
periores.

3.3.12. Las enseñanzas en un CP2 sectorial mantienen una polivalencia 
dentro de un sector determinado, siguiendo los caracteres de enseñanza en 
un CP1 especializado iniciador.

3.3.13. Al acabar un mínimo de dos ciclos anuales (con la remune­
ración conveniente al trabajo formativo realizado) el alumno puede pasar
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a los CP2 sectoriales adscritos al centro iniciador o, teniendo las UEI 
requeridas para un CS1 y la aprobación del Consejo Pedagógico, entrar 
en un centro superior.

CS1 y CS2
3.3.14. Entrar en un CSl supone haber realizado un mínimo de dos 

ciclos en un CP2 sectorial o haberlo decidido el Consejo Pedagógico, tras 
los dos cursos de CP1 general, por tener aptitudes práctico-profesionales 
y una superior capacidad para los conocimientos metodológicos teóricos 
y la investigación.

3.3.15. Los CSl imparten enseñanzas de metodología de trabajo e 
investigación, cuyo ejercicio se realizará en los CS2, centros superiores 
experimentales de trabajo formativo.

3.3.16. La duración de los CSl varía según el centro de procedencia 
del alumno y su capacidad para realizar las UEI superiores.

3.3.17. Realizadas las UEI necesarias, se puede acceder a un CS2 pre­
via aprobación del Consejo Pedagógico, donde el alumno tendrá una mayor 
especialización en determinado campo de investigación.

3.3.18. Los profesores de todos los centros serán seleccionados entre 
los alumnos más aventajados en cada nivel, exigiéndose un período mínimo 
de ejercicio práctico-profesional y algunas UEI superiores que se cursarán 
en los centros que los impartan o en los del nivel respectivo para tal 
efecto.

3.4. Consideraciones finales

3.4.1. Todo trabajo formativo es remunerado desde el nivel de CP1 
general.

3.4.2. El sistema de UEI es flexible.
3.4.3. Siempre, con independencia de la edad, se podrá acceder a ni­

veles superiores teniendo los conocimientos requeridos.

3.5. Realización

3.5.1. Se necesita el estudio del proyecto de operación piloto por un 
comité interministerial.
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3.5.2. El comité solicitará la colaboración de organismos internaciona­
les y de empresas.

3.5.3. El comité se ocupará de su puesta en práctica, controlando y 
subvencionando los gastos conjuntamente las partes interesadas.

3.5.4. La experiencia a nivel internacional se puede hacer en un país 
modelo en vías de desarrollo (España) y en otro país desarrollado (ejemplo:
Francia o Estados Unidos). En cada tipo de sociedad la problemática para 
su puesta en práctica es diferente, de ahí el interés de experimentarlo a 
estos dos niveles. Igualmente, convendría hacerlo en una sociedad sub­
desarrollada.

3.5.5. Su realización implica, sin lugar a dudas, un nuevo tipo de so­
ciedad que bien puede ser la sociedad de los años 2000.
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EL MODELO DE LAS ESCUELAS DEL MAÑANA

Por TORSTEN HUSEN. Escuela de Educación. Universidad de Estocoimo

I. A L G U N A S  S U P O S IC IO N ES  S O B R E L A  « L E A R N IN G  S O C IE T Y »

Con el fin de especular imaginativamente sobre el futuro de la educa­
ción, tendría que partirse de un cierto número de suposiciones sobre la 
matriz de la sociedad del mañana. Algunas de estas suposiciones son bas­
tante razonables, si bien otras deben ser consideradas, ciertamente, como 
dudosas o incluso como muy polemísticas. Los márgenes de incertidumbre 
que existen aquí no son menos determinados por innovaciones tecnológicas 
imprevistas, independientemente de si éstas deben considerarse como ade­
lantos o como calamidades. Un grado aún mayor de incertidumbre viene 
determinado por los cambios. Comenzaré mis intentos de esbozar lo que 
serán las escuelas en el futuro haciendo algunas suposiciones sobre la so­
ciedad a finales de siglo, y al hacerlo separaré las suposiciones sobre la 
sociedad en conjunto de las que corresponden a la vida del trabajo. Como 
ustedes comprenderán fácilmente, estas suposiciones son aplicables en 
una parte importante a las sociedades tecnológica y económicamente des­
arrolladas, pero, con una perspectiva amplia, son importantes para todas 
las sociedades. Después, a partir de estas suposiciones, se trazarán las 
consecuencias para la educación. Sin embargo, los intentos de formar una 
imagen de la escuela del mañana deben basarse en suposiciones relacio­
nadas con el propio sistema educacional, por ejemplo, suposiciones sobre 
instalaciones, tales como máquinas de enseñanza y ayudas audiovisuales, 
y sobre los edificios, métodos y formación de los profesores.

En las próximas décadas tendremos que considerar un proceso ace­
lerado de cambio en muchos aspectos. Esto será aplicable con particular 
fuerza a la economía, en donde los índices de crecimiento, ai menos en 
algunos países muy industrializados, están tendiendo a disminuir. Este 
crecimiento irá acompañado de un aumento en el nivel de vida individuai.
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Las aplicaciones de la tecnología de ordenadores y electrónica han puesto 
en marcha una segunda revolución industrial. Un problema común tanto a 
los países industrializados como a los países en vías de desarrollo es el 
«retraso cultural» no solamente de las instituciones (como en el sistema 
educacional), sino también de las actitudes y valores. Esto se deriva de 
un estado de sociedad en el que los determinantes exteriores de la tec­
nología, economía e instituciones fueron distintos. Un ejemplo de esto es 
el impacto que la introducción de píldoras contraceptivas puede esperar­
se que tenga en la moralidad sexual actual. Ciertamente, los rápidos cam­
bios forjados por la tecnología en las condiciones de trabajo y de vida no 
puede evitarse que generen desajustes culturales. Las nuevas técnicas, 
nuevas condiciones materiales de la existencia humana y nuevas relacio­
nes interpersonales imponen un gran peso. La nueva tecnología precisará 
que muchas personas no solamente continúen y suplementen su educación 
previa, sino que tendrán que realizar incluso una total formación posterior, 
debido a que la experiencia y conocimientos ocupacionales resultarán muy 
pronto anticuados. Los cambios de ocupaciones o de empleo suponen una 
gran movilidad geográfica. Las nuevas secciones de la comunidad, que 
abarcarán distintas clases de técnicos y expertos, tendrán una mayor in­
fluencia. Un clima de valores pluralistas será duro para las muchas perso­
nas que desean directrices claras para sus juicios y acciones. El riesgo 
de reacciones por desajustes, como comprendidas en la ideología fascista, 
se intensificarán probablemente cuanto mayor se haga la discrepancia entre 
la tecnología y las escalas de valores.

La urbanización continuará a un paso acelerado, con todo lo que esto 
supone en el aspecto de contactos informales y confrontación de personas 
que tengan distintos antecedentes de educación y valores. Los controles 
sociales son más débiles y los contactos entre generaciones son menores 
en el ambiente urbanizado que en el campo o en los pueblos, en donde 
todo el mundo conoce a su vecino y en donde el individuo es mucho más 
«visible» que en la anónima fábrica de la ciudad. La reducción del control 
social tiende a agravar el comportamiento criminal, especialmente entre 
los adolescentes. Durante los últimos años los contactos informales en las 
grandes empresas y organizaciones han hecho que lo que se conoce como 
problema de alienación sea más pronunciado que anteriormente. El indi­
viduo encuentra difícil ver su propia contribución en la perspectiva del ma­
yor e imponderable conjunto y, desde luego, el definir su propia identidad. 
En tales circunstancias está abonado el terreno para que la ideología fas­
cista u otras ideologías salvadoras obtengan frutos de la colectividad de 
desajuste.
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Familia y ocio

Las funciones de la familia como institución han sufrido grandes cam­
bios en la sociedad industrializada y urbanizada. Las familias tienen menos 
hijos que anteriormente. Los miembros de la familia realizan cada vez 
menos funciones en común. Las familias de antaño que araban la tierra 
o practicaban un oficio eran frecuentemente comunidades reales, tanto de 
trabajo como de ocio. La subsistencia de hoy se gana fuera del hogar, y no 
solamente por parte del padre de familia. Las madres de la mitad de las 
familias urbanas de la actualidad hacen lo mismo, bien sea en jornada 
completa o parcial. Los hijos permanecen durante más tiempo en la escuela. 
Se está generalizando cada vez más el que existan distintas clases de ins­
tituciones que se encarguen de ellos antes de que comiencen a asistir 
normalmente a la escuela. Esta transformación ha dejado a la familia con 
dos funciones: reproducción de la especie humana y socialización de los 
niños muy pequeños. Las otras dos funciones importantes, es decir, la 
economía y la protectora, han sido cada vez más asumidas por la sociedad 
en conjunto.

Por otra parte, el aumento del ocio, debido a trabajar un menor número 
de horas fuera del hogar y a los fines de semana, de mayor duración, se 
encamina en la dirección de una más amplia «colaboración en diversión y 
juego». La casita de campo para el fin de semana, el coche y la práctica 
conjunta de «hobbies» se combinan para proporcionar a la familia un cuerpo 
creciente de experiencias compartidas. Durante las próximas décadas el 
aumento del nivel de vida enfrentará a la familia con la elección de incre­
mentar el consumo o el ocio. El ocio ha sido resaltado por toda clase de 
dispositivos técnicos para economizar tiempo. Al mismo tiempo, ha asu­
mido una mayor urgencia la cuestión de cómo puede emplearse el ocio 
para conseguir una mejor autorrealización, es decir, la creación de formas 
sensibles para «ocupar el tiempo». El aumento de los años de vida y la 
tendencia existente a concentrar la cría de hijos en los primeros años del 
matrimonio han permitido que una proporción cada vez mayor de esposas 
desempeñen otras funciones que el cuidar la casa y criar niños.

Se ha supuesto que la tendencia de la sociedad contemporánea en 
cuanto a moldear «hombres de la organización», es decir, personas que 
presenten el aspecto de ser trabajadores efectivos, impersonales, confor­
mistas y bien ajustados en la compañía, organización o «movimiento», im­
partirá una mayor fuerza a la familia como anclaje emocional. A causa de 
la mayor movilidad geográfica, y debido a que los contactos con la mayoría
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de las personas fuera del hogar tendrán tendencia a ser superficiales y, 
sobre todo, efímeros, el matrimonio proporciona un medio para la conse­
cución de lazos emocionales e identidad de funciones que otros grupos 
sociales no pueden ofrecer. Un corolario de esta observación es que la 
sociedad organizada y sus instituciones, grandes empresas, la proliferación 
de la burocracia y la escuela, etc. serán cada vez más impersonales y cada 
vez estarán menos dispuestas a permitir el «desahogo» del individuo. La 
familia puede ser entonces el lugar en que las frustraciones y la ansiedad 
encontrarán una salida más inhibida. En un mundo que, por lo demás, se 
caracteriza por las relaciones causales e impersonales la familia pasará 
a ser un centro para compartir emociones y para participar en la solida­
ridad íntima. La consecuencia del matrimonio, en un mundo formalizado, 
será el hacer de éste algo más que una institución para el establecimiento 
de la identidad y para promover los modos de expresión individuales y 
genuinos. Compensará la vida organizada, y de esta forma se transformará 
en una «institución rehabilitativa que genera nueva “ coping power” » (Pau­
lina Whalen). El criar hijos será una misión que fomente el individualis­
mo, en donde el establecimiento de identificaciones emocionales tendrá 
la máxima importancia.

Comunicación de masas

Los medios de comunicación de masas y la creciente movilidad geográ­
fica incrementarán las comunicaciones no solamente dentro de los países, 
sino también entre éstos. En un grado sorprendente, el mundo de mañana 
será un mundo de internacionalismo. Los avances realizados por los países 
en vías de desarrollo hacia el control de la explosión demográfica permitirá 
elevar el nivel de vida y el nivel de educación. Durante las próximas déca­
das ia tarea de eliminar la pobreza y el hambre, que afecta ahora a la 
mayor parte de las personas de este mundo, constituirá una tarea principal 
de los países industrializados. El aumento de la comunicación internacional 
hará a las masas de Africa, de Asia e iberoamérica cada vez más cons­
cientes de las diferencias en niveles de vida, lo cual, a su vez, dará lugar 
a movimientos revolucionarios sociales. En conjunto, es probable que la 
rápida adopción de la tecnología occidental por parte de los países en vías 
de desarrollo llevará consigo problemas de ajuste cultural y cambio social 
mayores que los experimentados en los países industriales del Oeste.

Los satélites de comunicaciones pueden hacer que un número creciente 
de personas, y en una dimensión muy superior a la de cualquier otra época
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anterior, sea consciente de los acontecimientos mundiales. Esto proporcio­
nará una mayor urgencia al problema de impartir un carácter representa­
tivo a la realidad en los medios de comunicación de masas en general, y en 
la televisión en particular. Cada vez más, la realidad a la que reacciona la 
gente en la sociedad de medios de comunicación de masas es la realidad 
que divulga los medios de comunicación de masas, y menos aquella que la 
gente observa directamente por sí misma. Un acontecimiento que no es 
tratado por los medios de comunicación de masas tiende a ser como si no 
existiese. De esto se desprende que la determinación de lo que ha de co­
municarse, por ejemplo en televisión, debe basarse esencialmente en el 
interés general y no en los intereses comerciales.

La industria del turismo debe su crecimiento explosivo en los países 
industriales a la difusión de las oportunidades de viaje. Los mayores niveles 
de consumo han ido acompañados por una industria de publicidad, vigoro­
samente en expansión, en donde la publicidad de las marcas ha constituido 
una característica cada vez más conspicua. Tanto si va a comprar bienes 
de consumo o bienes de equipo, el individuo hace frente a un coro de teno­
res cada vez más disonante.

Problemas sanitarios

La mejora de los niveles materiales ha sido conseguida por la tecnolo­
gía pagando el precio de problemas sanitarios de importancia. Los pro­
ductos residuales de nuestra civilización técnica se encuentran en el pro­
ceso de destruir el agua y el aire. La despiadada explotación de los recur­
sos naturales empobrecerá a las generaciones futuras, a menos que se 
adopten pronto drásticas medidas restrictivas. El enorme despojo de la 
naturaleza infligido por los contaminantes de agua está reduciendo las 
oportunidades recreativas. Ya a mediados de la década del 60 la contami­
nación del aire era responsable del ambiente de neblina de humo de muchas 
zonas metropolitanas. La proliferación de los vehículos a motor accionados 
por gasolina agrava el problema, que es posteriormente complementado 
por la industria. Puede suponerse que los técnicos y proyectistas urbanos 
pronto serán mucho más conscientes de los problemas de los desperdicios 
y de los riesgos para la salud que suponen la tecnología, y, por tanto, estarán 
más dispuestos que la generación actual a abordar dichos problemas en 
forma efectiva.

El propio estilo de vida de la sociedad moderna crea problemas sani­
tarios propios. La ingeniería industrial continúa reduciendo el componente
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de mano de obra. La siempre creciente preferencia de la locomoción me­
diante vehículos, especialmente el coche particular, hace mayor el riesgo 
de la obesidad. El incremento del ritmo de la vida y las diversas causas 
de frustración asociadas a una sociedad más compleja y rígidamente buro- 
cratizada hará que las enfermedades cardiovasculares se hagan cada vez 
más comunes, siendo una causa contribuyente el comer en exceso. Una ta­
rea de creciente importancia para la comunidad en general será el patro­
cinar programas de educación sanitaria. Gracias a los adelantos médicos, 
que seguramente superarán también las enfermedades cardiovasculares 
oportunamente, la longevidad media aumentará aún más. Este hecho, junta­
mente con la tendencia hacia una edad de jubilación seleccionada indivi­
dualmente, permitirá a una proporción aún mayor de gente que alcance una 
edad en la que sea necesario encontrar ocupaciones significativas, incluso 
después de la terminación de las carreras normales.

Burocratización

Como se ha señalado anteriormente, la sociedad se caracteriza cada 
vez más por grandes unidades y enormes organizaciones, tanto del sector 
público como privado. Nos dirigimos apresuradamente hacia una sociedad 
de organización. Los organismos públicos del gobierno y la administración 
continuarán ampliándose, a consecuencia no sólo de la necesidad de una 
mejor planificación, coordinación y control de tal actividad en la sociedad 
cada vez más compleja, sino también de la tendencia hacia la «construcción 
de imperio» inherente en el propio sistema burocrático. Los burócratas 
pasarán a ser personas más importantes, ya que tienden a estar más iden­
tificados con «su» agencia y representan a las mismas frente a sus clientes. 
Esto es también cierto para las jerarquías administrativas de las empresas 
privadas y los directivos de uniones y asociaciones profesionales. El in­
dividuo se dará cada vez más cuenta de que es una figura perdida de Kafka 
en este poderoso e impenetrable aparato. Un importante problema social 
para el futuro, y por tanto un importante problema político, será la forma 
en que el individuo pueda evitar resultar «alienado» en la sociedad de 
masas y la forma en que nos protegeremos contra las injusticias cometidas 
por los burócratas en los organismos gubernamentales y empresas privadas. 
Parece probable que se realizarán esfuerzos en ios lugares del trabajo 
y dentro de las organizaciones para crear una contrapartida al anclaje emo­
cional que proporciona la familia. Los puntos de vista y reacciones que 
emanen de las «raíces de la hierba» han demostrado ser notoriamente
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difíciles de conducir a la canalización a través de la jerarquía formal que 
caracteriza la organización lineal de las firmas y organismos gubernamen­
tales.

■The learning society»

La sociedad que existirá dentro de algunas décadas concederá «status» 
basados cada vez menos en los antecedentes sociales y riqueza heredada. 
En un grado creciente, la «educated ability» será la sustitución de la de­
mocracia por las prerrogativas sociales heredadas. El técnico, el experto 
y el científico pasarán a ser personas más importantes no sólo por sus 
conocimientos y eficiencia en la planificación, sino también a causa de que 
la información que faciliten a los legisladores será tan complicada, que 
éstos tenderán cada vez más a renunciar a su autoridad. La cuestión de la 
pericia frente al «sentido común» de las personas corrientes se reduce a 
valorar los méritos relativos de la educación general y formación especia­
lizada. La sociedad futura es probable que sea más «meritocrática» en el 
sentido de que la habilidad y educación tendrán más importancia para la 
movilidad social que anteriormente.

Entre todas las «explosiones» que se han llegado a utilizar como tópicos 
para describir la sociedad occidental rápidamente cambiante, el término 
«explosión del conocimiento» es uno de los más apropiados. «Industria del 
conocimiento» se refiere tanto a los productores del conocimiento, tales 
como los institutos de investigación, como a sus distribuidores; por ejem­
plo, escuelas, medios de comunicación de masas, editores de libros, bi­
bliotecas, etc. Lo que hemos venido presenciando desdq mediados de la 
década de los 60, en el campo de la tecnología de distribución, puede haber 
comenzado a revolucionar la comunicación del conocimiento de los pró­
ximos diez años. Estoy pensando ahora en el maridaje entre «hardware» 
y «software», en un lado del cual se encuentran los fabricantes de orde­
nadores y la industria reprográfica y en el otro los editores de libros, pe­
riódicos y revistas. En el horizonte brilla la posibilidad de comunicar tanto 
información visual como oral a terminales individuales, instaladas, bien sea 
en aulas o en hogares. La enseñanza transmitida por este camino puede 
ser controlada mediante programas productores de información y almace­
narse en unidades de memoria de ordenadores, o guardarse en alguna ins­
talación central a la que pueda tenerse acceso en una forma que resulte 
adecuada para el individuo. En el mismo grado en que la información se 
hace fácilmente más asequible, será necesario examinar mucho más dete­

165



nidamente que hasta ahora las asignaturas presentadas en la escuela, con 
referencia a lo que ha de memorizarse o no.

El paso de unas décadas más debería suponer la realización del princi­
pio de igualdad de oportunidades para todo el mundo, con el fin de que 
cada uno pudiera recibir tanta educación como fuese capaz de asimilar. 
Las barreras económicas y geográficas estarán prácticamente desmante­
ladas. Actitudes retrasadas en distintos niveles sociales, como la de que 
el recibir un cierto tipo o cantidad de educación es «adecuado» o «inade­
cuado». habrán desaparecido prácticamente. En muchos países de ambos 
lados del Atlántico los padres de los niños que comiencen a ir a la escuela 
a finales de este siglo eran adolescentes cuando se introdujo la enseñanza 
secundaria universal. Ellos tendrán grandes aspiraciones para la educación 
de sus hijos, mayor de la que ellos mismos piensan, si bien una gran pro­
porción se habrá cualificado para ingresar en la universidad. Al comienzo 
de la década de los años 80 es probable que en diversos países altamente 
industrializados, tales como Estados Unidos, Japón y Suecia, por lo menos 
el 80 por 100 de una cohorte de edades continuará su educación (si bien 
no necesariamente en una escuela) hasta la edad de diecinueve o veinte 
años. Los únicos límites sobre las aspiraciones personales serán los im­
puestos por la distribución de los recursos nacionales. Esto significa que 
los puestos más elevados de enseñanza, en los cuales se encuentran enro­
lados la mayoría de los jóvenes de edad aproximada a los veinte, incluyendo 
las instituciones que entregan diplomas básicos universitarios, pasarán a 
ser centros de cultura en una forma totalmente distinta a la anterior. La 
frialdad de los primeros transformarán estos subgraduados en un factor 
potencial, cuya importancia será apreciada por los medios de comunicación 
de masas y las industrias de consumo que pretenden llegar al mercado de 
la juventud.

En comparación con las generaciones anteriores, los jóvenes de la «lear- 
ning society» del mañana estarán mucho más articulados. Dotados de ho­
rizontes más amplios y una mayor consciencia de los problemas mundiales, 
y buscarán otros objetivos y otros significados en la vida que el de «avanzar», 
en el mundo. En varios de los países ricos los jóvenes comienzan ya a re­
chazar la ética puritana del hombre trabajador bajo cuyos auspicios sus 
padres «lo hicieron». Esto significa que la distancia entre generaciones 
pudiera aumentar, al menos, la distancia que se refiere a los valores sobre 
lo que es socialmente deseable. Como consecuencia de la «revuelta juve­
nil», los jóvenes pedirán (y conseguirán) una influencia cada vez mayor. 
La tendencia preponderante hasta la década de los años 60 fue la que ca­
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racterizaba la crianza y educación de clase media en el mundo occidental, 
a saber: que hasta que los jóvenes terminaban su formación debían ser 
tratados como niños inmaduros e incompetentes, a quienes se les debía 
negar toda autoridad sobre, por ejemplo, los asuntos de la escuela. La 
carencia de «participación funcional» en el trabajo escolar actual, con las 
consecuencias que éstos han tenido en la forma de una madurez social 
y la tendencia a desplazar el centro de gravedad de la vida social hacia 
puntos fuera de la escuela, a finales de la década del 70 habrá dado lugar 
a otra distribución, en donde cada vez un número mayor de alumnos, tanto 
de la educación secundaria como superior, formará parte de la planificación 
y de las decisiones que afectan a sus estudios.

La comunidad trabajadora

El cambio de la industria manufacturera a la industria de servicios que 
se ha venido produciendo desde el comienzo de la década de los años 50 
tenderá a acelerarse. Uno ya no está amarrado como antes a trabajos esta­
cionarios con funciones relativamente rutinarias. En la industria de la fabri­
cación el efecto de continuar la racionalización técnica ha tenido por fina­
lidad sustituir el músculo humano por la maquinaria, al mismo tiempo que 
el propio proceso de producción está cada vez más bajo controles automá­
ticos con la aplicación de modernos métodos electrónicos y de proceso de 
datos. El trabajador de «blue-collar» de antaño se transformará en un técni­
co especializado que realiza una función de control general. Tendrá que 
saber cómo «funciona la maquinaria» y estar listo para adoptar cualquier 
acción si algo va mal, porque la maquinaria que le sea confiada será incom­
parablemente mucho más cara que anteriormente.

La industria de servicios tendrá una porción creciente de sus practi­
cantes dedicados a servicios médicos, educación,'turismo e industria ali­
menticia. Muchos servicios anteriormente prestados por el propio hogar 
serán suplidos por organizaciones exteriores, tales como la preparación 
de alimentos, lavandería, limpieza, transporte, etc. Esto efectuará un cam­
bio en el conocimiento y pericia requeridos por la comunidad del trabajo. 
La industria de servicios concederá gran importancia a la habilidad para 
comunicar oralmente y por escrito con los clientes, el tratar con ellos en 
forma suave y fácil y atender lo mejor posible a sus deseos y reclamacio­
nes. Para estos propósitos no será suficiente el dominar la lengua nativa; 
cada vez será más esencial el estar familiarizado con una o más lenguas 
extranjeras.
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Una consecuencia importante de ia tecnología moderna y de ia mayor 
eficiencia en la industria de la fabricación será el profesionalizar más y 
más las funciones realizadas por los empleados. Cuanto mayor sea el nú­
mero de operaciones repetitivas y rutinarias que se precise de un empiea- 
do, más precisará él una educación general ampliada y una experiencia 
ocupacional especializada. Los avances tecnológicos, y no menos los iden­
tificados con ia electrónica, definitivamente no «esclavizarán» ios indi­
viduos a la máquina. Por ei contrario, ia máquina asumirá ias tareas más 
simples, dejando que el trabajador afronte las tareas más complicadas, ias 
que requieren una visión general inteligente y una elección flexible de al­
ternativas.

La transformación rápida dei sistema económico constituirá cada vez 
más una proporción dudosa para el compromiso fijo con cualquier línea de 
formación vocacional. Es tan rápido el proceso del cambio de ciertos sec­
tores, que una persona que haya reaiizado grandes esfuerzos para dominar 
los aspectos intrincados de su profesión particular no podrá estar seguro 
de si sus conocimientos serán vendibles dentro de sólo unos años. De 
aquí se desprenden dos consecuencias: primera, los conocimientos bási­
cos que comprenden la habilidad para escuchar, hablar, leer, escribir y 
contar, así como la habilidad propia para encontrar los conocimientos ade­
cuados, tendrán una importancia cada vez mayor; segunda, también será 
importante dominar ciertas ideas fundamentales en distintos temas, por 
ejemplo estar familiarizado con los conceptos, principios y métodos que 
constituyan esos temas como disciplinas, como campos de enseñanza hu­
mana. Será necesario asimilar un cuerpo de educación general suficiente­
mente grande para cubrir el espectro amplio imprevisto de tareas con que 
nos enfrentaremos tanto en la comunidad trabajadora como fuera de ésta. 
El curso normal de una carrera probablemente requerirá una posterior edu­
cación y, en algunos casos, realizar una ulterior capacitación con el fin 
de prepararse para un sector ocupacional totalmente distinto. Se ha ob­
servado que los conocimientos especializados que obtuvo un ingeniero como 
parte de su formación a finales de la década de los 50 encontraron sólo una 
aplicación moderada en su esfera de actividades diez años después. Pero 
puesto que él había adquirido una buena educación básica en ciencias 
y una buena orientación general en tecnología, pudo familiarizarse con las 
cosas nuevas sin demasiados problemas.

Para finales de siglo será más una norma que una excepción el que una 
carrera de trabajo se vea dramáticamente afectada por una tecnología que 
traduce el talento humano en maquinaria, sistemas de información y pro­
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gramas de ordenadores. La educación durante toda la vida, al menos en 
ocupaciones de una naturaleza más profesional, parece que va a hacerse 
un hecho normal de la vida.

It. E L  S IS TEM A  E D U C A C IO N A L  

Crecimiento cuantitativo

El retrato que he facilitado amplio y en forma de boceto de una sociedad 
cambiante tiene como finalidad proporcionar un fondo o base para especu­
lar sobre la forma que tendrá el sistema educacional dentro de algunas 
décadas.

Pueden darse por seguros dos desarrollos: las matriculaciones, particu­
larmente en la educación superior, continuarán ampliándose y se dedicarán 
más años a aprender con plena dedicación. Podemos estar seguros de un 
espectacular crecimiento cuantitativo en el sistema educacional, en térmi­
nos de alumnos, y el número de años que pasarán en la escuela. La educa­
ción de los adultos (o la educación continuada, como algunas veces se de­
nomina) probablemente aumentará más que la educación de la juventud.

Tomemos Suecia como ejemplo: el período que comenzó en el año 1950 
se ha visto marcado por una «explosión de matriculación» que ha causado 
impactos arrolladores en los niveles elementales, secundario y universidad, 
sucesivamente. Las necesidades de mano de obra de la economía, así como 
la mayor demanda de consumo educacional que siguió de una mejora del 
nivel de vida, significará que casi la mitad de la población joven deseará re­
cibir educación a nivel possecundario. Las universidades probablemente 
«reventarán por sus costuras», lo cual, a su vez, parece conducir a la crea­
ción de dos tipos de instituciones: la primera dedicada principalmente a 
la preparación de vocaciones basándose en un primer grado, y la otra a la 
formación de investigadores a nivel doctoral o posdoctoral.

Consecuencias económicas

Considerando un desarrollo tal y como el descrito en países en los que 
casi toda la educación es pagada utilizando fondos públicos, y en donde 
incluso se van a establecer subsidios públicos para compensar a los jó­
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venes parte de los ingresos que no pueden ganar al permanecer durante 
más tiempo en la escuela, se impondrán inevitablemente severas cargas 
en las finanzas oficiales y, finalmente, en los recursos nacionales. Toda la 
ardiente charla sobre racionalización y el deseo de realizar la investigación 
educacional y apuntar el desarrollo en los aspectos económicos de los 
efectivos humanos en las escuelas deberá analizarse, desde luego, bajo 
esta perspectiva. El mayor gasto de la explotación de un sistema educa­
cional lo constituye la plantilla de personal. Pueden obtenerse importantes 
economías merced a una utilización más eficaz de los efectivos humanos. 
Existirán oportunidades para poder realizar más admisiones en aquellas 
escuelas que hayan tenido que limitar su matriculación por razones eco­
nómicas. Parece realista suponer que durante algún tiempo se concederá 
prioridad a la cantidad que es el número de oportunidades educacionales, 
más que a la calidad, que es el nivel medio de consecución entre los edu­
candos. Podemos asegurar que la escuela del futuro tendrá características 
institucionales que supondrán una gran variación con la tradición anterior 
en muchos aspectos. Los edificios que tienen ahora el nombre de escue­
las y que suponen un gran coste de construcción, por no mencionar el cre­
ciente importe que supone el equiparlos, seguramente tendrán que dedi­
carse en el futuro a un uso más efectivo y particularmente más continuo. 
En vez de tener el aspecto que han tenido siempre las escuelas, adoptarán 
más bien el aspecto de centros comunitarios o centros de enseñanza, en 
los que los niños, jóvenes y adultos se reunirán no solamente para obtener 
instrucción, conferencias y grupos de estudio, sino también para una amplia 
gama de otras actividades culturales, tales como actuaciones de juegos, 
conciertos, discusiones y actividades de ocio y «hobbys».

Los costos de la educación abarcan no solamente los desembolsos di­
rectos, es decir, los gastados en la planta educacional propiamente dicha, 
sino también la pérdida indirecta de producción e ingresos que resultan 
de optar por la educación en vez de por un empleo más rentable. Si bien la 
cuestión de si la pérdida de ingresos debería contarse como costo educa­
cional es objeto de discusión, no puede negarse que la educación sería 
más fácil de soportar en un plazo macroeconómico corto si los jóvenes es­
tuvieran trabajando en vez de ir a la escuela. Este argumento adquiere un 
mayor peso en el momento en que el número de jóvenes que persiguen una 
educación en régimen de plena dedicación está creciendo con una velocidad 
explosiva. Tampoco puede negarse que una gran parte de la educación no 
constituye una inversión, sino simplemente un consumo, algo que en los 
países ricos puede considerarse no solamente como legítimo, sino también
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como autoevidente. La Unión Soviética, sin duda motivada por una urgen­
te razón social y económica, hace mucho tiempo que ha adoptado modelos 
educacionales, los cuales tienen todos en común el objetivo de integrar 
la educación y el esfuerzo productivo para los adolescentes de mayor edad. 
Estos pasan varios días en fábricas y otros días en las aulas. Algunas 
veces se alternan períodos mayores de educación con períodos más largos 
de empleo. Los rusos se han comprometido también profundamente en la 
educación de los adultos, a cuyas clases nocturnas asisten frecuentemente, 
o se realizan estudios individuales por correspondencia después de haber 
estado trabajando toda la jornada.

Ampliación del período educacional

Es posible ahora concebir un equilibrio distinto entre la educación ge­
neral básica, la formación vocacional y la educación permanente que el 
examinado anteriormente. La tradición mantiene que en los primeros años 
de la vida de una persona debería imbuírsele toda la educación que sea 
posible. La asistencia al colegio debería comenzar, preferiblemente, en 
la edad más temprana. En los Estados Unidos se ha abierto un debate sobre 
si se debe permitir a los niños de tres a cuatro años de edad el aprender 
a leer y, tal vez, a escribir.

Uno puede imaginarse un esquema que garantizase a todo ciudadano 
enseñanza gratuita de una magnitud especificada o durante una longitud 
de tiempo especificada. Entonces correspondería al individuo el decidir 
si deseaba utilizar todos sus «cupones» de una vez o distribuirlos. Por ejem­
plo, algunos jóvenes es posible que se sintiesen «hartos» de la escuela a 
la edad de dieciséis años y prefiriesen dejarla, si bien sus padres desean 
que continúen. Sabiendo que ellos tienen garantizada una posterior educa­
ción, podrían asumir puestos de trabajo para obtener la madurez y expe­
riencia que haría más significativo un regreso a la escuela. Sin duda, se 
podrían obtener considerables economías desplazando la posterior educa­
ción hasta después de la edad de veinte años. Se admite que los adultos 
son mucho más caros de educar por unidad de tiempo, ya que sus rendi­
mientos en el trabajo son más productivos, pero deberá reconocerse que 
ellos, con una instrucción considerablemente menor y en un tiempo mucho 
más corto, asimilarían conocimientos y habilidades que con frecuencia 
tienen que enseñarse a jóvenes sin motivación, con una tremenda pérdida 
de tiempo en dicho proceso. Los adultos son más capaces de ver la impor­
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tancia de lo que aprenden, pueden planear mejor y pueden trabajar en un 
grado mucho mayor por sí solos sin necesidad de supervisión.

No se pretende reflejar aquí ni siquiera la configuración general de 
un futuro sistema educacional que no esté exclusivamente encuadrado 
en un molde tipo de escuela y no se base en una organi2ación de escuelas 
que ha existido desde hace tiempo. Lo mejor que puede hacerse es dar 
indicaciones y hacer observaciones sobre las tendencias de desarrollo que 
pueden reforzarse o debilitarse en algún tiempo futuro. Como ya he resal­
tado, puede preverse un abandono de la división formal entre la educación 
en escuelas para niños y jóvenes, por una parte, y las intervenciones pro­
ductivas en la economía, por otra, ya que la educación puede dividirse, en 
cuanto al tiempo, en una forma distinta a como se ha venido realizando 
anteriormente. El advenimiento de la educación institucionalizada para los 
adultos, administrada por las autoridades docentes locales en Suecia, ha 
demostrado que la antigua dicotomía de la escuela con relación al trabajo 
debe ser revisada. Como se ha indicado anteriormente, no es necesario 
dedicar toda la jornada a la educación o al trabajo. Una cierta parte del 
día, en determinados días sucesivos, puede pasarse en la institución deno­
minada escuela, mientras que otros momentos del día u otros días comple­
tos pueden dedicarse a mejorar bien sea la educación o el trabajo produc­
tivo (efectivamente, las dos actividades pueden muy bien ser indistin­
guibles) .

Canales futuros de educación

¿Cuáles son las instituciones que constituirán el sistema educacional 
del mañana?

Parece razonable que la escuela en su visión tradicional continuará des­
empeñando un papel predominante. Sin embargo, los usos a que se desti­
nará comprenderán personas de todas las edades, y sus recursos de efec­
tivos humanos no solamente incluirán profesores en el sentido convencio­
nal, sino también expertos correspondientes a diversos aspectos de la 
vida: exponentes capaces de distintas profesiones, directivos y políticos. 
Las escuelas de pensionistas y escuelas de campamentos pueden parecer 
probables variantes. Ya tenemos centros de educación en sistema de inter­
nado para jóvenes con dificultades especiales (subnormales) o para quie­
nes precisan de vigilancia en escuelas correccionales. Considerando que
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resultará más económico para la sociedad, deberá tenerse en cuenta el 
impartir a los jóvenes que nazcan en hogares en los que exista un serio 
riesgo de desajuste una formación en régimen de internado, en vez de re­
currir a la terapéutica social inducida por la delincuencia u otro compor­
tamiento antisocial. La otra variante, las escuelas de campamentos, per­
miten a los profesores y alumnos estar juntos en clases de corta duración 
en las que pueden establecerse y reforzarse contactos educativos en el 
sentido más amplio.

Junto a la escuela institucional, tenemos los agentes principales de in­
fluencia cultural de la nueva era: los medios de comunicación de masas. 
Estos se verán cada vez más incorporados a la enseñanza de las escuelas 
actuales. Antes de que transcurra mucho tiempo, es probable que el alum­
no medio en el hogar escuchará la radio o verá la televisión por lo menos 
durante el mismo tiempo que observa o escucha al profesor en la escuela.

En ciertos países, tales como Australia y la Unión Soviética, los cur­
sos por correspondencia han tenido gran importancia para la instrucción 
de los jóvenes, pero también son importantes para la educación de adul­
tos, como ocurre en Suecia. En la misma medida en que se introduzca la 
instrucción por ordenadores y se perfeccionen métodos para la puntuación 
e individualización de ejercicios especiales, sus posibilidades aumentarán 
más y más.

En los pequeños países en los que es necesario dominar uno de los 
idiomas mundiales, y es conveniente conocer algo de uno o dos idiomas 
más, la mayor parte del tiempo de la escuela se dedica a idiomas extran­
jeros. Se han realizado últimamente experimentos a nivel de enseñanza se­
cundaria para localizar parcialmente tal instrucción en un país cuyo idioma 
se supone que debe aprender el alumno. Al incrementarse los medios de 
comunicación en nuestros días y en nuestra era, existen muchas posibili­
dades de que los cursos externos pasarán a constituir una característica 
común del sistema educacional, disponiéndose de medios para estudiar no 
solamente idiomas, sino también otros temas, los cuales se estudiarán 
como parte de estancias periódicas más prolongadas en el extranjero.

A pesar del mayor interés mostrado por la comunidad comercial en 
Europa desde los comienzos de la década de los años 50 en materias rela­
cionadas con la educación y escuelas (en ciertos países, por ejemplo la 
República Federal de Alemania, los hombre de negocios son quienes real­
mente encabezan el movimiento hacia la obtención de las necesarias re- 
tormas de escuelas), existe todavía un gran vacío, y en cierta medida ne­
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cesario, entre el tipo de educación que se imparte en el aula y el que más 
tarde resulta adecuado en el lugar de trabajo. Con el fin de proporcionar 
a los jóvenes una mayor amplitud de oportunidades de «participación fun­
cional» y estimular su motivación haciéndoles sentir la importancia de lo 
que hacen, debería gozar de una máxima prioridad la investigación de todas 
las posibilidades educacionales (tanto en el sentido formal como material 
de este término) que existen en los programas de formación en las compa­
ñías patrocinados por empresas. Es probable que el desarrollo puesto en 
marcha por el trabajo experimental en Suecia de los comienzos de la dé­
cada de los años 50, en que ciertas categorías de jóvenes pudieron recibir 
durante algunas semanas experiencia en el trabajo u orientación vocacio- 
nal práctica en los locales de las firmas (un programa que fue hecho ex- 
tensible más tarde a todos los jóvenes), se verá acentuado aún más, de 
forma que un mayor número de adolescentes que lo deseen puedan tomar 
su educación en forma de «sandwich», pasando un cierto tiempo en la es­
cuela y un cierto tiempo en una compañía.

Prácticas de trabajo en la escuela de finales de siglo

Quizá la característica más dominante que podemos imaginar de la es­
cuela del futuro tendrá que ver con el cambio en las prácticas de trabajo. 
La adquisición de conocimientos, en algunos aspectos fundamentales, pre­
sentará probablemente una imagen totalmente distinta.

1. Se concederá un mayor énfasis a aprender, en vez de a enseñar. 
Hasta ahora las escuelas a menudo han estado funcionando basándose en 
la teoría de que el aprender supone necesariamente el enseñar, lo cual 
con frecuencia impide el aprender. Sin embargo, al apreciarse que estas 
actividades no son idénticas y que la enseñanza puede, en casos extremos, 
incluso impedir aprender en forma productiva, la atención se concentrará 
en la administración económica de la función docente sobre las bases de 
un concienzudo análisis de su real importancia y de las finalidades que se 
supone ha de servir. Desde luego, una consideración esencial de las fun­
ciones del profesor es emplear un tiempo de trabajo en la forma más 
eficaz,

2. Las instalaciones economizadoras de mano de obra irrumpirán en 
las escuelas en un mayor grado. Estas instalaciones abarcarán tanto «hard­
ware» como «software»; la primera categoría comprenderá aparatos tales 
como proyectores, magnetófonos y máquinas de aprender; en la segunda 
categoría se incluirá material impreso, tal como folletos de ejercicios, tar­
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jetas de trabajo y textos programados. La escuela no ha respondido du­
rante mucho tiempo a la revolución tecnológica, que ha reducido las tareas 
monótonas y ha hecho aumentar la producción en la industria.

3. Si bien el principal énfasis educacional se habrá desplazado de 
temas de contenido, como la historia y geografía, a temas de pericia, como 
la lengua materna y matemáticas, esto no disminuirá en forma alguna la 
cantidad de conocimientos verdaderos que se precisen. Para conseguir esto 
se habrá puesto gran énfasis en enseñar a los alumnos la forma de adqui­
rir conocimientos por sí mismos, lo cual, a su vez, exigirá un trabajo más 
activo e independiente.

4. Ya ha hecho su aparición una nueva organización de trabajo con 
la abolición de la división (para todas las asignaturas) en grados, teniendo 
en cuenta tamaños de clases más flexibles dependiendo de la forma de 
instrucción utilizada.

¿Cuáles son las formas de instrucción que puede suponerse prevalece­
rán en la escuela del mañana? Me voy a limitar aquí a hacer un breve 
análisis.

Para comenzar diremos que nos dirigimos ya hacia una nueva organiza­
ción física del trabajo, que significa que la división de los alumnos por 
grado ha perdido importancia, que la magnitud del grupo al que se enseña 
viene determinada por la forma de instrucción y que es más probable que 
el alumno tenga varios profesores en vez de un solo profesor e instructor 
en cualquier asignatura determinada. La división de alumnos por grados, 
que coincide en gran parte con los niveles de edad y que supone un movi­
miento ascendente una vez al año en todos los temas, contraviene lo que 
se conoce desde hace tiempo en relación con la psicología diferencial. En 
el primer grado comienza ya a emerger una considerable variabilidad. La 
variabilidad aumenta durante todo el período escolar, y es en gran parte 
independiente de la falta de promoción y asignación a clases especiales. 
Las diferencias individuales en cuanto a habilidad escolástica no pueden 
explicar más que la mitad de la variabilidad en el logro escolástico que 
existe entre los alumnos. Por tanto, en el futuro deberá prestarse aten­
ción a la agrupación de los alumnos en una forma que elimine la división 
por grados y la agrupación por corrientes y vías que congele la carrera ocu- 
pacional y la educación del individuo.

Además, hemos dado ya el primer paso de agrupamiento hacia una 
organización de trabajo en la que la magnitud de una clase viene determi­
nada por lo que tiene lugar en ella. Si la comunicación es principalmente
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unidireccional, la clase puede estar formada por cien alumnos o más. SI 
tiene la forma de una instrucción intensiva guiada por el profesor y que 
comprende la interacción entre el profesor y los alumnos, así como entre 
los alumnos, el grupo no deberá estar formado por más de diez o doce 
alumnos. Los análisis llevados a cabo en muchos países indican que el 
profesor, en una clase media, pasa la mitad de su tiempo hablando, ha­
ciendo demostraciones, proyectando películas, administrando o controlan­
do pruebas o dedicado a tareas similares para cuya realización el tamaño 
de la clase resulta irrelevante dentro de límites razonables. La instrucción 
en grandes grupos puede decirse que tiene tres funciones principales: 
inculcar motivación a los alumnos, introducir la asignatura y ejercicios e 
informar sobre los ejercicios realizados por los distintos alumnos. Las fina­
lidades de trabajar en pequeños grupos han de permitir la oportunidad de 
un trato común de la asignatura, probar las habilidades analíticas y des­
arrollar el toma y daca de la discusión argumentativa. Por tanto, es de 
central importancia para la socialización. El trabajo independiente se re­
fiere principalmente a la solución de problemas individuales y a formar en 
diversas habilidades, por ejemplo, idiomas extranjeros. Un tercer elemento 
de la organización del trabajo es lo que se conoce como enseñanza en 
equipo. Se ha comenzado a comprender que resulta poco racional el hacer 
a un profesor responsable de toda la instrucción relacionada con una asig­
natura determinada o de todas las asignaturas que pertenecen a una deter­
minada fase. Un equipo docente puede incluir no solamente al profesor 
directo altamente cualificado y a otros profesores, sino también a ayu­
dantes o asistentes de enseñanza que pueden estar representados por 
alumnos profesores, escribientes o amas de casa. Se desprende de aquí 
que un equipo de enseñanza permite una considerable diferenciación de 
las funciones, permitiendo, por ejemplo, que un determinado miembro pres­
te una contribución personal en un sector de un tema o asignatura, o con 
la metodología para la cual es más apto.

Quizá la transformación más absoluta de las prácticas de trabajo en la 
escuela del futuro sea el desarrollo de una instrucción individualizada más 
o menos completa. Bajo tales auspicios, el profesor será una persona que 
diagnostique la situación de cada alumno, que se preocupe de que el alum­
no se enfrente con la asignatura y/o experiencias apropiadas (debiendo 
considerarse esto último como que no es preciso comunicar verbalmente 
todo el conocimiento) y que compruebe el progreso individual. Las oca­
siones ofrecidas por tal instrucción deben ser tales que permitan a cada 
alumno aprender en condiciones óptimas.
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De lo que antecede se habrá desprendido que el ideal docente en la 
escuela del futuro es la individualización total. Deberá perdonársele al 
investigador educacional si. en momentos de mayor éxtasis, concibe al 
profesor como un médico que, después de haber realizado su diagnóstico 
individual, escribe la mejor prescripción para un alumno y le dice que 
acuda a la farmacia de alternativas didácticas probadas y comprobadas. 
Esto puede parecer a muchos como si se hablase de champaña, cuando 
lo mejor que puede ofrecerse en la situación escolar actual es cerveza de 
segunda clase. Sin embargo, esta visión debería guiarnos cuando cruce­
mos el umbral que conduce a la educacional que existe ante nosotros. El 
ideal debe ser pretender dar a cada alumno la ventaja de que gozaba an­
teriormente la aristocracia, a saber: tener un tutor a su lado. Después 
de todo, señoras y caballeros, ¿por qué no emular a Felipe de Macedonia, 
quien dio a su hijo Alejandro un Aristóteles?
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LOS MEDIOS AUDIOVISUALES EN LA FORMACION 
DEL PROFESOR

Por MANUEL MUÑOZ CORTES

La formación del profesor debe concebirse como la formación de quien 
publica un mensaje, es decir, de quien crea un acto de comunicación. La 
educación es, ante todo, comunicación.

Esta es la razón por la que los medios de comunicación deberán subor­
dinarse a esta función comunicativa que es la acción de educar. Por otra 
parte, debemos tener en cuenta que la comunicación educativa, más que 
ninguna otra, debe acercarse lo más posible a los modos de comunicación 
personal.

Por esta razón, el profesor en formación deberá conocer la diversidad 
de los medios de comunicación, tanto en la tapa durante la cual recibe las 
informaciones sobre los contenidos y métodos de las diferentes materias, 
como durante la etapa de su formación práctica.

A este propósito, es preciso decir que la terminología habla de «mass- 
media». Ahora bien, puede haber una antinomia entre la misma designación 
de «mass-media» y la noción de comunicación de masas, en la interpreta­
ción que la opone a la comunicación personal, y entre la interpretación, 
que es falsa, de eliminación del profesor (es decir, de un publicador per­
sonal del mensaje) y la noción de comunicación educativa que hemos pro­
puesto más arriba.

No obstante, esta antinomia no es más que aparente. Un mensaje trans­
mitido a través de cualquier medio es producido siempre en su origen por 
un ser humano. La noción de producción es constante, y es preciso tener 
en cuenta el desarrollo de esta noción de producción en la más reciente 
semiótica francesa (Derida, Greimas, Kristewa, etc.). Podemos analizar, 
igualmente, el acto de comunicación educativa según los esquemas habi­
tuales de cualquier acto de comunicación.
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Esto nos lleva a afirmar la necesidad de que el profesor reciba una infor­
mación y una formación bien organizadas en la teoría y en la práctica de 
la comunicación social.

Por tanto, será preciso incluir en los curricula de las instituciones 
responsables de la formación del profesorado el conocimiento de dichas 
teoría y práctica: diferenciación de los elementos esenciales (medio, canal, 
soporte: mensaje, código; entropia, ruido, etc.).

Esto indica que los «media» no pueden considerarse como «auxiliares» 
externos a la comunicación educativa. El conjunto de los «media» debe 
considerarse como formando parte del mensaje.

Por tanto, debemos intentar una aplicación de los esquemas de comu­
nicación al tipo de comunicación, en el que los «media» se constituyen en 
parte integrante del mensaje. Esto nos llevará a discutir la tesis en frase 
tópica de McLuhan: «El medio es el mensaje.»

La proposición expuesta supone la aceptación:
— Del esquema de las funciones de Jakobson.
— Del esquema dicotómico del signo del estructuralismo, particular­

mente en Hielmsiev.
Este esquema, como se sabe, es el siguiente;

Sustancia de la expresión.
Forma de la expresión.
Forma del contenido.
Sustancia del contenido.

Son numerosas las interpretaciones de este esquema que olvidan:
— que hay una relación interna entre los elementos;
— que esta relación es recíproca;
— que es preciso contar con el «feed-back».
Las consecuencias de la posible discusión podrían ser:
— La consideración de los «media» desde un punto de vista semiótico.
— La consideración de los «media» a nivel de la «sustancia de la ex­

presión» en cuanto a las nociones de canal y de soporte.
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— La consideración de que el medio «modula» el mensaje (noción del 
profesor La Borderie, de Burdeos).

— La importancia de los trabajos del grupo de Burdeos, especialmente 
del profesor La Borderie, expuestos igualmente en España en semi­
narios organizados por los I. C. E.

— Se podría discutir sobre la necesidad de transformar las nociones pu­
ramente tecnológicas de «hard» y «soft» en nociones semiológicas.

La consideración del empleo de los «media» en la comunicación edu­
cativa supone una diferenciación del tipo de mensaje, una diferenciación 
de las circunstancias en su producción y una diferenciación de la moti­
vación.

Es preciso hacer referencia ahora a una clase determinada de mensaje: 
el mensaje audiovisual.

Partiendo del esquema estructuralista indicado, debemos considerar que 
este tipo de mensaje posee dos sustancias físicas, el sonido y la luz, como 
SUSTANCIAS de la EXPRESION, modificadas y formalizadas por dos FORMAS 
de la EXPRESION sobre diferentes soportes.

Esto nos planteará problemas tecnológicos relativos a la sustancia del 
contenido y a su soporte.

Estos problemas tecnológicos pueden modular la FORMA DE EXPRESION 
es decir, que «hard» puede modular «soft».

Por ejemplo; la producción de una película educativa con intenciones 
lingüísticas puede plantear problemas en cuanto al soporte tecnológicamen­
te preferible para la reproducción del sonido.

Pero en cuanto al aspecto cinestésico, audiovisual, puede plantearse el 
problema de la elección de un «hard» debido a una mejor coordinación 
técnica entre la imagen fónica y la imagen visual. Por ejemplo, el magne­
toscopio o «videotape» puede ser un «hard» preferible al soporte cinema.

Pero esto puede plantear problemas al profesor. Y la acción educativa 
no debe quedar limitada por un problema de «hard».

Por otra parte, la misma reflexión sobre el plano de la sustancia lleva 
a la problemática de la unidad y la diversidad en los fenómenos de la per­
fección. Las relaciones entre las imágenes visuales y auditivas no pueden 
separarse de los problemas de significación. Las obras más recientes indi­
can que en las investigaciones sobre la imagen y la percepción domina
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el punto de vista semiótico. Esto demuestra que la conexión interna de la 
estructura del signo impone esta consideración de conjunto del mensaje 
y de sus medios a la que hemos hecho referencia.

Esto no disminuye la estimación del papel de la imagen y de la noción 
de visualización en la taxonomía de la didáctica. Bien al contrario, aumenta 
esta estimación y la sitúa en una línea de gran importancia funcional. Es 
preciso programar un trabajo de equipo en el que puedan desarrollarse los 
aspectos parciales de cada problema con relación a la totalidad. Porque 
precisamente el desarrollo metodológico de cada «médium» puede tener 
una consecuencia, como ha sucedido ya, un desprecio de los demás.

Se ha señalado los excesos de «lo visual». Lo «audiovisual» ha sido, 
ante todo, «visual». Es cierto que las investigaciones de Carmichael, Hogan 
y Walter sobre las relaciones entre la influencia del lenguaje y la repro­
ducción de las formas visuales han sido continuadas, especialmente, por 
Hermán, Lawles y Marshall, entre otros.

Estas investigaciones deben continuar, pero con una intención didác­
tica. Tal vez podría hablarse de una «semiótica general aplicada».

Esta metodología debe concebirse, ante todo, como un modo de consi­
derar, fijar y estructurar la realidad.

Por ejemplo, la simple presentación figurativa de los objetos aislados 
debería quedar eliminada. Será preciso establecer no solamente «la forma 
semiótica» de cada objeto o de cada sección de la realidad, teniendo en 
cuenta las investigaciones de Greimas, etc. sobre la semiótica del mundo 
natural, sino establecer una «sintaxis» de los objetos y una «pragmática» 
en el sentido de la semiótica de Pierce, Morris, etc. En una palabra, habrá 
que trabajar en la experimentación y verificación de todos ios fundamen­
tos teóricos de Metz, Eco, La Borderie, etc.

En el análisis de cada contenido el profesor deberá establecer las re­
laciones con la expresión (medios, canales, soportes, etc.). Será preciso, 
igualmente, establecer una economía de los medios (media), dado que una 
utilización anárquica de los diferentes aparatos puede producir un ruido.

En el seminario que el profesor Minaudo, de Quebec, dio en el I. C. E. de 
Murcia la discusión nos llevó a establecer la función del cine, de la película 
fija o de la diapositiva en la enseñanza de la historia, de la pintura, de la 
escultura, de la danza, etc.

Otro aspecto muy importante, y que ha sido igualmente sometido a 
discusión, es la «conversión» del mensaje informativo en mensaje estético.

182



Necesitaremos organizar un poco la terminología. En este campo, como, en 
general, en toda la lingüística contemporánea, la dificultad se encuentra en 
la multiplicación, a veces ociosa, de los términos, sin que la diferencia de 
la novedad encuentre su justificación en un análisis más profundo o más 
matizado de la estructura conceptual. En este sentido, habrá que considerar 
los trabajos de Moles sobre la diferencia entre la comunicación semántica 
y la comunicación estética y establecer las correspondencias con otras 
dicotomías, tales como denotación-connotación. Se podría utilizar también 
el marco de las funciones de Jakobson, como yo mismo propuse en Madrid, 
así como la sistemática de Morris.

Pero, resumiendo, todos estos problemas exigen investigaciones con­
cretas para no correr el riesgo de perderse en nuevos laberintos terminoló­
gicos y técnicos.
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INFORME DE LA DISCUSION DEL GRUPO II SOBRE LA EDUCA­
CION PERMANENTE DEL HOMBRE EN LA SOCIEDAD 

POSINDUSTRIAL

1. C O N C E P T O S  B A S IC O S  Y  D E FIN IC IO N E S

1.1. Al enfrentarse con el tema cabe resaltar, en primer lugar, las di­
ficultades que el mismo entraña. Si toda predicción es problemática, lo 
es, en gran manera, una predicción sobre la educación del hombre. Ello ex­
plica que una buena parte de las predicciones estén formuladas en términos 
vagos y supeditados a unas probabilidades cuyo grado no se precisa. Por 
otra parte, en una prospección de este tipo hay dos peligros que deben 
evitarse. El primero sería el de una simple proyección hacia el futuro de 
los encuadres actuales; el segundo, el tomar como base de referencia 
únicamente la problemática de los países desarrollados del mundo occiden­
tal, con olvido de otras áreas occidentales y orientales.

Hay que hacer constar que hacia el año 2000 algunos países habrán 
alcanzado la fase de la sociedad posindustrial, cuando otros muchos se 
encontrarán aún en etapas anteriores de desarrollo. También cabe resaltar 
el hecho de que podrían existir diversas variantes de sociedad posindus­
trial. Finalmente, que habría de establecerse en lo posible una clara distin­
ción entre aquellos hechos o condiciones cuya existencia se considera in­
dudable y aquellas otras que tan sólo se postulan como deseables.

1.2. Pero si resulta difícil y compleja la descripción del escenario en 
que va a desarrollarse la educación en el año 2000, mucha mayor dificultad 
existe al intentar precisar los objetivos de la educación en ese momento. 
Si tenemos en cuenta que hoy en día no siempre hemos sido capaces de 
establecer claramente los objetivos a este respecto, podemos deducir los 
peligros que en toda predicción sobre este tema nos aguarden. Deberíamos, 
sin embargo, esforzarnos en identificar unos objetivos básicos y univer­
sales aplicables a todas las situaciones que puedan darse en el mundo. Po­
drían proponerse los siguientes:
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a) Adquisición de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios 
para la supervivencia.

b) La convivencia pacífica.
c) El desarrollo armónico de la personalidad.
d) El mejoramiento de la calidad de la vida.
La consecución de estos objetivos universales y de otros más específi­

cos debería lograrse a través de una preparación orientada a:
a) Capacitar al individuo para adaptarse a las condiciones rápidamente 

cambiantes que caracterizarían a la sociedad del futuro.
b) Capacitarle para, por sí mismo, educarse y aprender en forma per­

manente.
c) Dotarle de capacidad para crear y desarrollar sus propios recursos.
d) Motivarle para una educación continuada.
Esta educación deberá rebasar los límites de la escuela. Ha de tener 

lugar no solamente en ésta, sino en la familia y otras instituciones socia­
les empleando en una gran medida los medios de comunicación de masas 
que la tecnología ponga en cada momento a disposición de la sociedad. 
Es indudable que la utilización de estos medios planteará evidentes proble­
mas jurídicos, de control, de organización. Sin embargo, dichos problemas 
deben afrontarse y resolverse de la mejor manera, ya que el desarrollo y 
aplicación de los posibles sistemas de educación, y en especial de la edu­
cación permanente, va a necesitar ineludiblemente la aplicación de tales 
recursos tecnológicos.

Como más adelante se expondrá, el sistema educativo deberá exten­
derse en el tiempo y en el espacio. De ahí que deba considerarse ia relación 
que la educación vaya a tener con la actividad laboral de los individuos; 
parece evidente a este respecto que se resolverán las relaciones entre 
educación permanente y actividad laboral (mediante un proceso de demo­
cratización, descentralización y desconcentración].

1.3. Debe cobrar también una creciente importancia la discusión de 
quién deberá fijar los objetivos, el contenido y la escala de valores con 
arreglo a lo que deberá desarrollarse el proceso de la educación.

1.4. Otro punto debe destacarse con respecto a la elección de deci­
siones sobre métodos, contenidos y objetivos de la educación. La educa­
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ción tiene un aspecto científico que puede beneficiarse enormemente con 
los estudios biológicos y neurofisiológicos, a través de los que se puede 
incidir eficazmente en el propio proceso de aprendizaje. Es indudable que 
una prospección en educación debe repercutir necesariamente en la del 
proceso educacional. Al mismo tiempo, cabe considerar los diferentes as­
pectos de dicho proceso con una metodología estrictamente científica. Tam­
bién se considera importante el distinguir una fase de 0-6 años, durante 
la que se establece el proceso de imprimación de la persona, siendo básico 
para el mismo la relación niño-madre, de ahí que la educación de la madre 
debe constituir un importante factor, ya que ha de influir decisivamente 
en el ulterior desarrollo y aprovechamiento de la capacidad del individuo.

Los programas de biología y, en especial, los de fisiología contribuirán 
a conformar en el ámbito tecnológico nuevos métodos y técnicas al servi­
cio de la consecución eficaz de los objetivos educacionales.

Junto a estos aspectos científicos de la educación existen otros axioló- 
gicos muy difíciles de reducir a un análisis científico y, sin embargo, de con­
siderable importancia, por lo que no deben ser olvidados. Junto a ello cabría 
también la posibilidad de integrar en el proceso educacional ciertos princi­
pios de las culturas orientales.

2. A L C A N C E  D E L  C O N C E P T O  D E E D U C A C IO N  P E R M A N EN T E

Sobre la base de las anteriores premisas se ha discutido el alcance del 
concepto de educación permanente. Parece claro que las exigencias de la 
sociedad del futuro van a requerir un tipo de educación distinto al que exis­
te en la actualidad, y en el que ya se apuntan ciertas tendencias que pueden 
configurar lo que se trata de definir como educación permanente. Resulta 
bastante fácil decidir negativamente, es decir, precisar con exactitud lo que 
no es la educación permanente; así se han reiterado las afirmaciones de que 
ia educación permanente no es un aditamiento a los sistemas educativos 
actuales, una educación paralela o complementaria, la educación de adultos, 
la formación profesional continuada o el «reciclage»; tampoco es, en otro 
orden de ideas, un lujo de países desarrollados.

Mayor dificultad se ha acusado al intentar establecer una definición po­
sitiva de educación permanente. Se ha propuesto la definición de que se 
trataría de un enfoque nuevo de todo el sistema educacional basado en un 
cambio de actitud frente al proceso educativo, considerándolo como un sis­
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tema coordinador que trata de atender simultáneamente el desarrollo del 
hombre en sus varias dimensiones [«homo faber», «homo ludens», «homo 
sapiens», «homo agens») y niveles (profesional, intelectual y emocional).

En este sentido, la educación permanente se caracteriza por la elimina­
ción de límites (se ha propuesto como sinónimo expresivo de esta cualidad 
el de educación ilimitada): la educación continuada desborda .'os límites de 
las aulas, para tener lugar en cualquier medio; los límites de medios y 
métodos, pues utiliza los métodos e instrumentos más clásicos junto a 
los más modernos, y es capaz de absorber y coordinar todos los que la tec­
nología vaya aportando; tampoco existen límites de edad, todos los indivi­
duos de todas las edades deben hallarse en proceso permanente de edu­
cación.

Se ve claro que, según este concepto, la educación permanente puede 
ya en este momento ser aplicable en cualquier pais, aun cuando en la ac­
tualidad ni siquiera haya conseguido establecer un sistema formal de ense­
ñanza a nivel primario, ya que no se trata de añadir a los sistemas clásicos 
innovaciones tecnológicas: de hecho, la única solución para los países en 
desarrollo sería la implantación directa de este concepto de educación per­
manente, pues el sistema formal de educación utilizado hasta ahora en 
países desarrollados exige una cantidad de recursos que están fuera de toda 
posibilidad de alcance para dichos países.

3. P R O C ES O  D E A P LIC A C IO N  D E LA  E D U C A C IO N  P E R M A N EN T E

Sobre la base del cuadro descriptivo de las fases educativas existentes 
(preescolar, primaria básica, secundaria y superior, continuada), se destaca 
que en ios dos primeros niveles es decisiva la participación de institucio­
nes formales, mientras que en las dos últimas va siendo cada vez mayor 
la participación de instituciones no formales. En cualquier circunstancia, el 
proceso de desarrollo de la educación permanente debe consistir en la inte­
gración con las instituciones formales ya existentes (desde luego, modifi­
cadas, en cuanto resultan incompatibles con la educación permanente, por 
todas aquellas instituciones no formales y por los recursos procedentes de 
los diferentes sectores disponibles).

Esto requiere la movilización, instrumentación, organización y coordina­
ción de múltiples recursos. De ahi la enorme dificultad de que un solo mi­
nisterio u organización equivalente pueda realizar este complejo control;
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en este sentido, se ha apuntado incluso la necesidad de desmonopolizar 
y aun desestatalizar la educación permanente. Frente a esta opinión se ha 
expresado en el grupo de trabajo, de forma muy acentuada, el juicio opuesto; 
es decir, necesidad de que los Ministerios de Educación del futuro reivin­
diquen y recobren competencias actualmente dispersas del sector de la 
educación, la ciencia y la cultura. Se hace notar también la necesidad de 
dotar de la suficiente autoridad al organismo encargado de dicha coordina­
ción, en beneficio de una completa eficacia en la aplicación de los recursos. 
Deberían estudiarse y precisarse al respecto las interrelaciones entre la 
educación permanente y la administración y el mundo empresarial y finan­
ciero. Otro aspecto citado ha sido el de establecer adecuadamente el dere­
cho a la educación permanente del individuo.

Elemento importante en el sistema continuará siendo el profesorado. El 
personal docente del futuro debe poseer una elevada capacidad técnica, 
sin quedar, por ello, reducido a ser un mero procesador de datos. Deberá 
recibir una formación adecuada con respecto a sus aptitudes o, ya que 
transmisión adecuada del mensaje educativo depende tanto o más de quien 
transmite este mensaje que del propio contenido (acopio de conocimientos), 
del mismo.

La introducción de la educación permanente en el sentido indicado se 
considera como necesidad urgente e inmediata en todos los países, sin im­
portar su nivel de desarrollo; naturalmente, esta incorporación debe ser 
progresiva, siguiéndose un desarrollo evolutivo con el mayor aprovecha­
miento de los recursos actualmente disponibles, sin introducir cambios 
bruscos ni suprimir procedimientos existentes por innovaciones insuficien­
temente experimentadas, evitando toda situación conflictiva. Ello va a exi­
gir un elevado grado de imaginación para diseñar sistemas de educación 
permanente de gran flexibilidad. Un sistema modular permitirá resolver 
adecuadamente los problemas y un aprovechamiento eficiente de recur­
sos múltiples, con la adecuada optimización y dinamización de las es­
tructuras, permitiendo llevar a la práctica los planes previstos y evitando 
los múltiples peligros que comporta el cambio de un sistema a otro.
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VI. Tema III: Investigaciones en 
curso e institucionalización 
de los estudios prospectivos.





LA INVESTIGACION DE PREVISIONES EN EL AMBITO 
DE LA EDUCACION

(Ensayo de metodología)
Por FRANQOIS HETMAN

I. E L  D E S A R R O LL O  D E L  S EC TO R  D E L A  E N S E Ñ A N Z A

1 .1 . La expansión «explosiva»

La experiencia de los años 1950-1970 en el campo de la educación se 
halla repleta de un gran número de acontecimientos explosivos. Todos 
ellos llevan a un replanteamiento de los diversos aspectos de la esfera 
de la educación, desde sus dimensiones hasta su contenido.

El más llamativo de los fenómenos es el del cambio de escala: apa­
rece a nivel de la enseñanza secundaria y más todavía a nivel de la 
enseñanza superior. Ambos se hallan estrechamente relacionados. En 
efecto, la rápida expansión de los efectivos de la enseñanza media se 
traduce en un aumento del número de alumnos que obtienen el certifi­
cado de fin de estudios, los cuales, a renglón seguido, llaman a las puertas 
de la enseñanza superior en legiones cada vez más numerosas. El fenó­
meno expansivo produce una acumulación de efectos: hace tambalearse 
las estructuras del nivel secundario, amenazando, a nivel superior, con 
la ruina total de todo el edificio.

Los efectivos de la enseñanza superior, a lo largo de los dos decenios 
1950-1970, se han más que cuadruplicado en Canadá, Francia y Suecia, 
y aproximadamente se han triplicado en la mayoría de los restantes países 
industrializados, los Estados Unidos inclusive, donde, no obstante, la tasa 
de escolarización a este nivel ha sido ya netamente más elevada que en 
los países de la Europa occidental (1).

(1) OCDE: «El desarrollo de la enseñanza en los países de la OCDE desde 1950». 
París, mayo 1970.

OCDE: «El desarrollo de la enseñanza superior». París, 1970.
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Conviene señalar el carácter general de esta rápida expansión, así 
como una notable similitud en las tasas de progresión. Esto resulta tanto 
más sorprendente cuanto que la estructura y organización de la enseñanza 
superior difieren muy notablemente de un país a otro. Esta evolución se 
sitúa en la prolongación de la que es observada en la enseñanza secun­
daria, y, siendo así que los mecanismos de admisión que regulan el ac­
ceso desde el nivel medio al universitario apenas parecen haber tenido 
importancia, puede concluirse que la enseñanza media constituye el prin­
cipal mecanismo de selección para el acceso a la enseñanza superior.

Todo indica que la demanda de educación continuará su rápido creci­
miento estimulada por una verdadera puja política que encuentra su jus­
tificación prácticamente por todas partes y bajo todo tipo de regímenes, 
hacia el interior de los mismos, en virtud del postulado de la democra­
tización, convergiendo hacia el exterior con el postulado de la competiti- 
vidad. Los gobiernos vienen prestando una creciente atención a las com­
paraciones internacionales de los diferentes indicadores en el ámbito 
de la educación. Los esfuerzos en este campo son considerados cada día 
más como un elemento esencial del poder económico y, en consecuencia, 
de la irradiación e impacto político de un país.

Todas estas consideraciones sugieren que el sector de la enseñanza va 
a verse sometido a una presión cuantitativa muy fuerte en el nivel se­
cundario y más fuerte todavía en el superior. Pero esta presión no podría 
constituir un peso sobre el sistema social como un mal del siglo que re­
fleja, en gran parte, la ausencia de orientaciones claras por lo que res­
pecta a los grandes objetivos de la sociedad (2). Todo esto tiende a tra­
ducirse, tanto en el plano cuantitativo como en el del contenido y el de 
la calidad, por una incoherencia progresiva entre las motivaciones y los 
resultados de la enseñanza secundaria, por una parte, y las posibilidades 
de recepción y de formación de la enseñanza superior, por otra.

1.2. La presión sobre los recursos
El mero desarrollo tendencial de esta presión ya hace ver que. incluso 

en los países desarrollados, las «necesidades» superan a los recursos 
de que se dispone. Ahora bien, diversos factores concomitantes, inscri-

(2) A fin de hacer más claro el empleo de los términos que concebimos dentro de la 
óptica de los sistemas, reservamos la denominación de «sistema social» para el conjunto de 
la sociedad, la de «esfera de la enseñanza» para todas las actividades docentes (capacidad 
funcional) y la de «sector de enseñanza» para las Instituciones de enseñanza formal propia­
mente dicha.

194



tos dentro del marco de esta evolución, sólo pueden acentuar la demanda 
de un aumento rápido de medios financieros; puede pensarse especial­
mente en la prolongación de la edad escolar, en la gratuidad de la ense­
ñanza media, en la febril expansión de la enseñanza superior, con mucho 
la más costosa de todas.

Hasta el momento las políticas educativas se contentaban con ir reac­
cionando a las situaciones creadas. En la mayoría de los casos se trataba 
simplemente de una aproximación presupuestaria de los gastos, aproxi­
mación basada sobre la previsión a corto plazo de alumnos, profesores 
e inversiones urgentes. El procedimiento presupuestario apenas se pre­
ocupaba por el análisis de costos, resultando de ello un fuerte incremento 
de los gastos dedicados a la enseñanza. Este fue saludado en un prin­
cipio como un índice de «progreso»: unos veían en ello el medio más 
eficaz para estimular la promoción social, para otros se trataba de una 
inversión particularmente indicada para acelerar el ritmo del crecimiento 
económico.

Bajo la influencia convergente de la «explosión» de los efectivos y de 
la expansión de los costes unitarios, los gastos de la enseñanza han 
progresado a un ritmo netamente superior al del producto nacional bruto. 
Cuanto más importante se torna la masa de estos gastos, tanto más se 
realiza su incremento a expensas de la masa de los gastos en los res­
tantes sectores.

En términos de porcentajes respecto del producto nacional bruto, los 
gastos de enseñanza se sitúan actualmente entre el 5 por 100 y el 8 por 
100 en los países industrializados. Parece probable que este porcentaje 
se sitúe entre el 8 por 100 y el 12 por 100 a comienzos de la década de 
1980. Esto quiere decir que el sector de la educación pasará a ocupar 
un rango de primera categoría en las grandes actividades socioeconómicas.

1.3. La enseñanza masiva

En los países desarrollados la escolarización resulta ya total hasta 
la edad de los catorce años. Síguese de ello que el movimiento de los 
efectivos de este nivel dependerá esencialmente de la evolución demo­
gráfica.

Es, sin embargo, el grupo de edad comprendido entre los catorce y los 
dieciocho años el que constituirá el eje de las políticas educativas en
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E N O LU C IO N  D E  LO S  G A S T O S  P U B L IC O S  D E  E N S E Ñ A N Z A

F  a 1 f Periodo

Tass£ anuales 
de crecimiento 
de los gastos 

de educación (1}

Porcentaje

Tasas de creci­
miento del Piéi 
(1955-1987) (2 )

F o r c e n t a í e

GASTOS

Del

PUBLICOS DB XnuCAClOM BN PORCENTAJE Gastos públicos corrientes de 
educación en tanto por 
ciento de Jos gastos pú­

blicos en bienes y serviciosPNB De la renta naolonafi

1955 1965 1955 1965 1955 1965

Alemania * 195(>66 9,3 5.1 2,17 2,93 2,80 3,84 U 1 12,5
Austria 1957-66 9,3 4,4 3,11 3,68 3,98 4,79 22,9 21,3
Bélgica 1956-67 8,6 3,9 3,25 5,17 3,99 6.48 25,4 34,9
Canadá * 1954-66 13,5 4.3 2,67 ‘ 5.66 3,50 7,63 16,9 34,6
IHnamarca 1955-66 11,4 4,8 3,27 5,49 4,00 6,98 19,0 27,4
1&$pana 1950^ 30,4 i f i 1,08 1,96 1,24 2,27 9.6 15,3
Estados Unidos • 1955-67 8,2 3.8 3,35 5,10 4,07 6,28 15,1 22,4
Francia * I&52-67 n .o 4,9 2,83 4.55 3,73 6,05 17,5 28.0
Grecia 3950^6 12.2 6.3 1,50 2,10 1,78 2,55 11,2
Holanda • 1950^ I I 4 4.4 3,S7 6,19 4,41 7,53 20.5 33,2
Irlanda 1950^ 5.7 2.9 2,86 4,16 3,45 5.20 21,1 26,0
islandia 3962-67 — 4.5 — ____ ___ ___

Italia 1957-65 13,7 5,3 2,98 5,19 3,79 6.48 _ _ 29,5
Japón * 1950-65 9,3 9,6 4,56 4,55 5,70 5,64 34,0 36,5
liu x^ b u rgo  • • — ■ — 2.7 2,73** 4,34 3,44 5,60 —
Noruega • 1950-67 7.4 4,4 3,37 5,38 4,27 6,98 19.1 243
Portugal 1950^ 6,5 5,4 1,58 1,44 1,81 1,66 11,3
Reino Unido • 1953^ 7.8 30 2,67 4,17 3,32 5.21 13,5 207Suecia 1957-65 10,0 4,3 4.14 6,41 ___ ____ 20,2 26,0Sutea ' 1955-64 7.9 4,4 3,07 3,61 3,58 4,31 23,6 25,2
Turquía • 395(^67 9,5 4,6 2,17 3,76 2,50 4,37
Yugoslavia • 1950^7 17,5 8,5 2,22 4,33 2,47 4,68 ___

— — —
• Estas cifras ban sido rerisadas por Jos servidos estadísticos nacionales.
*• Luxemburgo: estünaclto del Secretariado.
<1) Taaas medias anuales de crecimiento de ios gastos públicos de educación, en pre­

cios de 1957.
Los gastos corrientes ban sido corregidos por el Indice del costo de la vida: loe gastos 

de capital, por el Indice de precios brutos de materiaies de construcción 
Las tasas han sido ajustadas por el método de mínimos cuadrado*»
Las cifras utlliaadcks son estimaciones del Secretariado,

(2) Tasas medias anuales de crecimiento del PIB (en precios constantes) calculadas 
por la OCDE por el método llamado de puntos terminales. Para Yugoslavia se trata del 
Producto Material Bruto para el periodo 1956-57 (Doc. C:rPE/WP2 (69) 17).

Austria, Irlanda y Suecia ; porcentajes calculados para el afio 1954.
Espafta : porcentajes calculados para los afios 1954 y 1966.
Suiza ; porcentaje calculados para los afios 1956 y 1964.
Yugoslavia : se trata de porcentajes calculados en relación con el Producto Mate -a 

Bruto, por una parte, y con el Producto Material Neto, por otra.
PURNTI ; OCHDE.



los próximos decenios. Dentro de estos grupos de edad las tasas de 
escolarización han progresado intensamente a lo largo de los dos dece­
nios 1950-1970. Rebasan ya el 80 por 100 en los Estados Unidos, Canadá 
y Japón, situándose entre el 50 por 100 y el 80 por 100 en la mayoría de 
los países de la Europa occidental, excepción hecha de los países medi­
terráneos (3].

En el campo de la enseñanza secundaria la prolongación de la esco­
laridad obligatoria y, más fundamentalmente, la extensión de la escolari­
zación efectiva hasta los dieciocho años se presenta como un objetivo 
actualmente ya admitido y deseable en la medida en que se estima que 
responde a la vez a la demanda social y a la idea que se tiene de la de­
mocratización de la enseñanza.

No obstante, la enseñanza no se reduce a una aritmética de los efec­
tivos escolarizados. El crecimiento rápido e inquietante de las repeticiones 
de curso y de los abandonos, constatado en correlación con la extensión 
de la escolarización en la enseñanza secundaria, indica que la educación 
choca con unos límites de tipo «cualitativos», psicobiológicos y socio- 
culturales en una proporción creciente de alumnos.

Con el advenimiento de la educación de masas el problema ha que­
dado invertido; en lugar de asegurar la mejor formación posible a los 
alumnos dotados, es necesario esforzarse para poner a punto programas 
concebidos pensando en los individuos más débiles. Si se quiere, pues, 
escolarizar a toda la población hasta el final de la adolescencia, es im­
prescindible transformar tanto la estructura como el contenido de la en­
señanza actual, encontrando criterios que permitan asegurar a todos la 
igualdad de acceso a la enseñanza, sin que ello constituya condiciona­
mientos deformantes hacia el más bajo denominador común.

Esta igualdad de acceso arriesga quedar en pura fórmula y acentuar 
todavía más las desigualdades de aptitud si no se consigue establecer 
una marcada diferenciación en las opciones que se brindan a los alumnos. 
En todo caso, semejante diferenciación saldría al encuentro de la movi­
lidad y adaptabilidad características de la economía moderna, oponién­
dose a la implantación del uniformismo en el plano pedagógico (4). Seme­

(3) OCDE: «La enseñanza secundaria. Evolución y tendencias». París, 1969.
OCDE: «El desarrollo de la enseñanza en los países de la OCDE desde 1950». París, 

mayo 1970.
(4) J. S. COLEMAN y Ass.; «Equality of Educatlonal Opportunity». US Office of Educa- 

tion. Washington.
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jante igualdad teórica de oportunidades sin oportunidad de diversas op­
ciones no haría sino avivar el conflicto entre la demanda social, con su 
creencia subyacente en la virtud intrínseca de la enseñanza, y las de­
mandas cada vez más selectivas de la economía. En fin, choca también 
con el límite de los recursos disponibles, en la misma medida en que 
lleva consigo una inmovilización de medios considerables en personal, 
inversiones y gastos de funcionamiento.

1.4. La nueva puesta en cuestión
El sector de la educación ha de prepararse a sufrir los efectos de 

boomerang que provoca la explosión del alumnado y de los gastos corres­
pondientes. La rápida expansión de los recursos movilizados al servicio 
de la enseñanza suscita crecientes resistencias en el plano político diri­
gidas hacia una oposición a la sangría, cada vez más acentuada, de la 
producción nacional. Las revueltas estudiantiles, la rotura de las normas 
escolares y la contestación de los valores hacen general la impresión de 
fracaso por lo que respecta al papel de la educación en orden a una mejor 
armonía social. Como efecto secundario, esto repercute, a su vez. en un 
sentimiento de frustración en el plano del desarrollo individual.

De esta manera, justo en el momento en que está a punto de con­
vertirse en una de las principales actividades de la sociedad, la educación 
—saludada como la esperanza fundamental de la humanidad— es de­
nunciada por haber faltado a su más apremiante obligación: crear cono­
cimientos y valores educativos susceptibles de humanizar las consecuen­
cias del cambio técnico con vistas a un progreso socioeconómico real.

En efecto, lo que simultáneamente se pone de nuevo en cuestión es 
su estructura, su esencia y su finalidad. No se trata ya de su ajuste, sino 
de un hecho de civilización. En la medida en que el sector de la ense­
ñanza y todas las actividades que suelen designarse con la expresión de 
«industrias de los conocimientos» representan una parte importante —y 
pronto preponderante— del producto nacional, conviene discernir con pre­
cisión los contornos de la gran mutación en curso que podemos iden­
tificar como el tránsito de una «sociedad de producción» a una «sociedad 
de conocimientos».

OCDE: «Aptitude ¡ntellectuelle et éducation». París, 1961.
S. MARKLUND: «School Organisation, School Location and Student Achievement». «In­

ternational Review of Education», 15, 1969.
S. BOWLES y H. M. LEVIN: «The Determinants of Scholastic Achievements, and Appral- 

sal of some recent evidence». «Journal of Human Resources», invierno 1968.
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TASAS DE ESCOLARIZACION POR AÑO DE EDAD EN lA  ENSEÑANZA 
SUPERIOR DE TIPO UNIVERSITARIO

Tu m  á* ••oolarluolin

'7 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

Fotntt : OCDE : Desarrollo de la enseñanza supenor. 1950-1967, París, noviembre de 1970.

29 Año do edad

Esto trae consigo una visión radicaimente diferente, así como una 
nueva escala de posibles evaluaciones.

Se admitía hasta hoy, en el campo de la educación, la relación de 
proporcionalidad directa existente entre la intensidad de los gastos en 
educación y la «cantidad» de instrucción adquirida. Ahora bien, esta 
relación resulta especialmente discutida; los estudios llevados a cabo 
en esta dirección sugieren más bien lo contrario (5 ). Bien es verdad que 
puede hacerse valer la objeción de la dificultad de encontrar criterios 
significativos que puedan medir los «incrementos de instrucción». No

(5) Mark BLAUG: «The Rete of Return In Investment in Educatlon In Great Britain». 
«Manchester School of Economics and Social Studles», septiembre 1965.

Symposium on Rates of Return to Investment in Education. «Journal of Human Resour­
ces», verano 1967.

André PAGE: «La mesure des effets économiques de l'éducation». «Revue économique», 
marzo 1964.
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es menos cierto, sin embargo, que también la visión lineal de esta cues­
tión se ha tambaleado, lo cual arroja serias dudas acerca de la bella pers­
pectiva de una regeneración progresiva de la sociedad a base del incre­
mento de la «masa» de instrucción.

Si se consideran los gastos en educación como una inversión, el razo­
namiento económico ha de deducir, en toda lógica, que la eficacia de tal 
inversión es decreciente, puesto que los gastos en enseñanza crecen con 
toda claridad más rápidamente que el producto nacional. Esto implica, 
dicho de otra manera, que serán necesarias sumas cada vez más con­
siderables de recursos, a fin de mantener la tasa de crecimiento económi­
co. En consecuencia, los bienes de instrucción deberán valorarse en re­
lación con bienes de otro tipo, lo que viene a significar que la producción 
material debe experimentar incrementos suficientemente rápidos como 
para compensar la débil productividad del sector de enseñanza. Es posible 
que, dentro de esta nueva escala de evaluaciones, resulte que ello sea 
una propiedad de la sociedad de conocimientos, la cual se «condenaría» 
de este modo consciente y sistemáticamente a instruirse para escapar a 
la ley de bronce de la eficacia económica, característica ésta de la so­
ciedad de producción.

1.5. La valoración de la instrucción

Parece, pues, tratarse aquí de una transmutación en profundidad que 
interesaría a todo el dinamismo socioeconómico. La experiencia de las 
dos últimas décadas sugiere que la expansión de la enseñanza ha obede­
cido a varias fuerzas convergentes:

a) La toma de conciencia de la importancia de la educación para 
una política de crecimiento y desarrollo económicos.

b) Las necesidades de mano de obra especializada para el conjunto 
de las actividades con repercusión económica.

c) La búsqueda individual de una promoción profesional y una me­
jora del «status» social.

d) La tendencia sociopolítica a considerar a la educación como un 
factor privilegiado para atenuar las desigualdades socioeconómicas.

e) La aceptación general de la idea de que la enseñanza constituye 
el único instrumento eficaz a la hora de la adaptación al cambio 
técnico y económico.
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Parece difícilmente discutible que el advenimiento de la educación de 
masas sólo puede concebirse a partir de un determinado nivel de des­
arrollo económico. No resulta menos claro que la prosecución del rápido 
incremento de los gastos en educación no puede explicarse ya por razo­
nes de orden económico, sino más bien por una valoración socioeconó­
mica general de la instrucción. En cuanto vía de acceso a los conocimien­
tos, la enseñanza se presenta como un recurso polivalente, susceptible 
de múltiples usos, que puede ser puesto al servicio de la realización de 
los objetivos más diversos en todos los ámbitos de la vida individual y 
social.

Así, pues, la instrucción parece llamada a constituir una especie de 
patrón de méritos, gracias al cual «la sociedad de conocimientos» podrá 
esforzarse por proceder a una distribución de recursos desde un punto 
de vista socioeconómico, teniendo en cuenta los criterios de utilidad 
social.

Tal orientación lleva consigo varias consecuencias de importancia.
En primer lugar, la demanda y la oferta de educación —más en general, 

la demanda de instrucción y de conocimientos en su más amplia acep­
ción— tienden a liberarse de la relación de dependencia primaria en que 
se las creía respecto de la evolución de la producción material. Por el 
contrario, se afirman como factores ampliamente autónomos que se pre­
sentan cada día más como verdaderos determinantes de la evolución 
socioeconómica.

En segundo lugar, el centro de gravedad de esta evolución se va des­
plazando desde la producción de bienes hacia la producción de conoci­
mientos. Este fenómeno supone que se presta una atención creciente a 
las aptitudes y formación de los individuos. Son aquellos que tienen co­
nocimientos los que se hallan en disposición de imprimir a la sociedad el 
sentido y las modalidades del cambio: al mismo tiempo, se hallan en 
situación privilegiada para controlar el acceso al poder.

Finalmente, la esfera de la enseñanza y de los conocimientos, con 
el sector de la enseñanza como núcleo central, pasa a ocupar el primer 
lugar en las preocupaciones socioeconómicas y sociopolíticas; a su nivel 
se sitúa lo esencial del proceso de formulación, selección y decantación 
de los futuros deseables, no menos que lo esencial de la capacidad de 
innovación social.

En el pasado el sector de la enseñanza podía permitirse el lujo de 
ignorar aparentemente el cambio social, dado que su tarea se limitaba
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a suministrar algunas categorías bien determinadas de gentes instruidas: 
sacerdotes, médicos, juristas, administradores, profesores. Progresiva­
mente, su campo de acción se ha extendido hasta comprender una amplia 
educación básica de tipo general, por una parte, y una gama de formaciones 
profesionales, por otra. Ahora ya el sector de la educación ha de pasar 
a asumir el control del cambio social, preparando a los hombres para una 
actitud crítica, pero creadora, ante la vida y durante toda su existencia.

1.6. La transición a la sociedad del conocimiento

En una sociedad del conocimiento las aspiraciones y proyectos de 
los agentes del cambio tenderán a ejercer una presión creciente sobre 
los recursos disponibles. Para tomar decisiones se requerirán datos nue­
vos sobre todos los aspectos del sistema social, a fin de que sea posible 
sopesar los costos y las ventajas de las alternativas propuestas.

Para ello será conveniente orientar importantes actividades de inves­
tigación hacia el estudio de los nuevos objetivos de la sociedad del co­
nocimiento. A este respecto, podemos imaginar equipos multidisciplina- 
rios de investigación que, combinando imaginación y ciencia, tratarán de 
poner a punto verdaderas maquetas de futuros deseables y futuros po­
sibles.

Se seguirá de ello una nueva concepción de la enseñanza y de la for­
mación profesional, una tendencia a fundir estos dos aspectos de la ins­
trucción en una misma actividad de aprendizaje continuo extendida a lo 
largo de toda la vida.

Esto irá acompañado de la exigencia paralela de una garantía de em­
pleo para toda la vida, lo cual constituye cada vez más una de las carac­
terísticas de las reivindicaciones sociales y políticas. Esta exigencia, lle­
vada al extremo, corre el riesgo de relegar a una especie de prejubila­
ción forzosa a una parte de la población activa, algo así como una cuaren­
tena a causa de la inadaptibilidad.

Pero semejante situación es incompatible con la civilización del cam­
bio, aue tiene como nota esencial la movilidad. El bloqueo del cambio 
no haría otra cosa que comprometer el progreso de la productividad y, en 
consecuencia, el progreso de los conocimientos.

Esta contradicción no parece que pueda superarse sino sobre la base 
de una generalización de la investigación sistemática acerca de las nece­
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sidades futuras de enseñanza y de adquisición de los conocimientos. Pa­
rece, pues, esencial prestar la máxima atención a la programación y a 
todas las modalidades de la investigación previsional, a fin de poder afinar 
sus premisas e instrumentos de predicción.

Así, pues, en el capítulo que sigue haremos una exposición de las ca­
racterísticas principales de las grandes corrientes en investigación pre­
visional, para pasar después a analizar las experiencias propias del sector 
de la enseñanza.

LOS METODOS Y EL PAPEL DE LA 
INVESTIGACION PREVISIONAL

2 .1. La carrera contra el cambio

La investigación previsional está a punto de convertirse en una parte 
integrante de los procesos de decisión a todos los niveles importantes 
de la actividad socioeconómica. Se presenta como una función «sui géne- 
ris», reductora de la incertidumbre, como el único medio posible, por 
tanto, contra los efectos del cambio.

La aceleración del ritmo de progresión de las opciones científicas y 
técnicas lleva consigo una rápida erosión de los elementos de comparación 
con el pasado. En particular, el cambio técnico implica fenómenos de en­
vejecimiento, tanto en el plano técnico y económico como en el de las 
percepciones y reacciones psicológicas. Esta cadena de incesantes modi­
ficaciones y transformaciones pone en cuestión el marco y el contenido 
de la acción social y política.

De esta manera, todas las actividades humanas resultan relativizadas 
en el espacio, en el tiempo e incluso en la toma de conciencia conceptual. 
El riesgo social del cambio técnico sume a la sociedad moderna en un 
clima de incertidumbre permanente. Sin ningún criterio estable de refe­
rencia, los criterios del pasado se demuestran inoperantes. Con toda natu­
ralidad, los que ostentan responsabilidades han de volverse hacia el es­
tudio del futuro con la idea de intentar apoyar su toma de decisiones sobre 
esquemas prospectivos.

Sin embargo, la complejidad de las interacciones posibles entre los 
diversos componentes del sistema social ha llegado a adquirir tales dimen­
siones que ya no basta con aislar algunas direcciones observables y pro­
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yectar un trazado verosímil del curso de los acontecimientos futuros. Se 
impone una investigación en profundidad del futuro como respuesta lógica 
a la transformación vertiginosa de la sociedad: esta investigación se ha 
convertido en un modo de acción intrínseco en la evolución social. Cada 
día más se pide a esta investigación que presente un abanico de futuros 
deseables entre los cuales los que toman las decisiones pueden elegir 
aquellos que se adapten a su escala de valores y a sus posibilidades de 
distribución de recursos.

El estudio del futuro podría, pues, definirse como una actividad siste­
mática que tiende a captar los diversos aspectos del futuro y bosquejar 
los futuros deseables o posibles. Se presenta, por tanto, como una dis­
ciplina muy compleja que trata de afinar sus conceptos e instrumentos de 
análisis en contacto con las más diversas teorías y técnicas científicas.

Este aspecto multiforme hace juego con la complejidad de las interde­
pendencias y las interacciones que el estudio de los procesos futuros 
debe analizar si se pretende que suministre a los centros de decisión 
indicaciones pertinentes acerca de las grandes tendencias socioeconómi­
cas y que sugiera modelos coherentes de desarrollo social.

A fin de esclarecer las posibilidades del futuro bajo sus aspectos ten- 
denciales, voluntaristas y operacionales, ha de preguntarse por la impor­
tancia y el alcance de los grandes factores de cambio, y entre ellos espe­
cialmente:

1. El papel de la ciencia y la tecnología en las transformaciones de 
la sociedad.—El advenimiento de la era científica coincide con la genera­
lización de la noción de investigación organizada. Esta se presenta como 
una cadena lógica que va desde la investigación científica hasta la inno­
vación de tipo técnico y a la puesta a punto de productos nuevos, pero 
cadena que cada día va invirtiendo también el sentido de su marcha, par­
tiendo desde la propuesta de una misión precisa hacia una demanda de 
investigación y una fase de desarrollo.

2. El comportamiento del hombre en un mundo esencialmente móvil 
y su reacción frente a la transformación rápida y desconcertante de su 
medio ambiente.— Bien es verdad que las lecciones de la historia parecen 
sugerir que la capacidad de adaptación del género humano es enorme. 
Sin embargo, el desarrollo científico y técnico lleva consigo una serie 
de efectos inducidos, difusos y que, con frecuencia, van contra la misma 
idea que se tiene del progreso social y humano. Son necesarias nuevas 
concepciones del marco general de las actividades humanas para orientar

205



el cambio técnico y el crecimiento económico en el sentido de un des­
arrollo social de los hombres.

3. El papel de los conocimientos en la percepción del mundo y de la 
sociedad.— La explosión de la enseñanza, la circulación planetaria y prác­
ticamente instantánea de la información, el desarrollo extraordinario de 
los ordenadores y cerebros electrónicos de toda especie provocan, por 
una parte, una avanzada automatización de los procesos de producción 
y, por otra, una multiplicación vertiginosa de los conocimientos, junto con 
la rápida deterioración de toda adquisición de tipo informativo.

Por ello, la investigación previsionai constituye, ante todo, un esfuerzo 
consciente y metódico para analizar las tendencias y los componentes del 
cambio social, tal y como puede discernirse dentro de todas las funciones 
esenciales de la sociedad.

2.2. La acción sobre el futuro

Por definición, esta acción no podría proceder a disecar los hechos, de 
manera semejante a como hacen las ciencias de la naturaleza. Pero adopta 
todos los métodos científicos que le permiten estudiar las interacciones 
significativas entre los diferentes fenómenos sociales. Su razón de ser 
reposa sobre la convicción de que los hombres pueden actuar sobre su 
futuro y de que, en consecuencia, el futuro depende, en gran parte, de 
la oportunidad y pertinencia de sus opciones y decisiones políticas.

Es evidente que su primera tarea consiste en explorar la dirección 
y el alcance del cambio. Sin embargo, cada día se le interroga más acerca 
de la oportunidad social de las tendencias detectadas. En la medida en 
que se toma conciencia de determinados efectos nefastos de las técnicas 
sobre el hombre y su entorno, se esperan también sugerencias imaginati­
vas, voluntaristas que exploren deliberadamente nuevas orientaciones sus­
ceptibles de incidir sobre la evolución en el sentido de los futuros desea­
bles. Finalmente, se piensa que debe proporcionar también los criterios de 
opción para distinguir entre las diferentes variables aquellas que más se 
aproximan a la optimación. Este cometido de la evaluación es particular­
mente delicado y exige la aportación de expertos procedentes de los más 
diversos campos. Por este lado, el estudio del futuro asegura el nexo con 
la programación o la planificación; dicho de otra manera, con la expresión 
política de las decisiones a tomar para realizar los objetivos que mejor
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parecen traducir a la vez 
del cuerpo social.

las posibilidades tendenciales y las aspiraciones

Cualquiera que sea el planteamiento escogido, la investigación provi­
sional supone un proceso de inferencia que se apoya sobre cierto número 
de extremos factuales. Estos últimos pueden ser muy simples o ya muy 
elaborados, directos o pasados por el tamiz de la abstracción, yendo des­
de una relación estadística de dos variables hasta modelos de varios mi­
llares de ecuaciones o esquemas conceptuales sin relación inmediata con 
el presente.

En todo caso, el proceso de inferencia implica la investigación de 
correlaciones significativas entre las magnitudes más representativas de 
un fenómeno cuya acción se halla inserta en la cadena del tiempo según 
una sucesión regular o recurrente, o cuya distribución de frecuencias puede 
ser presentada como probable en virtud de los cálculos adecuados.

Según su orientación y el objetivo asignado, el estudio del futuro puede 
dividirse, esquemáticamente, en tres grandes categorías;

a) La investigación proyectiva.
b) La investigación prospectiva (imaginativa, anticipativa).
c) La investigación decisional.

Conviene insistir en que no existe una separación absoluta entre los 
conceptos expresados por estas tres grandes categorías. Sugerir, como 
se hace a veces, una jerarquización de mérito científico entre ellas, es 
tarea desafortunada. Los diferentes modelos se distinguen esencialmente 
por el grado de elaboración de los modelos y, sobre todo, por su rigor 
intelectual. La investigación previsional ha de recurrir necesariamente a 
elementos metodológicos diversos que le permitan analizar del modo más 
minucioso posible el fenómeno objeto de estudio y esclarecer del modo 
más sistemático sus trayectorias futuras.

2.3. La investigación proyectiva

La esencia de la investigación proyectiva consiste en proyectar hacia 
el futuro un modelo de comportamiento obtenido de la observación de un 
conjunto de variables representativas de un fenómeno y ligadas entre sí 
por una relación funcional significativa.
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Las proyecciones implican un conjunto de hipótesis básicas que deli­
mitan su problemática, su horizonte y su alcance. Pueden ir desde la sim­
ple prolongación de una curva hasta modelos fuertemente elaborados. Para 
poder juzgar de su interés intrínseco es preciso conocer todas las «con­
diciones» de funcionamiento del modelo y, en particular, las hipótesis que 
conciernen a las variables exógenas, es decir, las que se consideran como 
variables dadas o adquiridas.

El método más sencillo y especialmente frecuente es el de extrapola­
ción. Consiste en prolongar hacia el futuro las tendencias observadas en 
el pasado reciente. Este principio reposa sobre la suposición de que un 
movimiento dado se mantendrá sensiblemente con el mismo ritmo y las 
mismas características durante el lapso de tiempo escogido para el hori­
zonte de previsión. De un modo explícito o implícito, el término de refe­
rencia es el tiempo. Por construcción, la hipótesis básica es, por tanto, 
la de la continuidad, continuidad tanto del fenómeno como de las rela­
ciones típicas entre las variables consideradas.

Otra aplicación del mismo principio es la extrapolación por analogía. 
Esta reposa sobre la idea de que la evolución futura de una magnitud en 
un país o región puede ser prevista a partir del desarrollo observado en 
esa misma magnitud en otro país o grupo de países a los que se considera 
como más avanzados. Elio implica la adopción de un esquema de explica­
ción constante que se reproduce desde el momento en que se dan las 
condiciones similares a las del país más avanzado.

Otra variante de la extrapolación es la curva envolvente, la cual se 
interpreta como una tendencia de fondo que une, a la manera de una tan­
gente superpuesta, una serie de curvas simples y menores. Este método 
ha sido especiaimente utilizado en la previsión tecnológica, entendiendo 
que representa ia evolución a largo plazo de una capacidad funcional (po­
sibilidades tecnológicas tales como la iluminación, el cálculo, la velocidad, 
etcétera). También en este caso ia prolongación de la curva envolvente 
más allá del estado actual de los conocimientos implica una hipótesis de 
continuidad por lo que se refiere al ritmo de innovación y su mantenimien­
to en función del tiempo.

La técnica de investigación proyectiva más generalmente empleada 
es la de la correlación. Esta consiste en prever la evolución futura de una 
serie cronológica por medio de una reiación funcional con una o varias 
magnitudes. En lugar de referirse a una simple función temporal, se pre­
tende establecer un lazo funcional directo entre las variables objeto de
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previsión, llamadas también variables dependientes, y las variables estra­
tégicas o independientes, consideradas como magnitudes que determinan 
el comportamiento de las variables dependientes.

Pero ante el crecimiento incesante de la complejidad del abanico de 
opciones técnicas y de los fenómenos socioeconómicos, parece nece­
sario tomar en consideración un número cada vez mayor de variables 
susceptibles de dar una explicación sobre los diversos aspectos e inter­
dependencias de la evolución social. Esto conduce a la formulación de 
modelos matemáticos o formalizados a los que se atribuye la representa­
ción del funcionamiento coherente de un complejo de magnitudes carac­
terísticas. El ejemplo más conocido y más elaborado hasta la fecha es 
el modelo econométrico. Viene dado como una configuración de ecua­
ciones, cada una de las cuales representa una función o un rasgo impor­
tante de diferentes engranajes del sistema económico. Hasta el presente 
ha sido utilizado especialmente para la previsión a corto plazo. Su valor 
previsional a más largo plazo depende, como es lógico, del grado de es­
tabilidad y de la pertinencia de la opción de relaciones básicas estableci­
das entre las diferentes variables.

En virtud del principio que rige su construcción misma, distinguiendo 
entre las variables propias del modelo y las restantes, consideradas como 
parámetros o datos exteriores, las proyecciones tienen un carácter circu­
lar. Esta circularidad puede ilustrarse con el modelo de previsión del em­
pleo. Los elementos básicos le son suministrados por las proyecciones 
demográficas, las hipótesis sobre la tasa de crecimiento económico y so­
bre el ritmo de progresión del cambio técnico. La proyección de la tasa del 
crecimiento económico supone la previsión previa de la población activa, 
de su tasa de actividad y del ritmo de progresión de la productividad. 
Esta última depende de la estructura de la producción, la cual, a su vez, 
depende de la potencia y evolución de la demanda. El análisis de la de­
manda implica el análisis de la estructura del consumo en función del 
crecimiento y de la distribución de la renta. El nivel de la renta es función 
de la eficacia del aparato productivo, así como del potencial de innovacio­
nes y del nivel de los conocimientos. Este último, por su parte, es función 
de las aptitudes y de la capacidad de instrucción del sector de la ense­
ñanza, etc.
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Las variables son las magnitudes características recogidas para la construccián de un 
modelo y definidas en cuanto a sus relaciones funcionales y en cuanto al sentido de sus 
vínculos de dependencia. El vínculo de dependencia no está determinado por ei puesto de 
la variable en una sola ecuación, sino por su puesto en el conjunto de relaciones del 
modelo.

Las variables dependientes están definidas en ei marco del modelo; son interiores al 
modelo: dicho de otra forma, endógenas. Las variables independientes no están definidas 
en el marco del modelo, son exteriores a él y se las denomina exógenas. En rigor, esta 
distinción elemental no es válida más que para los modelos en que todas las variables se 
refieren a un mismo período de tiempo (modelos estáticos).

Cuando no ocurre así, se está en presencia de un modelo dinámico; éste contiene, 
además de variables simultáneas, un cierto número de variables discontinuas, refiriéndose, 
en consecuencia, a uno o varios períodos de tiempo anteriores. Las variables endógenas

VARIABLES DE UN MODELO ECONOMETRICO

VARIABLES

SIMULTANEAS DISCONTINUAS SIMULTANEAS DISCONTINUAS

PREDETERMINADAS

discontinuas pueden ser consideradas como «predeterminadas» en el sentido de que cabe 
deducir, conforme al sistema de relaciones establecidas en el modelo, los valores simul­
táneos de las variables correspondientes.

Todas las variables exógenas deben ser «dadas», es decir, predeterminadas, y el nú­
mero de variables endógenas simultáneas no debe sobrepasar el número de ecuaciones 
del modelo para el que éste entraña una solución y puede servir a efectos de previsión.

2.4. La investigación prospectiva (conjetural, imaginativa)

Los métodos de investigación proyectiva permanecen anclados, en una 
u otra medida, en el postulado de la continuidad. Tienen por condición pri­
mera la hipótesis de un nexo funcional constante que sirve de eje entre 
el pasado, el presente y el futuro. Esta condición apenas se cumple cuan­
do se pregunta por un futuro lejano, concebido no ya como heredero 
histórico de un pasado reciente, sino, por el contrario, como una posibi-
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lidad de creación, una discontinuidad o una modificación importante. En 
este caso, la evolución de los factores de cambio, tales como el cambio 
técnico, el crecimiento económico, el comportamiento social, etc., es en 
sí objeto de una conjetura conceptual y las imágenes así obtenidas son 
confrontadas con el presente para deducir de éste los itinerarios políticos 
a seguir.

A fin de esbozar los contornos de tales futuros lejanos, hipotéticos 
o deseables, para los que, sin embargo, se carece de términos compara­
tivos en el presente, puede recurrirse a la investigación prospectiva, es 
decir, a los métodos en los que la claridad de juicio, la conceptualización 
científica, la previsión tecnológica e incluso la imaginación social juegan 
un papel importante, si no social.

En el campo de la investigación prospectiva los métodos relativamente 
más sencillos son las analogías, los paradigmas y los escenarios.

Así, por ejemplo, la previsión tecnológica puede servirse, en algunos 
casos, de una analogía biológica para concebir una similitud entre la su­
cesión de los ciclos biológicos y la de las etapas de crecimiento de una 
técnica específica o de una categoría de productos, lo cual permite situar 
el horizonte de aparición probable de otras soluciones técnicas y de nue­
vas familias de productos o de procedimientos nuevos.

Los paradigmas, tal y como se los concibe en la investigación prospec­
tiva, se sitúan entre la imagen y el modelo. Son más rigurosos que una 
simple imagen del futuro, pero no pueden pretender una conceptualización 
rigurosa. Reúnen, en un mismo intento de conjetura, un conjunto de hipó­
tesis, de tipologías y definiciones que tienen por objeto proporcionar un 
marco de visión original del que pueda resultar posible la deducción de 
nuevos puntos de vista y nuevos métodos para una exploración más pre­
cisa del esquema de futuro así trazado.

El método de los escenarios hace una llamada todavía más directa a 
los recursos de la imaginación. Se esfuerza por describir un aspecto del 
futuro, un esbozo anticipado de tiempos venideros diferentes, pero sin 
abandonar por ello las reglas del rigor científico, de la coherencia his­
tórica y de la plausibidad. No obstante, la elaboración de un «escenario» 
no apunta a la producción de un futuro específico, sino a demostrar la 
posibilidad de un determinado futuro partiendo de una constelación de 
hipótesis dadas, esbozando una cadena lógica de acontecimientos sus­
ceptibles de conducir hacia él.

En el ámbito de la prospectiva social nos hallamos con frecuencia
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ante fenómenos de carácter esencialmente cualitativo. A pesar de ello, 
estos fenómenos pueden ser cuantificados en cierta medida, por lo que se 
refiere a su frecuencia, intensidad, rapidez de cambio, etc., gracias â  
análisis sistemático de las opiniones. La forma más usual es la encuesta 
por sondeo. Esta técnica es ya ampliamente utilizada para la previsión a 
corto plazo, tanto en el campo de la economía —especialmente para pro­
yectos de inversión de las empresas o para las intenciones de compra en 
los hogares— como en el campo político y social, multiplicando los án­
gulos de acceso al tema, a fin de captar los movimientos de opinión pú­
blica. El alcance de estas encuestas queda necesariamente limitado a 
una categoría de indicios muy precisos, interpretando la muestra selec­
cionada como representante de las tendencias de toda una población.

El principio de este sondeo puede ser extrapolado al plano de la pre­
visión tecnológica y de la prospectiva social. Pero, en tal caso, no se 
trata ya de una muestra que refleja el sentimiento de la masa, sino, por 
el contrario, de una selección intencionada de los mejores especialistas 
en orden a una previsión intuitiva de los expertos. Esta forma de previ­
sión se halla muy extendida, por más que se la practique frecuentemente 
de una manera informal o implícita.

Un intento de explicitar y formalizar este proceso es el método Delphi. 
Este no es más que una variante de la utilización sistemática del panel 
de expertos, esencialmente orientada hacia la previsión a largo plazo, 
en particular para situar el advenimiento de aperturas científicas y para 
medir las consecuencias sociales de las nuevas tecnologías. Consiste en 
solicitar la opinión de expertos, en general, sobre el punto de partida de 
un espectro multidisciplinario. Los expertos no son reunidos en comité, 
sino consultados individualmente, lo cual permite reducir la influencia de 
determinados factores psicológicos, tales como la repugnancia a renunciar 
a una opinión anteriormente expresada en público o el efecto, bien cono­
cido, del seguimiento ejercido por la mayoría. Este método consta de una 
serie de preguntas sucesivas, cada una de las cuales va seguida, a su vez, 
de una devolución de las informaciones recogidas, con vistas a armonizar 
el consenso y a inducir a los expertos a tener en cuenta puntos de vista 
o aspectos que hubieran podido descuidar por inadvertencia.

Pueden igualmente clasificarse dentro de la investigación prospectiva 
los modelos puramente analíticos o conceptuales, los cuales son utilizados 
en los métodos de simulación. Estos últimos tienen por finalidad producir, 
con la ayuda masiva de ordenadores, nuevas informaciones conceptuales 
que permiten explorar las relaciones paramétricas entre las magnitudes.
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así como el comportamiento de estas magnitudes en condiciones de 
elevada abstracción o de gran complejidad.

Una variante muy conocida de estos métodos es la simulación de 
operaciones militares (el Kríegesspiel), que utiliza la teoría de los juegos 
para estudiar las diversas combinaciones de maniobras posibles.

Volvemos a encontrar el mismo principio de investigación de una es­
trategia mejor y de técnica combinatoria en el juego de empresa, juego en 
el que la simulación se aplica a los fenómenos económicos y a las res­
puestas posibles que diferentes jugadores darían en una situación de 
competencia imperfecta.

De una manera general, en la combinación de la prospectiva social por 
los equipos multidisciplinarios de expertos y la simulación, puede verse 
un medio de ir más allá de la mera experimentación heurística, creando 
así verdaderas experiencias artificiales capaces de informar a los que han 
de tomar las decisiones acerca de diversas variantes de una forma de 
futuro deseable.

2.5. La investigación decisional

En la medida en que la investigación prospectiva aborda el dominio 
de lo deseable, plantea el problema de la opción. Este problema constituye 
el centro de gravedad de la investigación de decisiones. La investigación 
decisional se interroga por el encadenamiento lógico de los elementos 
y de los sucesos necesarios para la consecución de un objetivo dado: su 
orientación general es, por tanto, teleológica. Se esfuerza por ordenar 
los factores y las variables que deben ser previstas en orden al esclareci­
miento de una decisión; se sitúa, pues, en una perspectiva decisional.

De una manera general, un modelo de decisión es una construcción 
lógica que debe permitir al centro decisor apostar por la mejor de las op­
ciones de acción contemplada, y ello según sus propios criterios de op­
ción y habida cuenta de todas las informaciones de que dispone acerca de 
las probables consecuencias de su decisión.

Los métodos de investigación decisional pueden clasificarse en tres 
grupos, según la preponderancia de la técnica principal utilizada: modelos 
operaciones, modelos construidos sobre la teoría de las redes, los aná­
lisis costo-eficacia y el análisis de sistemas.

Los llamados modelos operacionales se construyen de acuerdo con los
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principios de la investigación operativa. Esta consiste en aplicar los mé­
todos científicos al análisis de problemas a los que deben hacer frente 
los responsables de la integración de operaciones que implican elementos 
funcionalmente diversos. Estos modelos pueden ser relativamente senci­
llos, como, por ejemplo, la programación lineal utilizada para el lanza­
miento de un nuevo producto o para la introducción de un procedimiento 
de fabricación perfeccionado. Sin embargo, en otros casos pueden alcan­
zar dimensiones respetables, como cuando, a propósito de los conjuntos 
de operaciones militares complejas, en que los equipos de científicos y 
técnicos deben elegir de entre la gama de conceptos, de técnicas e instru­
mentos aquellos que parecen los más adecuados para la solución del pro­
blema planteado.

Por su parte, la teoría de las redes o la teoría de los grafos ha propor­
cionado a la investigación decisional elementos constitutivos para toda 
una serie de técnicas descriptivas y analíticas, tales como el árbol de de­
cisión, el método morfológico, el camino crítico y el PERT, el árbol de 
pertinencia.

Un árbol de decisión es una representación gráfica del análisis secuen- 
cial que tiende a hacer explícito el razonamiento de una decisión. Este aná­
lisis del proceso de decisión hace resaltar las diferencias en las hipótesis 
subyacentes que influyen sobre el juicio y los criterios de selección. Su 
principal mérito estriba, pues, en conducir a los analistas y responsables 
a especificar los problemas y poner en claro el camino de su razonamiento. 
Esto permite precisar la naturaleza de las consecuencias y de los riesgos 
que puede llevar consigo la toma de sus decisiones.

El método morfológico es una prospectiva sistemática de todos los pa­
rámetros y de todos los principios fundamentales de un problema dado 
que se trata de resolver. Se admite, «a priori», que todas las variantes 
de solución así inducidas son dignas de atención. En una fase ulterior estas 
variantes son cribadas en función de criterios que se consideran como 
característicos de la solución óptima.

El camino crítico es una técnica que tiene por objeto la optimación de 
la ejecución de programas complejos. Cada programa viene representado 
por un grafo cuyos arcos indican las actividades previstas y su concate­
nación. Se le asigna a cada actividad su tiempo operativo. La fecha de la 
realización de las actividades viene determinada de modo inmediato a 
través del grafo en función del trazado, del camino más largo o camino
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crítico. El decisor ha de prestar su máxima atención a las operaciones 
situadas sobre esta trayectoria.

El método de evaluación y control PERT puede ser considerado como 
una variante de método del camino crítico. Pero en este caso la atención 
del responsable de la decisión se centra en un acontecimiento esencial 
que debe haberse cubierto en un momento preciso. Por otra parte, cada 
fase del programa en cuestión se somete a un filtro de evaluación más 
fino que en el caso del camino crítico. Este método lleva consigo un aná­
lisis más riguroso de las interdependencias e interacciones entre los dife­
rentes grupos de sucesos.

El árbol de pertinencia aparece como un intento de síntesis entre, por 
una parte, los modelos de investigación operacional y, por otra, los mo­
delos basados sobre la teoría de los grafos. Este método se concibe como 
un medio de racionalizar el proceso de decisión en el ámbito de los gran­
des programas en los que intervienen actividades tan diversas como la 
investigación científica, la puesta a punto de nuevas técnicas, la produc­
ción y la puesta en marcha de conjuntos complejos. Se esfuerza por llegar 
a un análisis cuantitativo de los elementos heterogéneos, situados a dis­
tintos niveles de desarrollo, de complejidad y de toma de decisión. La or­
denación de estos elementos en una estructura arborescente corresponde 
a la idea de que es posible una evaluación coherente a diversos niveles, 
siempre que se esté en condiciones de precisar el nivel de cada compo­
nente y de determinar las series de interdependencia y de transferencia, 
tanto en el plano horizontal como en el vertical. Para poderse llevar a 
cabo es necesario un estudio profundo que permita establecer los coefi­
cientes de pertinencia o de importancia relativa de cada elemento y de 
cada nivel del árbol. El esfuerzo de previsión se concentra sobre los esla­
bones que faltan.

Los métodos más característicos del tercer grupo van desde el análisis 
coste-eficacia al análisis de sistemas y al presupuesto por programa 
(PPBS).

El análisis coste-eficacia consiste, por lo general, en minimizar el coste 
de un proyecto dado o, a la inversa, maximizar la producción o la eficacia, 
pediendo esta última ser expresada por uno o más criterios físicos, pero 
siempre en el interior de los límites de una restricción presupuestaria pre­
viamente establecida. Esta técnica implica varias etapas: el estudio de 
los objetivos, la selección de las variantes y de los medios que deben per­
mitir su obtención, la evaluación de los costes, la construcción de un
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modelo capaz de poner en claro el coste y la eficacia de las opciones que 
se han sometido a estudio.

El análisis coste-beneficio parece más ambicioso. En efecto, no sólo 
pretende tener en cuenta los costes y beneficios directos, sino también 
los costes y beneficios indirectos, a los que se designa con el término de 
externalidades o costes sociales. Este método parece indicado especial­
mente para ayudar al decisor en la fundamentación de su decisión dentro 
del marco de los servicios colectivos o no-comerciales. Se espera que 
este método pueda contribuir al establecimiento de escalas de evaluación 
allí donde se carece de criterios cuantitativos.

Por su parte, el análisis de sistemas puede ser considerado como un 
intento de método general que combina el análisis coste-eficacia y el

MODELOS PARA EL ANALISIS COSTE-EFICACIA

La elección de modelos que puedan ser utilizados en el análisis de la eficacia de un 
sistema depende del conocimiento que tengamos de las relaciones entre el criterio de 
eficacia y las variables controlables. Estos modelos pueden .ser clasificados según su 
grado de abstracción en relación con el mundo real.

EJERCICIO
OPERACIONAL JUEGOS SIMULACION MODELO

ANALITICO

Velocidad creciente del análisis. 
Aumento del grodo de abstracción

Realismo creciente* 
Coste creciente.

1. La aproximación operacional.— Es el modelo más cercano a la realidad, aunque 
comporta condicionamientos que no se encuentran en la vida real.

2. El juego operacional.— Se excluyen de la representación de la realidad todos los 
componentes que pueden ser fácilmente simulados por medio de una sencilla analogía.

3. La simulación.— En este punto incluso el responsable humano de la decisión está 
descartado, y el funcionamiento del sistema puede ser simulado sobre un ordenador que 
está programado de manera que tenga en cuenta explícitamente las reglas de decisión, 
incluyendo, sin embargo, algunos elementos estocásticos.

4. Los modelos analíticos.— Se suprime incluso la relación (proporcional) entre el 
tiempo real y el tiempo del modelo: unos conjuntos de ecuaciones pueden ser construidos 
con miras a explorar las relaciones paramétricas y encontrar los máximos y mínimos.

Fuente: Alfred BLUMSTEiN: «The cholee of Analytic Techniques», en «Cost-Effectiveness 
Analysis», Nueva York, F. A. Praeger, 1967.
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análisis coste-beneficio, así como todas las técnicas de construcción de 
modelos en un esfuerzo de investigación que se extiende al comportamien­
to global de un sistema. Este término se aplica a un conjunto funcional 
en el que sus componentes se entretejen de un modo dinámico en función 
de un objetivo común. El análisis de sistemas se esfuerza por presentar 
una gama de opciones u orientaciones posibles acompañadas de una eva­
luación lo más precisa posible de los costes y beneficios de cada una 
de ellas.

El análisis de sistemas constituye el fundamento metodológico del 
presupuesto por programa (PPB S). Este se presenta como un esfuerzo 
simultáneo: a) de previsión y formulación de objetivos; b) de selección 
de caminos y medios para su obtención; c) de la programación de la ac­
ción más eficaz y más ventajosa. Se basa en la idea de que el cálculo del 
coste-beneficio puede ser utilizado con provecho en el proceso de ela­
boración de las decisiones dentro del sector de la administración pública. 
Desde este punto de vista, la acción gubernamental es considerada como 
un haz de objetivos y no ya como una yuxtaposición de competencias 
ministeriales de tipo tradicional.

El presupuesto por programa se presenta, de esta manera, como un 
modelo de decisión a diversos niveles. En la cima se encuentran las op­
ciones que corresponden a las grandes orientaciones sociales. Estas opcio­
nes se traducen en una serie de objetivos. Cada objetivo da lugar a la 
formulación de cierto número de cometidos. A su vez, éstos son articu­
lados en acciones y programas operacionales. Todo programa, por su 
parte, puede subdividirse en programas sectoriales, los cuales se componen 
de tareas elementales.

Se estima que el mérito esencial del presupuesto por programa con­
siste en llevar a los responsables de las decisiones a explicitar claramente 
sus opciones y a tomar conciencia tanto de las condiciones como de los 
medios necesarios para realizar los objetivos propuestos en cada nivel 
operacional. Cómo fijar la prioridad de las grandes opciones, cómo definir 
el «producto» de la actividad pública en uno u otro sector, cómo afinar 
los criterios específicos para llevar a cabo un balance significativo de los 
costes y beneficios: he ahí otras tantas cuestiones que quedan sin res­
puesta satisfactoria.

Esta breve exposición de las grandes corrientes de la investigación 
previsional demuestra que el estudio del futuro es una función lógica de 
la civilización del cambio y que constituye ya una dimensión intrínseca
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de la evolución social. A este título se le exige que ilumine la oportunidad 
social de desarrollos ulteriores y que sugiera los criterios de decisión que 
permitan a la sociedad comprometerse en una programación consciente 
de su propio futuro.

III. LA  A P LIC A C IO N  DE LA  IN V ES T IG A C IO N  PR EV IS IO N AL 
EN  EL A M B ITO  DE LA  E N S E Ñ A N Z A

3 .1. La preocupación «normativa»

¿Cuáles son las aplicaciones de la investigación previsional en el 
campo de la enseñanza? Desde los primeros trabajos sobre economía de 
la educación los investigadores han buscado en la panoplia de la previsión 
económica.

Pero muy pronto, y a medida que los responsables de la política to­
maban conciencia de la importancia primordial de los problemas de la 
enseñanza, se puso el acento sobre la investigación de los criterios gene­
rales capaces de guiar el desarrollo futuro del sector de la enseñanza. 
Este esfuerzo llevaba consigo una referencia a las «filosofías» subya­
centes, lugar en que volvían a encontrarse el análisis explicativo y la 
necesidad de justificación política. Esta preocupación «normativa» ha con­
ducido a dar el nombre de «planificación de la educación» al conjunto de 
investigaciones sobre el futuro del sector de la enseñanza.

En realidad, hasta fecha reciente se ha tratado esencialmente de una 
transposición al campo de la enseñanza de la mayor parte de los con­
ceptos de la investigación proyectiva, añadiendo, en los últimos años, una 
mayor profundidad de la formalización matemática en la línea de los mo­
delos macroeconómicos y del análisis matricial.

3.2. Los modelos de proyección

Según su objeto, los modelos de proyección utilizados en el campo 
de la enseñanza se dividen en tres grandes categorías:

a) Los modelos que relacionan el sector de la enseñanza con el con­
junto de la economía nacional o con otra esfera social (producción, inves­
tigación, etc.) y que a menudo exploran la relación entre la enseñanza, 
la formación de la mano de obra y las posibilidades de empleo.
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b) Los modelos propios del sector de la enseñanza y que, en su 
gran mayoría, se interesan por la descripción de las corrientes del alum­
nado entre los diferentes niveles de enseñanza y por proyectar, de esta 
manera, las entradas y salidas para el conjunto del sector educativo y sus 
diferentes ramas.

c) Los modelos a escala de instituciones o establecimientos indivi­
duales, semejantes a los esquemas de gestión anticipativa en las empre­
sas industriales, que frecuentemente tienen por objeto proyectar los efec­
tivos escolares, las necesidades en profesores, la capacidad de los loca­
les, los gastos de funcionamiento y de equipamiento, así como las fuentes 
de financiación.

Desde el punto de vista de la política educativa, el interés se centra, 
ante todo, sobre los modelos proyectivos de carácter global, que rela­
cionan el sector de la enseñanza con las grandes orientaciones económi­
cas y sociales de la sociedad.

Por lo que respecta a la filosofía que puede subyacer bajo estas orien­
taciones, pueden distinguirse tres planteamientos principales, todos ellos 
fuertemente marcados por su analogía con el sistema económico.

En efecto, el sector educativo es considerado como un conjunto fun­
cional o «sistema» en el seno del cual tiene lugar un proceso de produc­
ción «sui géneris». En este proceso los recursos que se ponen en juego 
(los «inputs») son los efectivos escolarizados, el personal docente, las 
construcciones escolares y su equipamiento. Los «productos» (los «out- 
puts») son las gentes instruidas que han concluido sus estudios con el 
diploma correspondiente que certifica haber alcanzado los niveles de ins­
trucción esperados.

Esta analogía con el proceso de la producción subyace en el razona­
miento de los tres planteamientos.

3.3. Las «filosofías» subyacentes

a) El criterio de las necesidades de mano de obra.—Esta manera de 
ver las cosas da por supuesta una complementaridad de hecho entre la 
estructura económica, las técnicas de producción utilizadas y el sector 
de la enseñanza. Se piensa que este último suministra a la economía el 
personal cualificado de que tiene necesidad.

219



Pueden distinguirse dos categorias de modelos de planificación de la enseñanza; los 
micromodelos y los macromodelos. La primera categoría comprende todos ios modelos que 
conciernen ai proceso mismo de ia enseñanza, es decir, los aspectos psicológicos, las 
relaciones entre los educadores y educandos, las relaciones entre estudiantes.

MODELOS MATEMATICOS EN PLANIFICACION DE LA ENSEÑANZA

Modelos de en-

I  Micromodelos

Macromodelos

Afluencia de estudiantes en 
1 ei sistema de enseñanza.

Modelos sin eiec- ] Educadores y ciases.
Coste y financiación de ios 

planes de educación. 
Demanda de personal cuali­

ficado por ei sistema so- 
ciai.

ción entre aiter- 
nativas ..............

Modeios con elec­
ción entre aiter-

señanza .........  / Política de optimización de
la escolarización. 

Afluencia de estudiantes, de 
educadores, establecimien­
tos y costes.

nativas .” . r ” \  Distribución de recursos en­
tre el sistema escoiar y ia 
economía.

Programas escoiares ópti­
mos.

La categoría de ios macromodeios comprende todos ios modelos que conciernen al 
sistema escolar tomado en su conjunto; los principales factores son el número de estu­
diantes, el numero de educadores, los establecimientos escolares, etc.

Otras clasificaciones detalladas se hacen en función de los instrumentos matemáticos 
Asi, los modelos sin elección entre alternativas son utilizados para estudiar problemas 
tales como la evolución del sistema escolar, las consecuencias de la política de enseñan- 

j .  ■ j   ̂ rnodelos con elección entre alternativas se destinan de forma particular al 
estudio de la política de optimización o del camino óptimo para el sistema escolar tomado 
en su conjunto o para los diferentes sectores.

Fuente: Héctor CORREA; «A Survey of Mathematical Modeis In Educational Planning. 
en «Mathematical Modeis in Educational Planning», París. OCDE, 1967.

Este tipo de proyección se emplea para explorar de manera especial 
la demanda de personal cualificado de ciertos niveles, como, por ejemplo, 
ingenieros titulados, universitarios, etc., o para seguir, a lo largo de un 
período de tiempo, todos los movimientos de un sector de la enseñanza, 
considerado en su conjunto, o para estudiar dichos movimientos en refe­
rencia con un objetivo de crecimiento económico determinado.

Dentro de este cuadro de análisis, la conexión entre la economía y el 
sector de la enseñanza es unilateral. Las necesidades de instrucción son
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deducidas de las proyecciones productivas por medio de una serie de 
relaciones o coeficientes establecidos sobre el examen estadístico del 
pasado y aplicados de una manera relativamente mecánica.

En este planteamiento el punto de partida lo constituyen las proyec­
ciones de producción por ramas de actividad. La superposición de una 
tabla de intercambios interindustriales y de distribución correspondiente 
por ramas de la población activa empleada permite calcular las relaciones 
producción/mano de obra, es decir, las tasas de actividad técnica cons­
tante. Estas tasas sirven para calcular las necesidades de mano de obra 
en cada rama y por grandes categorías profesionales. Estas últimas son 
comparadas con perfiles educativos y, gracias a una serie de coeficientes 
de transformación, las necesidades de categorías profesionales quedan 
traducidas en demandas que presionarán sobre el sistema de enseñanza.

De esta manera, el sector educativo se halla prácticamente subordi­
nado a la evolución del sistema económico, no teniendo, por así decirlo, 
papel autónomo alguno. Es conducido por una serie de proyecciones pre­
vias sin posibilidad de acción recíproca, lo cual aumenta de manera sin­
gular el riesgo de un cúmulo de errores.

b) El criterio de la distribución de recursos.—Este modo de proyec­
ción se preocupa de establecer una cuenta previsional de la oferta y la 
demanda de recursos. Puede tratarse bien de una sola, de varias o de 
todas las categorías de recursos. En su modalidad más general y elabora­
da se refiere a la distribución de recursos entre los diferentes niveles 
del sector educativo.

Cuando los modelos de proyección de este tipo se aplican a los proble­
mas de distribución de recursos entre el sector de la enseñanza y las 
restantes esferas de la sociedad, con frecuencia es cuestión de una re­
orientación «normativa», teniendo en cuenta la «demanda social». La no­
ción de demanda social implica un objetivo deseable de extensión de la 
enseñanza. Esta extensión puede corresponder al deseo de promoción de 
determinados grupos sociales o a una presión sociopolítica general en 
favor de una mayor igualdad en las oportunidades de acceso a la edu­
cación. Conviene entonces cuantificar esta demanda de carácter autónomo 
o normativo, con vistas a proyectar las necesidades de recursos, además 
de la variante de proyección de las necesidades de mano de obra.

c) El criterio del rendimiento de la educación.— La decisión de modi­
ficar la distribución de recursos en favor del sector de la enseñanza puede 
tener implicaciones de importancia para el resto de las esferas sociales
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y para la estructura económica en su conjunto. Por esta razón, se hacen 
esfuerzos para fundamentarla sobre un análisis exigente de costes y 
beneficios.

Este método consiste esencialmente en la transposición al dominio de 
la enseñanza del principio de la eficacia económica. Por ejemplo, la opor­
tunidad de inversión en «capital humano» se compara a la de inversión 
en otros campos. Puede ilustrarse este cálculo de «sustitución» con el 
ejemplo del gasto necesario para pasar del nivel del bachillerato al título 
de estudios universitarios. La duración de estos estudios suplementarios 
representa una pérdida a enjugar, la cual, junto con el coste mismo de 
los estudios universitarios durante este período, indica el coste social glo­
bal de esta prolongación adicional de la enseñanza. Y viceversa, la dife­
rencia entre la remuneración acumulada por un titulado universitario y 
por un bachiller puede considerarse como una aproximación del bene­
ficio social.

Estas cifras permiten evaluar —actualizadas para la duración media 
de la vida productiva de un titulado universitario— las tasas de rendi­
miento interno de las inversiones en enseñanza universitaria.

Esta tasa se compara a la tasa de rendimiento de la inversión en otros 
sectores de la economía. Se estima que esta comparación puede propor­
cionar elementos útiles en orden a la toma de decisiones. No obstante, 
la dificultad inherente a este método radica en que el valor actual del 
beneficio social es proyectado sencillamente como constante sobre un 
futuro muy lejano, despreciando la dinámica propia del sector de la ense­
ñanza y la de las otras esferas sociales.

3.4. Los puntos críticos

Hablando en general, la experiencia — relativamente reciente toda­
vía— de los modelos provisionales en materia de educación sugiere cierto 
número de puntos débiles o insuficiencias.

a) La mayor parte de estos modelos se contentan con estimar los 
valores centrales como casi-constantes o parámetros, y esto sobre la base 
de la observación más o menos breve de tendencias pasadas. Algunos 
analistas admiten la necesidad de un nuevo ajuste que permita tener 
en cuenta el comportamiento real del sistema. Sin embargo, ello conduce 
a tomar indicaciones procedentes de otras fuentes de información, de
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manera más o menos intuitiva, haciendo así inadecuada e inútil la parte 
más vital del modelo.

b) Los modelos son generalmente construidos de acuerdo con un 
razonamiento secuencial que se limita a seguir paso a paso los diferentes 
flujos y no a captar la evolución de todos los flujos a la vez, con sus inter­
relaciones y sus acciones recíprocas.

c) La mecánica de los modelos es calculada sobre esquemas elabo­
rados en principio para el análisis y la previsión de las corrientes de bie­
nes y servicios. Apenas si se tienen en cuenta las características espe­
cíficas del sector de la enseñanza y, en especial, del valor de su aportación 
real en conocimientos utilizables, de la influencia de la instrucción sobre 
las motivaciones económicas y sociales de los individuos y de los gru­
pos, etc.

dj Existe un hiato entre la elaboración de los modelos, su interés 
para la «planificación» y la toma de decisión. Todo transcurre como si los 
«planificadores» se limitasen a establecer proyecciones finales o a su­
gerir objetivos, sin preocuparse por los factores sobre los cuales los or­
ganismos de decisión pueden actuar efectivamente. Este divorcio entre 
las proyecciones, los objetivos que de ellas se deducen y los medios de 
acción política suele constituir una fuente de desajustes.

Así, por ejemplo, existe inquietud en varios países por el relativo des­
censo del número de estudiantes en ciencias de la naturaleza. En Francia, 
concretamente, los planificadores han visto bien la magnitud del proble­
ma (6 ). Los responsables de la educación han propuesto objetivos para 
enderezar la situación. El poder político de decisión ha adoptado dos tipos 
de medidas: 1) un aligeramiento de los programas de ciencias en la 
enseñanza secundaria, a fin de no desanimar a eventuales candidatos a 
los estudios superiores; 2) una creciente ayuda a las facultades de cien­
cias. A pesar de estas disposiciones, los jóvenes siguen sin consagrarse 
a este tipo de estudios.

e) En la mayoría de los casos los trabajos de investigación previsional 
en el campo de la enseñanza revisten un carácter de ambigüedad. En la 
medida en que no establecen una clara distinción entre lo que es proyec­
ción y lo que es un esbozo de normas deseables, los «planificadores»

(6) G. L. WILLIAMS: «Les politiques, plans et prévislons en matiére d’enselgnement 
dans les dócennies 1960 et 1967», OCDE, rapport núm. 5, Conférence sur les politiques 
d'expanslon de l'enselgnement, París, marzo 1970.
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están obedeciendo a un acervo de clisés voluntaristas. Así, en el estable­
cimiento de los objetivos —esencialmente cuantitativos— los partidarios 
del método de necesidades de mano de obra se interesan, sobre todo, 
por algunas categorías superiores, tales como doctores en ciencias, inge­
nieros, médicos, etc.

Por su parte, quienes colocan en primer término la demanda social de 
enseñanza concentran toda su atención sobre la necesidad de abrir más 
ampliamente las puertas de la universidad a los hijos de los trabajadores 
manuales. Pero la significación de este concepto ya ha cambiado varias 
veces solamente a lo largo del decenio 1960-1970. E;l objetivo de la polí­
tica inspirada por la demanda social se definió primeramente como exten­
sión cuantitativa del acceso a la enseñanza superior. Con toda lógica, ello 
desembocó en una exigencia de modificación estructural de la enseñanza 
secundaria, considerada como decisiva para la orientación de los ulteriores 
estudios de los jóvenes. Pero el planificador apenas tuvo tiempo para de­
dicarse al estudio de reformas en profundidad, cuando ya se veía solici­
tado por una brutal contestación del contenido mismo de la enseñanza 
superior y de los valores expandidos por el sector de la enseñanza en 
general.

3.5. La confusión de géneros

Estas breves puntualizaciones muestran cómo la investigación previ- 
sional en el campo de la enseñanza se presenta todavía frecuentemente 
como un ejercicio de proyección que desconfía de la imaginación y va 
canalizando la reflexión sobre el futuro dentro de estrechos límites.

Los analistas tienden demasiado a «producir» un futuro que prolongue 
el presente. Se hallan demasiado predispuestos a asimilar las tendencias 
observadas y las correlaciones establecidas a las «leyes de la naturaleza», 
a la manera de las que rigen en las ciencias naturales.

Bien es verdad que los «planificadores» oponen gustosamente frente 
a la investigación proyectiva la visión de un futuro «normativo», de acuer­
do con su análisis de la sociedad presente. Pero esto, en el fondo, no es 
más que dar preferencia a una de las variantes de proyección, con exclu­
sión de las demás, lo cual termina por traducirse en la imposición de un 
objetivo político, sin tener suficientemente en cuenta la restricción de 
los recursos y de las fuerzas sociopolíticas.
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De esta manera, las experiencias llevadas a cabo hasta el presente 
insinúan menos una síntesis que una confusión entre la investigación pro- 
yectiva y la planificación. Este último vocablo recubre un agregado de 
hechos y de relaciones frecuentemente exteriores a lo que se considera 
ser el papel principal del sector de la educación: proporcionar conoci­
mientos a coste social óptimo. Estos planteamientos se fundan implícita­
mente sobre la hipótesis de una proyección a marco social constante, en 
especial por lo que se refiere a la estructura del sistema escolar y a la 
intensidad inmutable del valor otorgado a la instrucción.

Por tanto, la selección exclusiva de una variante no es la única limi­
tación de la planificación. Incluso aunque el planificador pudiese presentar 
varias alternativas antes de determinar su opción, no podría superar su 
hipótesis de continuidad. Ahora bien, todo indica que, en una sociedad en 
transformación permanente, sus recomendaciones y su gama de objetivos 
apenas tienen posibilidad de ser seguidos durante largo tiempo, en la 
medida en que comprometan demasiado el horizonte de otra generación 
que corre el riesgo de no compartir su escala de valores.

IV. L A  E N S E Ñ A N Z A  EN  E L  S IS TEM A  S O C IA L  FU T U R O  

4 .1. Parte integrante del sistema social

El cambio, y no la continuidad, es lo que constituye «la ley» en el ám­
bito socioeconómico. De ello se sigue una consecuencia importante, pero 
difícil de admitir: la perspectiva del cambio disminuye las posibilidades 
de previsión científica, tal como se definen y cultivan experimentalmente 
en las ciencias de la naturaleza.

A la luz de recientes investigaciones, parece cada vez más evidente 
que el sector de la enseñanza debe ser considerado igualmente, o más 
bien en primer lugar, a propósito de la investigación previsional, como 
una parte integrante del sistema social.

Esto implica el discernimiento y la determinación de las relaciones 
existentes entre la esfera de la educación y las demás esferas sociales. 
Estas relaciones muestran la importancia de distinguir, en una visión fun­
cional, los fines de la sociedad, los objetivos de la esfera de la enseñanza 
y los cometidos del sector de la enseñanza formal.

227



E J E M F U ) D E  U N  G R A F IC O  D E  I O S  R IT M O S  D E  C A M B IO  E N  L A  E S F E R A  D E  L A  E N S E Ñ A N Z A



Estos objetivos se entretejen orgánicamente en un recorrido «sisté- 
mico» que estudia las interdependencias y las interacciones entre los di­
ferentes niveles y que se enriquece con todas las influencias en recipro­
cidad del entorno. Estas aportan incesantemente nuevas informaciones 
acerca de la transformación de los diversos componentes, acerca de su 
valoración o devaluación relativa a nuevos objetivos que emergen del 
funcionamiento mismo del sistema.

Es difícil hablar de una jerarquía de objetivos. Todos los objetivos se 
encuentran «en situación». Se sitúan a diferentes niveles:

— El sistema social (el conjunto de la sociedad).
— Las esferas sociales (cada una de las grandes esferas de actividad 

socioeconómica, tales como la educación, la innovación tecnológica, 
la producción de bienes, la gestión administrativa del Estado).

— Los sectores específicos cuyas características les permiten ser 
considerados como sistemas, es decir, como conjuntos cuyos ele­
mentos se organizan en orden a un fin común y que pueden así ser 
delimitados no sólo conceptualmente, sino también desde el punto 
de vista operacional.

La experiencia de los años 1950-1970 sugiere que la investigación pre- 
visional en el campo de la educación se ha esforzado, sobre todo, por 
registrar las tendencias de evolución propias del sector. Esta evolución 
se ha caracterizado por tres preocupaciones principales — más bien que 
por objetivos conscientes deliberadamente perseguidos:

a) La extensión de las tasas de escolarización bajo la presión de la 
demanda general de una mayor «cantidad» de instrucción, lo cual, con 
bastante escasa propiedad, se continúa denominando «la demanda social».

b) La demanda de la economía y las necesidades de calificaciones 
profesionales. Se estima esta preocupación —especialmente vertiginosa 
a lo largo de un período en el que la mayor parte de los países industria­
lizados constataban una situación de «pleno empleo» que llevaba consigo 
una penuria crónica de «calificaciones superiores»— ha sido consciente­
mente utilizada por las presiones políticas destinadas a incrementar las 
partidas asignadas a la enseñanza. Estas presiones han jugado a favor de 
la expansión de la «demanda social». Todo ello se ha traducido, finalmente, 
en una verdadera «explosión educativa», para lo que el sistema social 
apenas si estaba preparado.
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c) La igualdad de acceso a la enseñanza: esta preocupación se halla 
relacionada con las dos primeras, pero va adquiriendo cada día un carácter 
cada vez más reivindicativo, a medida que la enseñanza se presenta y es 
percibida por la comunidad como una vía de privilegio hacia las carreras 
profesionales y el éxito social.

Estas tres preocupaciones convergen para demostrar que la enseñanza 
es considerada como el valor clave de una sociedad técnica y económica­
mente desarrollada. Aparece, efectivamente, como un factor multiforme 
que decide, al mismo tiempo, la ascensión individual en la escala social, 
la innovación científica y técnica, el crecimiento económico y la trans­
formación de las estructuras sociales.

Se sabe ya que la proyección unilateral de los méritos de la enseñanza 
no es solamente discutible, sino estrictamente inadecuada. Por una parte, 
el sistema de enseñanza ha de insertarse dentro de los condicionamientos 
tanto económicos como sociopolíticos del sistema social. Parece evidente, 
por otra parte, que ninguna esfera social representa por sí sola el «pro­
greso» aisladamente. Son la coherencia intrínseca y la dinámica general 
del sistema social las que determinan si una comunidad se siente «pro­
gresar» o si se considera «frustrada» en sus aspiraciones profundas.

4.2. La «reintegración» del hombre

Así. pues, hasta el momento, los modelos de planificación de la edu­
cación se han esforzado por hacer ver las relaciones entre los diversos 
engranajes del sector de la enseñanza, considerada como un conjunto 
particular de instituciones. En cierta medida, el hombre ha sido «despla­
zado» de estos modelos que concentraban toda su atención en el buen 
funcionamiento del sector de la enseñanza formal, más bien que sobre el 
contenido humano de su «producción».

En un documento de síntesis sobre las políticas de expansión educativa 
la OCDE estima que las políticas educativas deberán responder en el 
futuro a una serie de nuevas necesidades que exigen la elaboración (7):

a) De políticas de carácter más global, en razón de las intercone­
xiones inevitables que existen entre las diversas ramas del sistema edu­
cativo.

(7) OCDE; «Discussion paper on Educational Growth and the Modern Society». París, 
octubre 1969, pág. 17.
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b) De políticas más integradas, dado que en la sociedad moderna los 
objetivos políticos son perseguidos por medio de toda una serie de ins­
trumentos, siendo la enseñanza un elemento más entre otros

LA SERIE PBOTECnVA T  LA SERIE PROSPECTIVA EN EL SISTEMA SOCIAL

c) De políticas a largo plazo, puesto que la rapidez de la evolución 
impone incorporar los objetivos a largo plazo en un esquema de refle­
xión y de prioridades, si se quiere asegurar una cohesión mínima entre las 
principales decisiones a tomar en el momento actual.
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Pero, además de estas tres características, la política educativa debe­
rá, ante todo, reintegrar al hombre en todos los aspectos del análisis 
socioeconómico y de la investigación previsional.

En una visión dinámica, la enseñanza es una creación continua que 
transforma sin cesar —mas no de una manera simétrica— las relaciones 
entre el individuo, el potencial productivo de la sociedad y el sistema 
social. Puede, por tanto, pensarse que el «desarrollo coherente del ser 
vivo constituye el hilo conductor del sistema educativo» (8).

Esto quiere decir que se trata, para los responsables de las decisiones, 
de orientar al sector de la enseñanza en el sentido de las grandes opcio­
nes de la comunidad. Esto puede conducir a subordinar las instituciones 
a los objetivos: en otros términos, a superar los compartimientos tabi­
cados institucionales y las jerarquizaciones establecidas en tanto en cuan­
to lo exija la creación de competencias en armonía con los valores su­
premos de la sociedad.

Esto implica, asimismo, que el rendimiento del sector de la ense­
ñanza se ve afectado por las actitudes y las motivaciones procedentes 
de la evolución del sistema social tomado en su conjunto. Esta evolución 
determina las posibilidades y la estructura del empleo. En consecuencia, 
tanto las «entradas» como las «salidas» del sector de la enseñanza es­
capan a su control.

Esta constatación viene a definir los límites dentro de los cuales el 
sector de la enseñanza puede realizar su cometido. Esto sitúa adecuada­
mente el marco y las premisas de una investigación previsional completa, 
capaz de integrar —en un esquema de programación por objetivos— la 
investigación proyectiva, la investigación prospectiva y la investigación 
decisional. Esta investigación debe centrarse, ante todo, en el sentido, 
el contenido y las posibilidades de conexión entre el sector de la educa­
ción y el sistema social, así como en las perspectivas de la educación 
por lo que se refiere al avance contextual de la sociedad hacia un hori­
zonte venidero.

4.3. La prospectiva «sistemática»

En consecuencia, la primera tarea de la investigación previsional pa­
rece debería ser en adelante la de esclarecer los fines de la sociedad y la

(8) OCDE: «Vue d'ensemble des tendances passées et des problemes futurs». Con- 
férences sur les politiques d’expansion de renseignement. París, mayo 1970, pág. 24.
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de sugerir opciones de futuros deseables del sistema social. Esto requiere 
la elección de una escala de valores en función de la cual orientar las 
prioridades en todas las esferas sociales, la de la educación incluida. Se 
pasa así a una prospectiva global que se esfuerza por tener en cuenta 
todos los factores pertinentes del devenir social. En términos de la teoría 
de los modelos, se trataría de una «endogenización» o «interiorización» 
de todos los elementos que componen el sistema.

¿Pero semejante concepción no resulta no ya pretenciosa, sino abe­
rrante? En efecto, no sería posible tener en cuenta todos los factores, sino 
solamente las variables significativas. Debe procederse a una selección 
rigurosa en cada nivel, a fin de no retener sino las variables realmente 
representativas, si se quiere que los modelos sean manejables y ope­
rativos.

Puede concebirse esquemáticamente la investigación previsional inte­
grada como una síntesis por la investigación decisional de las indicacio­
nes suministradas por la investigación proyectiva y los perfiles futuros 
concebibles elaborados, a su vez, por la investigación prospectiva.

Esta síntesis puede entenderse como una confrontación permanente 
entre los valores de continuidad y los del cambio en el seno de cada esfera 
social.

Para mayor comodidad, estas esferas pueden imaginarse en un orden 
secuencial circular que representaría la concatenación lógica en el tiempo 
de los fenómenos sociales. Bien entendido que se trata de una simplifi­
cación que no implica una sucesión, sino el sentido de las interdependen­
cias primarias entre las esferas sociales. En efecto, semejante esquema 
subtiende multitud de lazos y repercusiones recíprocas.

La serie proyectiva quedaría inscrita en la lógica de la continuidad. 
Parte de un sistema dado de valores y camina hacia la investigación, la 
enseñanza, la innovación tecnológica y la producción, para seguir hacia 
la distribución y los ajustes sociales, culturales y políticos.

La serie prospectiva sigue un camino inverso. Imagina objetivos que 
difieren del sistema actual de valores, para pasar a las demandas de 
cambios políticos y culturales, otras funciones de utilidad, una estructura 
distinta de la producción, las exigencias de innovación, las necesidades 
de educación, nuevos conceptos científicos.

Pero ¿qué sabemos nosotros, en realidad, acerca del funcionamiento 
propio de cada esfera social, acerca de sus relaciones con el sistema
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social y, sobre todo, acerca del sentido e intensidad de las motivaciones 
humanas que constituyen su fuerza motriz?

Sin lugar a discusión, estamos en posesión de muchas cifras acerca 
de las cosas, pero, desesperantemente, pocas acerca del hombre y de su 
comportamiento en el seno de la sociedad.

Por otra parte, no se trata de sumar ni multiplicar, sino de compren­
der, con vistas a la iluminación de la trayectoria y de la acción futuras.

4.4. La contabilidad del sistema social

Para hacerse cargo del funcionamiento del sistema social en la óptica 
humana es necesario concebir un sistema de información muy distinto 
al que se usa en la producción y manipulación de cosas. Pero todo con­
junto de indicadores ha de ir acompañado de una escala de apreciación, 
si es que ha de servir de guía a decisiones responsables. De un modo 
ideal puede pensarse en una escala que optimaliza la utilidad individual 
y la utilidad social. Pero debajo de esto se esconde una verdadera cua­
dratura del círculo. No obstante, cualquiera que sea el criterio de utilidad 
elegido, es preciso que permita una confrontación de los beneficios y 
los costes. En la medida en que se quiera introducir la noción de utilidad 
social y de costes sociales, será necesario poner a punto indicadores 
compuestos que combinen la utilidad económica y la utilidad social.

Puede esbozarse un esquema de un conjunto de contabilidades del 
sistema social que nos permitiera seguir y — lo cual es todavía más am­
bicioso— proyectar todos los principales aspectos de la sociedad. Cada 
uno de estos aspectos sería entendido como una fase del devenir de la 
sociedad que recibe sus datos de base (las entradas) de la fase prece­
dente y que suministra sus resultados (las salidas) a la fase que sigue. 
Por imperativos de la lógica, el encadenamiento de estas contabilidades 
seguiría un orden secuencial.

Cada informe correspondería a una tabla de intercambios en forma 
de matriz que permitiera seguir los cursos representativos de cada fenó­
meno por grandes categorías. El análisis por categorías debería ser lo 
suficientemente fino como para poder responder a una situación real a 
nivel operativo. Cada informe de esta contabilidad iría acompañado de 
modelos parciales cuya función sería la de escrutar los mecanismos de 
funcionamiento y la validez de las interdependencias establecidas.
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El punto de partida estaría constituido por el movimiento demográfico. 
Las cuentas que le fueron asignadas deberían seguir la evolución de la 
población no sólo por grupos de edad o sexo, sino también y sobre todo 
por perfiles de instrucción, aptitudes profesionales, nivel de ingresos, s i­
tuación familiar, intensidad de aspiraciones culturales y sociales, etc. (9).

Las matrices demográficas determinarían las entradas en el sector de 
la enseñanza. Los números de este sector contabilizarían a las personas 
que ingresan en la vida activa, por grupos de edades y perfiles de educa­
ción. A través de las matrices de conversión los perfiles de instrucción 
podrían traducirse en términos de calificaciones profesionales. La oferta 
de estas últimas debería ser confrontada con la estructura de las necesi­
dades del sector de producción. Los resultados numéricos de la economía 
permitirían dilucidar la producción por empleos (asignación de recursos) 
y por rendimientos (distribución de la renta). El análisis de los presu­
puestos familiares y de la estructura de las inversiones proporcionaría 
esquemas de conversión para esbozar la potencia de la demanda socio­
económica. Sería precisa una serie de nuevos indicadores sociales y so- 
ciopsicológicos para la traducción de la demanda socioeconómica en tér­
minos de motivaciones y aspiraciones socioculturales. Finalmente, sería 
conveniente preparar matrices específicas para ponderar y evaluar las 
distancias entre las realizaciones a las aspiraciones, para apreciar la 
intensidad de las tensiones y para medir el impacto de las oposiciones 
y los apoyos de toda variante de proyectos políticos, etc.

Para ser operativo este esquema debería permitir la inversión de ma­
trices, de manera que tuviese en consideración, para cada uno de los 
aspectos estudiados, las influencias recíprocas, pero, sobre todo, para 
introducir las visiones prospectivas y para analizar ias posibles conse­
cuencias de un cambio de objetivos por parte de los responsables de las 
decisiones.

(9) Conviene mencionar al respecto el boceto de una contabilidad demográfica por el 
profesor Richard Stone. Según este autor, esta contabilidad puede: a) aportar una surna 
coherente de datos acerca de la evolución en la composición de la mano de obra según 
la edad en las diversas ramas de actividad, acerca de las calificaciones adquiridas por los 
nuevos candidatos a un empleo y acerca de la calificación de la población activa; b) ayudar 
a detectar las posibilidades de desequilibrio entre la demanda y la oferta a propósito de 
determinadas categorías profesionales, y c) proporcionar elementos de juicio que permitan 
a los individuos, a los responsables de la educación y a los empleadores fundamentar sóli­
damente sus decisiones en materia de elección de carrera, orientación de los alumnos, o 
estudiantes, política de reclutamiento de personal. (Richard STONE: «Contabilité démo- 
graphique et la construction de modéles». OCDE, París, febrero 1969, pág. 3.)
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4.5. Hacia una «eficacia cualitativa»

Como el resto de las esferas sociales, la esfera de la educación podría 
deducir de ello una marca de referencia para su propia investigación 
previsional. Cada una de las variantes de futuros posibles dentro del 
sector de la enseñanza sería confrontada con los bosquejos generales 
de futuro y con las grandes opciones sociales. Esta confrontación sería 
entendida como un proceso iterativo que conduciría a una programación 
flexible y móvil.

ESQUEMA POSIBIJ: DE UN CONJUNTO DE «CUENTAS» DEL SISTOMA SOCIAL

Estructura

Perfile» de 
educación 
y de colificoción

rrrr
I I I I M i l  
M i l

CotegorTos
profesionales

Distribución de 
las rentos

Empleos de la
producción
nacional

Producción de 
bienes y de 
servicies

Este proceso puede ilustrarse satisfactoriamente con el esquema de 
programación «sistémica» dentro del sector de la enseñanza. Los móviles 
de demanda de educación se desprenden de los fines de la sociedad y, a 
su vez, las realizaciones del sector de la enseñanza vienen a confrontarse, 
siguiendo el camino inverso a la nueva constelación de estos fines.

Sólo una confrontación de este tipo, y llevada a cabo de modo perma­
nente. puede permitir superar la cuestión de saber si el sector de la ense­
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ñanza juega un papel determinante en la evolución de la sociedad o si, 
por el contrario, recibe impulsos del sistema social al cual queda subordi­
nado su funcionamiento.

PROGRAMACION «SISTEMATICA» EN EL SECTOR DE LA ENSEÑANZA

r  •
I
i

Objetivos 
socioeconómicos 
y socioculturales 
de la sociedad

puiNTE : P rancois Hstman : La m altriae  du  futur. £d. Seuil, París, 1971
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Cualquiera que sea la imagen de la sociedad futura, parece que dos 
elementos constituirán sus «condicionamientos» fundamentales: a) la 
evolución demográfica (efecto de m asa); b) la aspiración a prosperar 
(efecto del éxito social). Ambos efectos convergen para sugerir una se­
lección por medio de los conocimientos. Esto comporta, para la esfera 
de la enseñanza, una acentuación de la contradicción fundamental entre 
la preparación para la vida social, la transmisión de los conocimientos 
y la individualización de la enseñanza.

Puede afirmarse a este respecto que el problema de las próximas dé­
cadas será el de la «eficacia cualitativa», es decir, la necesidad de dotar 
al sector de la enseñanza de medios intelectuales y materiales suficientes 
para permitirle hacer adquirir al individuo los conocimientos indispen­
sables para su vida profesional y, al mismo tiempo, hacerle tomar con­
ciencia de su responsabilidad en la dinámica de la evolución social.

La antinomia simplista entre la dotación del individuo en «conoci­
miento-poder», considerada como garantía de la carrera por la eficacia 
económica, y la concepción de un desarrollo libre del hombre a través de 
una cultura individualizada, si no personalizada, muestra los extremos de 
toda la gama de posibilidades del sector de la educación, así como sus 
límites. De hecho, la autonomía del individuo es inconcebible sin un 
mínimo de cohesión social. La orientación central de la educación será 
la de preparar al hombre para la sociedad en cuyo seno se desenvolverá 
su existencia. A este «hombre dentro de una sociedad» puede reservár­
sele el término de «competencia», noción que comprende todo el potencial 
de afirmación del hombre a lo largo de su existencia dentro de la so­
ciedad.

La eficacia del sector de la enseñanza será, pues, juzgada desde tres 
categorías de criterios: a) la educación; b) los conocimientos: c) la com­
prensión de los intercambios entre el individuo y la sociedad. Estos cri­
terios serán tanto de tipo cuantitativo como cualitativo. Deberán ser de­
finidos teniendo en cuenta todos los elementos pertinentes de la utilidad 
social. En la misma medida en que la esfera de la enseñanza pase al pri­
mer rango de las actividades socioeconómicas, el sector de la enseñanza 
se verá avocado a rendir cuentas minuciosamente de los recursos inver­
tidos en el proceso de la educación.
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UN ESTUDIO COMPARATIVO DE LOS METODOS CIENTIFICO, 
DE ANALISIS DE SISTEMAS Y PROSPECTIVO

Por HECTOR CORREA

SECCION I

INTRODUCCION

Una de las características de las tareas de los administradores en gene­
ral, y de los gobernantes en particular, es el amplio número de problemas 
a los que tienen que hacer frente y, si es posible, resolver. Quizá uno de 
sus problemas más difíciles sea la extensa gama de soluciones ofrecidas 
por especialistas y expertos. Por esta razón, entre otras, es útil tratar de 
presentar una perspectiva sistemática de los diferentes métodos de aproxi­
marse a la solución del problema. Esto es lo que trataré de hacer en esta 
comunicación.

Para empezar, debería enfrentarme con la cuestión de la existencia de 
diferentes caminos para resolver un problema. Este punto merece atención, 
puesto que es posible construir un esquema lógico que, dadas ciertas supo­
siciones acerca de la naturaleza de un problema y su solución, concluya 
en un solo camino para resolverlo. No quisiera adoptar el punto de vista 
de un ejercicio lógico, puesto que la conclusión alcanzada con respecto a 
la unicidad de la solución depende de las definiciones del problema, mé­
todo de solución y solución, y en muchos casos estas definiciones están 
sujetas a controversia.

El método utilizado aquí es el adecuado para estudiar los diferentes 
modos de resolver un problema, esto es, analizar la realidad a través de 
diversos ámbitos. De esta forma, podemos considerar en nuestro trabajo 
tres ámbitos: ciencia, análisis de sistemas y futurismo.
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Un problema de método usado en esta comunicación es el de que la 
filosofía, la ciencia, los análisis de sistemas y el futurismo son lo que los 
antropólogos llamarían sistemas culturales. Ello quiere decir que no se trata 
únicamente de construcciones lógicas que pueden ser aprendidas, sino 
también de sistemas de valores, preferencias y expectativas que tienen que 
ser interiorizadas. En consecuencia, no sólo existe el problema de que el 
aprendizaje de diferentes construcciones lógicas podría ser una tarea más 
allá de la capacidad humana, sino también que, como diría un antropólogo, 
no es posible interiorizar muchas culturas diferentes. Sin embargo, es ex­
tremadamente difícil entender el significado que las personas en una espe­
cialidad conceden a diferentes expresiones y encontrar expresiones equi­
valentes en otras especialidades. Incluso si esto pudiera ser realizado con 
éxito, las personas que tengan diferentes especialidades podrían no estar 
de acuerdo con el resultado final.

La razón para esto es que en este tipo de traslación el contenido emo­
cional conectado a diferentes expresiones se pierde. Este contenido emocio­
nal es sentido solamente por personas que han interiorizado la cultura de 
una especialidad, y para ellas parte del significado de una expresión es su 
contenido emocional.

Otro problema que se presenta es que no existe un completo acuerdo 
con respecto a lo que son la ciencia, análisis de sistemas y el futurismo, 
o sobre sus métodos, resultados, etc.

A pesar de los problemas originados con respecto al método a utilizar, 
creo que vale la pena intentar construir puentes interdisciplinarios. De otro 
modo, la utilidad de los diferentes caminos para el estudio de la realidad 
podría verse considerablemente reducida o completamente perdida.

Para empezar la presentación de la perspectiva sistemática de los dife­
rentes caminos para el estudio de la realidad habrá que explicar un elemento 
básico común a todos ellos, es decir, el concepto de teoría o modelo. A 
continuación se describirá la utilidad de este instrumento en la ciencia, aná­
lisis de sistemas y futurismo, haciendo énfasis en lo que tengan de común 
y en lo que es característico de cada uno de ellos.
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S E C C IO N  II

MODELOS

¿Qué es un modelo?

Formar un modelo es construir una idea sobre un fenómeno que acon­
tece en la realidad. En primer lugar, se seleccionan ejemplos del fenómeno 
a estudiar. Después se determinan los elementos característicos del fenó­
meno. Por razones de simplicidad, llamaré a estos elementos característicos, 
variables.

Los aspectos de la realidad que no son considerados esenciales se de­
jan al margen del modelo. Esto no puede ser evitado, debido a las limita­
ciones de la capacidad humana. La primera consecuencia que se extrae de 
este hecho es que en todos los modelos se introduce un margen de error. 
Más adelante se verán otras consecuencias.

La selección de las variables es un primer paso en la abstracción. Desde 
el punto de vista del investigador del fenómeno, las variables seleccionadas 
y el fenómeno son —excepto para el error mencionado— idénticas. Sin em­
bargo, si el mismo fenómeno es estudiado por más de una persona, o por 
la misma persona, pero desde distinto punto de vista, entonces se pueden 
considerar varias variables. Por ejemplo, el investigador que estudia un 
grupo de estudiantes en una clase podría estar interesado en la capacidad 
intelectual, mientras que otro podría interesarse en el consumo de calorías 
por estudiante. Para la primera persona los I. Q. S. (coeficiente de inteli­
gencia) podrían ser empleados para definir el fenómeno en el que está 
interesado, mientras que sería el número de calorías el que lo identificase 
para el segundo. Las diferentes variables empleadas en micro y macroeco- 
nomía pueden proporcionar otros ejemplos.

Las variables consideradas en un fenómeno toman diferentes formas. 
Por ejemplo, si una de las variables es el consumo de calorías, las dife­
rentes formas que toma serán valores numéricos distintos, digamos en el 
intervalo entre 0 y 3.500. Si la variable de un fenómeno es «la calidad de 
los profesores», diferentes formas de la variable podrían ser «bueno» y 
«malo».

Al conjunto de todas las formas que toma una variable se le denomina 
la serie («range») de la variable. A continuación el investigador del fenó­
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meno dividirá la serie de la variable en subclases («subsets»), a las que 
llamará las subseries («subranges») de la variable. Por ejemplo, cada nú­
mero comprendido entre 0 y 3.500 podría ser una de las subseries en que la 
serie llamada consumo de calorías se subdivide. Cada subserie de una va­
riable puede incluir una o varias formas de la variable. Las subseries de una 
variable se identificarán por un número o término representativo. En el 
ejemplo anterior «bueno» representaría una subserie de las formas de la 
«calidad» de los profesores.

El investigador observará que no todas las subseries de una variable 
coinciden con todas las demás subseries de otras variables. Por ejemplo, 
no todo número de alumnos de una clase coincide con todas las calidades 
de educación. Una clase de tamaño medio generalmente coincide con una 
educación de buena calidad. Tampoco cada precio de una buena educación 
coincide con la cantidad demandada. Para los «altos» precios se demanda 
un cantidad «elevada». Teniendo en cuenta estas observaciones, el inves­
tigador del fenómeno puede determinar cuáles subseries de las variables 
coinciden.

Hasta ahora el investigador del fenómeno ha purificado, por así decirlo, 
el fenómeno que él deseaba estudiar de todas las complejidades que le ro­
dean en la realidad, pero que son irrelevantes desde su punto de vista.

A continuación enlaza las variables por relaciones causales, asentando 
que siempre que una variable-causa toma subseries específicas de formas 
una variable-efecto también tomará subseries específicas de formas. Por 
ejemplo, el científico o investigador podría notar que siempre que se dis­
pone de profesores de alta competencia la proporción de repetidores en la 
escuela es baja y concluir que la alta competencia de los profesores es la 
«causa» de la baja demanda, los bajos precios la «causa» de la alta demanda.

Deberían observarse otras características de la relación causa-efecto, 
como el que una variable-efecto puede tener más de una causa. También es 
posible que una variable sea, a la vez, causa y efecto, es decir, causa en 
una relación y efecto en otra. Finalmente, puesto que la relación causa-efec­
to depende del punto de vista del investigador, la relación causa-efecto. Un 
ejemplo ilustrativo lo encontramos en la relación entre educación y produc­
ción. En un período de tiempo determinado la educación es una causa (fac­
tor) de producción: mientras que en otro período la producción (esto es, el 
ingreso) es una causa de educación.

En el análisis de un fenómeno pueden encontrarse variables que sola­
mente son causas. Se denominan variables exógenas. Esto quiere decir que
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mientras el fenómeno estudiado no influye en ellos, ellas sí influyen en 
el fenómeno. Las variables que son a la vez causa y efecto, o efecto única­
mente, se llaman variables endógenas. Por ejemplo, en los modelos que 
se refieren al flujo de los estudiantes se supone que el número de personas 
en edad escolar de la población influye en el sistema educativo, pero no 
es influenciado por él. Por tanto, este número es una variable exógena. Por 
otra parte, en los mismos modelos el número de estudiantes que pasan de 
un grado al siguiente o de la escuela elemental a la superior es una variable 
endógena.

La idea de la relación causa-efecto es la base del concepto «explica­
ción de una variable». Cuando, dadas las subseries de formas de todas las 
variables-causa, es posible determinar las subseries de formas de una va­
riable-efecto, esta variable-efecto está explicada. Por ejemplo, en un mo­
delo la proporción de repetidores entre las subseries «alto» y «bajo» po­
dría ser una consecuencia de la calidad de los profesores entre las subse­
ries «alta» y «baja» y de las aptitudes personales entre las subseries 
«buena» y «mala». La proporción de repetidores estará explicada cuando 
esté establecido que la proporción es baja (alta), cuando la calidad de los 
profesores es alta (baja) y las aptitudes personales son buenas (malas).

Puede incluirse la misma variable en varias cadenas causales. Por ejem­
plo, consideremos la relación entre la renta «per capita» y la calidad de 
los estudiantes. Una cadena causal podría ser la relación directa entre renta 
y calidad de los estudiantes, y una segunda, el nivel de renta «per capita» 
que influye en el salario de los profesores, y la calidad de los profesores 
afecta a la de los estudiantes.

Esta posibilidad de varias explicaciones causaies para una variable 
impone una condición evidente sobre un modeio. La posibilidad de que di­
ferentes cadenas causales pudiesen conducir a explicaciones contradicto­
rias para una única variable no debería existir. Por ejemplo, si en el caso 
anterior se estableciese que la renta «per capita» alta es la causa de que 
existan malos estudiantes, mientras que una renta «per capita» alta propor­
ciona buenos profesores y, por tanto, buenos estudiantes, es que hay algún 
error en el modelo. Posiblemente se habrá olvidado alguna variable, o al­
guna cadena causal no habrá sido debidamente caracterizada.

Para completar la presentación del concepto de modelo se debe intro­
ducir la idea de «consistencia». Las relaciones de un modelo son consis­
tentes si, dadas las subseries de todas las variables exógenas, pueden 
determinarse las subseries de todas las variables endógenas, y si, inde­
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pendientemente de la cadena causal que conecte las variables endógenas, 
no existe la posibilidad de explicaciones contradictorias. Un modelo es un 
conjunto de a) variables, b) su clasificación en endógenas y exógenas, c) 
las relaciones causa-efecto entre ellas, y d] la condición de consistencia. 
Más adelante se dará un análisis más detallado de lo anterior.

Variables de un modelo

En la sección anterior se dio el nombre de «variable» a los elementos 
característicos de un fenómeno. Se observará, igualmente, que tales va­
riables toman diferentes formas y que éstas se subdividen en subseries. 
Pueden mencionarse un amplio número de ejemplos de variables educa­
cionales, como el número de estudiantes en un sistema educativo, su cali­
dad, el número de profesores, su calidad, etc. Entre las variables económi­
cas se pueden citar los precios, oferta y demanda, renta nacional, etc.

Esta breve exposición no señala la importancia de las variables en el es­
tudio de un fenómeno o los riesgos que surgen al definir una variable. Un 
ejemplo ayudará a comprender esto: la raza, de cualquier forma que se de­
fina, se ha considerado como una variable importante en los estudios so­
ciales. Sin embargo, a menudo es difícil atribuir un contenido empírico a la 
idea abstracta de raza. De ahí que muchas investigaciones basadas en esta 
variable apenas tengan valor científico. Hasta cierto punto, el progreso de 
un ciencia está conectado con la definición de variables adecuadas. Esto 
no es sorprendente si se tiene en cuenta que desde el punto de vista del 
investigador las variables seleccionadas y el fenómeno estudiado son, salvo 
los errores implicados, idénticas.

Se mencionó también anteriormente que las subseries se definen en la 
serie o conjunto de variables. En algunos casos las subseries no son sino 
diferentes casillas usadas para clasificarse según su campo de estudio, en 
cuyo caso cada campo es una subserie de la variable que se considera. La 
producción puede ser clasificada por su origen industrial: las personas, por 
la clase social; etc. En otros casos, las diferentes subseries de una variable 
pueden ser ordenadas según diferentes intensidades, tales como la distin­
ción entre las subseries muy malo, malo, bueno y muy bueno, etc. Pueden 
considerarse dos casos de diferentes intensidades. En el primero no se 
sabe cómo determinar la magnitud del cambio de una intensidad a otra. 
Por ejemplo, si se dice que los profesores pueden ser clasificados en ma­
los, buenos y muy buenos, no se sabe si la diferencia entre malo y bueno
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es la misma que la diferencia entre bueno y muy bueno. En este caso las 
variables están en una escala graduada. En el segundo ejemplo se puede 
determinar la magnitud de la diferencia entre una intensidad y otra. En tal 
caso, es generalmente posible enumerar o medir las diferentes formas de 
la variable, puesto que las variables están en una escala de intervalos; 
como ejemplos tenemos el número de estudiantes en un sistema educativo, 
el tamaño de las clases, los precios y calidades de los productos, etc.

Cuando las subseries de una variable son sólo elementos de clasifi­
cación, o no se sabe cómo determinar la magnitud del cambio de un nivel 
de intensidad a otro, las variables son «cualitativas». En caso contrario, 
son «cuantitativas».

Los modelos se refieren a ambos tipos de variables. Sin embargo, es 
más difícil la definición y análisis de las variables cualitativas. En el caso 
de que existan dos aspectos cualitativos de un fenómeno, es difícil decir 
si son dos formas diferentes de la misma variable cualitativa o dos variables 
diferentes. También aparecen problemas en la determinación de las rela­
ciones que incluyen variables cualitativas. Finalmente, las definiciones de 
ios términos que caracterizan a las subseries de las variables cualitativas 
tienden a ser vagas.

Se puede dar un extenso número de ejemplos de modelos que incluyen 
variables cualitativas. La teoría del comportamiento del consumidor incluye 
la utilidad o preferencias del consumidor. En los modelos educativos la 
calidad de la educación es una de las variables más importantes. Práctica­
mente, todos los modelos incluyen alguna forma de clasificación: de pro­
ductos, por su origen industrial, de estudiantes, por su campo de clasifi­
cación, etc.

Relaciones entre las variables

Como hemos visto, otro elemento de un modelo son las relaciones 
entre las variables. El investigador que estudia un fenómeno establece, 
en primer lugar, una relación causa-efecto entre dos variables, para deter­
minar a continuación la forma de la relación. Esto significa que, conocido 
el camino para determinar las subseries de las variables efecto y una vez 
que se han determinado las subseries de las variables causa, se tiene 
que especificar un método. Digamos que la especificación de este método 
es la determinación o evaluación de los parámetros de una relación. Por
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ejemplo, si la variable causa es el número de estudiantes y la variable 
efecto es el coste total, el investigador debe determinar cómo el coste 
total aumenta con el número de estudiantes. En un caso sencillo puede es­
tablecerse que si el coste es, por ejemplo, 300 por estudiante, el coste 
total será 300n.

Donde n es el número de estudiantes. En este caso, 300n es la forma 
de la relación entre el número de estudiantes y el coste total, y 300 será 
el parámetro de la relación. Otro ejemplo de relación usada en econo­
mía es;

O = cY
Donde O es el consumo «per capita», Y es la renta «per capita» y c es 

el parámetro de la relación.
Generalmente, es posible obtener aproximaciones de la forma de la rela­

ción entre variables cuantitativas, es decir, es posible determinar una ex­
presión matemática que defina las operaciones que se deben llevar a cabo 
en las variables causa y los parámetros para lograr el valor de las variables 
efecto, y es también posible determinar los valores numéricos de los pará­
metros. En el ejemplo primero las variables están en relación lineal, y en 
el segundo ejemplo se puede asignar un valor a c. Más difícil es establecer 
parámetros para relaciones entre variables cualitativas y cuantitativas. Este 
sería el caso, por ejemplo, si la calidad de los profesores estuviese rela­
cionada a la de los salarios.

En la sección 11-1 se observó que en la construcción de un modelo se 
dejan de lado algunos aspectos de la realidad. Como consecuencia de ello, 
existe un error en el modelo. Explicaremos la razón y el significado de este 
error.

Los aspectos de la realidad dejados al margen del modelo caracterizan 
los parámetros de las relaciones entre las variables del modelo. Por ejem­
plo, consideremos la relación entre la población y el número de matrículas, 
usualmente incluida en los modelos que tratan del flujo de estudiantes. 
Frecuentemente se supone que el número de matrículas es una proporción 
fija o creciente de la población en edad escolar. Sin embargo, el valor exacto 
de la proporción depende de las características del país en cuestión; por 
ejemplo, de su renta «per capita», un aspecto no incluido en el modelo. 
En el primer ejemplo el coste por estudiante en la relación dependerá de 
los salarios pagados a los profesores, un aspecto que no se considera en el 
modelo.

246



Como consecuencia de la influencia de los aspectos dejados fuera del 
modelo sobre los parámetros de la relación entre las variables del modelo, 
cualquiera que sea el refinamiento seguido en las subseries de las variables 
efecto más allá de ciertos límites, estos límites vienen determinados por 
la variabilidad desconocida de los aspectos de la realidad marginados del 
modelo.

Verificación de un modelo

El problema de la verificación de un modelo consiste en decidir si se le 
acepta o se le rechaza como instrumento de análisis del fenómeno para el 
cual fue construido. Como se mencionó anteriormente, un modelo es una 
descripción de un fenómeno real en términos de variables y de relaciones 
entre ellas. Para especificar estas relaciones sus parámetros tienen que 
ser determinados o evaluados. Por ejemplo, si queremos verificar un modelo 
que relacione el número de matrículas con la población en edad escolar 
que se matriculan. Cuando sabemos que esta proporción es, por ejemplo, 
el 60 por 100, podemos verificar el modelo. Debería recordarse que los 
valores, como el 60 por 100 anterior, vienen determinados por los aspectos 
de la realidad que no se toman en consideración en el modelo, y que cuando 
tales valores se conocen es posible determinar las subseries de las varia­
bles endógenas una vez que se conocen las subseries de las variables 
exógenas.

Para verificar un modelo empezamos por observar las subseries que 
toman las variables endógenas y exógenas en la realidad. A continuación 
se usan en el modelo las subseries de las variables exógenas. Las rela­
ciones entre las variables del modelo hacen posible la determinación de las 
subseries de las variables endógenas. Se tienen, por tanto, dos conjuntos de 
subseries de las variables endógenas: los observados en la realidad y los 
obtenidos por las relaciones entre las variables del modelo. El modelo será 
aceptado si, para el propósito que el investigador persigue, las subseries 
de las variables endógenas observadas en la realidad y las obtenidas en el 
modelo no difieren demasiado.

Consideremos un ejemplo sencillo, un modelo que tenga dos variables 
y una única relación: la variable endógena son los nuevos estudiantes que 
entran en la escuela superior, y la variable exógena, los graduados de las 
escuelas elementales. La relación es que el 70 por 100 de los graduados 
de las escuelas elementales van a la escuela superior. Para comprobar
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este modelo se observa el número de nuevos alumnos de los años ante­
riores y de graduados. Después se estima el número de nuevos alumnos 
con el modelo, usando como punto de partida los valores observados de 
los graduados de las escuelas elementales. Cuando se compara el número 
de nuevos alumnos y el número estimado puede determinarse si la concor­
dancia es buena.

Desde luego, es el científico quien determina cuán aproximada debe ser 
la concordancia entre las subseries de las variables endógenas observadas 
y estimadas. En algunos casos pensará que se necesita una concordancia 
muy aproximada, y en otros, que esto no es necesario. En el ejemplo an­
terior, si se usa el número obtenido de nuevos alumnos para estimar el 
número de profesores requeridos, se podría aceptar una diferencia entre 
los números observados y obtenidos de, por ejemplo, un 10 por 100, puesto 
que un profesor podría enseñar igualmente bien a 40 ó 44 estudiantes. 
Sin embargo, si se usa para determinar la nómina de los profesores, una 
diferencia del 10 por 100 no será aceptable, ya que esto significaría que 
no se pagaría a algunos profesores.

Puede verse a partir de este ejemplo que el problema de la verificación 
de un modelo no es muy difícil cuando las variables tienen formas cuanti­
tativas. El problema surge cuando se consideran variables cualitativas.

Modelos y matemáticas

Hasta el momento no hemos aludido a las matemáticas. Aunque fre­
cuentemente se piense así, los modelos y las matemáticas no están rela­
cionados conceptualmente. Un modelo es una abstracción de la realidad, 
como ya dijimos. Las matemáticas son uno de los posibles instrumentos 
que se pueden emplear, en primer lugar, para comprobar la consistencia de 
un modelo y después para expresarlo y analizarlo.

Proceso actual de construcción de modelos

Otro punto que se debería tener en cuenta es que cualquier intento de 
aplicar de forma sucesiva las etapas de construcción y comprobación de 
un modelo, tal y como se explicó anteriormente, terminará en el fracaso. 
Ello se debe a que es bastante improbable que todos los datos que se 
necesitan para evaluar los parámetros de un modelo en orden a su verifi­
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cación sean válidos. El investigador inmediatamente después define las 
variables y las relaciones causa-efecto. En consecuencia, avanza de un 
modelo a otro. En los primeros modelos se utilizan observaciones no 
sistemáticas y casuales de las series, subseries y formas de las variables, 
para concluir que existen regularidades, evaluar los parámetros y verificar 
el modelo. Cuando estas observaciones preliminares tienen éxito, se pone 
el esfuerzo en obtener los datos adicionales. A menudo los datos adicio­
nales reunidos sugieren que se han de definir nuevas variables y relaciones 
causa-efecto, y entonces se vuelve a iniciar el proceso.

Conclusiones

En esta sección hemos investigado el procedimiento para realizar un 
análisis de la realidad. Naturalmente, este procedimiento conduce al con­
cepto de modelos, pues realmente se piensa en términos de modelos. Cual­
quier idea, cualquier razonamiento que sea lógicamente consistente es un 
modelo. La consecuencia de este hecho es que los modelos deben ser 
usados en cualquier razonamiento sistemático.

Estas observaciones no deberían ser interpretadas en el sentido de que 
cualquier razonamiento es un modelo, sino en el de que cualquier razona­
miento sobre la realidad es necesariamente consistente. Sin embargo, todos 
los demás elementos de un modelo, a saber: la selección de los aspectos 
importantes del proceso a estudiar, su clasificación en exógenos y endó­
genos y el establecimiento de relaciones causa-efecto entre ellos están in­
cluidos en cualquier proceso de razonamiento. Si éste es el caso, entonces 
no hay lugar a discusión sobre si la ciencia, el análisis de sistemas y el 
futurismo usan modelos. La única cuestión sujeta a discusión versará sobre 
las características particulares de los tres caminos para la construcción de 
un modelo y las razones para sus diferencias. Los aspectos que se in­
cluirán en este análisis serán:

a) el objetivo de la construcción de modelos en cada uno de los tres 
caminos:

b) la determinación de variables en el fenómeno estudiado;
c) las relaciones causa-efecto entre las variables:
d) datos requeridos y evaluación de los parámetros, y
e) consistencia de la relación definida.
En las páginas siguientes se examinará cada aspecto con respecto a las 

tres aproximaciones o caminos.
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S E C C IO N  III

OBJETIVOS DE LA CONSTRUCCION DE MODELOS

Los objetivos de la construcción de modelos pueden ser clasificados en:

a) conocimiento, explicación y predicción; y
b) previsión y control.

En la sección il se observó que un fenómeno está explicado cuando, 
dadas las subseries de las variables exógenas, es posible determinar las 
de las variables endógenas. Alcanzar tal conocimiento es el principal obje­
tivo de la ciencia «pura». Hay que tener en cuenta que el significado de 
«explicación» puede ser considerado equivalente al de predicción.

Los modelos pueden hacer posible el control de los procesos, es decir, 
orientar las variables endógenas hacia los valores deseables. Este aspecto 
es subrayado por el análisis de sistemas y ei método futurista y pros­
pectivo.

En la explicación o predicción el único punto de interés es que cuando 
las variables exógenas toman en la realidad un conjunto de formas hay una 
concordancia entre las subseries actuales de las variables endógenas y 
las que se determinan en el modelo. Las formas que toman las variables 
exógenas no son interesantes para el científico. Aquí se ampliará el sig­
nificado de predicción para expresar cualquier estimación de un valor 
futuro de las variables endógenas o exógenas sin pretender influenciar 
tal valor.

En el análisis de sistemas y futurismo las variables exógenas se clasi­
fican en instrumentales, esto es, las sometidas al control de los respon­
sables (administración, gobierno, etc.) y las que pueden ser denominadas 
variables exógenas libres. Las subseries futuras de las variables endóge­
nas dependen de las exógenas libres y de las instrumentales. El problema 
del análisis de sistemas y el futurismo consiste en determinar las formas 
de las instrumentales de modo que las variables endógenas puedan lograr 
ciertas metas en el futuro. Puesto que las subseries de las endógenas 
dependen también de las exógenas libres, el análisis de sistemas y el futu­
rismo necesitan conocer las formas futuras de las exógenas libres. Esto 
origina un problema, ya que se carece de una teoría para producir estas
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formas. Generalmente, lo que se hace es presumir que las tendencias pri­
mitivas de los valores de las exógenas libres se mantendrán en el futuro. 
Estas tendencias pasadas se modifican para obtener predicciones mínimas, 
intermedias y máximas. Por tanto, consiguen conjuntos alternativos de for­
mas para las variables instrumentales y endógenas.

Existe alguna diferencia de punto de vista, con respecto al futuro, entre 
el analista de sistemas y el futurista. El analista de sistemas cree que 
en un largo período de tiempo entre el presente y el futuro el menos im­
portante es el futuro. Para períodos de tiempo suficientemente largos el 
futuro no es importante. En otras palabras, esto quiere decir que el analista 
de sistemas trabaja, principalmente, con los «valores presentes» del futuro. 
Esto se podría interpretar diciendo que el analista de sistemas piensa que 
el futuro es importante porque no puede evitar alcanzarlo desde el presente.

El futurista considera importante el futuro «per se». Se debería con­
trolar el presente no porque el presente o el futuro inmediato tengan 
más valor en sí mismos, sino porque a través de ellos se podrán proyectar 
las características deseadas al futuro más distante.

Hay que tener en cuenta que tanto en la predicción como en la proyec­
ción siempre se supone que los aspectos del fenómeno dejados fuera del 
modelo permanecerán constantes. Si esta suposición no se mantuviese 
como cierta, los valores actuales de las variables endógenas y los que 
son resultado de la predicción y proyección podrían ser sustancialmente 
diferentes.

SECCION IV

LA DETERMiNACiON DE VARIABLES

En los modelos futuristas científicos y de sistemas las diferencias de 
alcance entre ellos tiene varias consecuencias para las variables de esos 
modelos.

Puesto que los científicos pueden limitar su atención a una parte del 
fenómeno y los analistas de sistemas pueden considerar como constantes 
algunas variables, el número de variables tenderá a aumentar desde los 
modelos científicos a los futuristas, si es que se supone que no hay límite 
al número de variables.
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Por análogas razones, si existe un límite al número total de variables 
que pueden considerarse, es probable que el grado de agregación de las 
variables aumentará desde los modelos científicos a los futuristas. Para 
determinar las variables agregadas consideremos un fenómeno estable. 
En este fenómeno algunos aspectos importantes están determinados. Un 
científico puede estudiar algunos de estos aspectos con detalle. El analista 
de sistemas tiene que estudiar todos los aspectos importantes con refe­
rencia a un breve período. De este modo, podría determinar las variables 
que simultáneamente incluyen diversos aspectos que son tenidos en cuenta 
por el científico. En este sentido, las variables del analista de sistemas 
son agregadas. Algo semejante se puede decir del futurista cuando se le 
compara con el analista de sistemas.

Naturalmente, se pueden hacer combinaciones de estas dos posibili­
dades. Por ello, se puede afirmar que los modelos futuristas probable­
mente son más complicados que los modelos de sistemas, y éstos más 
que los científicos.

Las diferencias en la extensión de los modelos pueden afectar a los 
tipos de variables. Es probable que los modelos científicos sólo incluyan 
variables cuantitativas, por dos razones:

a) Existen mejores herramientas —principalmente en matemáticas— 
para el estudio de este tipo de variables. Por esta razón, el cientí­
fico puede restringir su atención ai estudio de aquellos fenómenos 
en los que sólo se puede determinar este tipo de variables.

b) Una variable es cuantitativa cuando es unidimensional en el sentido 
de los espacios vectores. Las variables agregadas que representan 
diversos aspectos de la realidad es poco probable que sean unidi­
mensionales.

Los analistas de sistemas y los futuristas, por su parte, tendrán que 
manejárselas con variables cualitativas en los fenómenos que sean objeto 
de su estudio.

S E C C IO N  V

RELACIONES CAUSA-EFECTO ENTRE LAS VARIABLES
EN LOS SISTEMAS CIENTIFICOS Y EN LOS MODELOS FUTURISTAS

Anteriormente se observó en el paso de los modelos científicos a los 
modelos futuristas: a) que el número de variables tiende a aumentar, b)
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que la sutileza de las subseries de variables tiende a decrecer, y c) que la 
vaguedad en la definición de los términos que representan estas subseries 
tiende a aumentar. Si esto ocurre, en la actualidad aparecerán las siguien­
tes consecuencias;

Aumentará la dificultad de observar regularidades en los modelos futu­
ristas. Esto se debe a que en el futurismo se tienen que observar más regu­
laridades; también porque las regularidades actuales se podrían perder, 
ya que se implican un amplio número de variables, las subseries de estas 
variables son menos sutiles y es más vaga la determinación de sus tér­
minos característicos.

Como resultado de los problemas entremezclados, los futuristas, en 
ciertos casos, no expresan explícitamente las relaciones causa-efecto entre 
todas las variables que han determinado, sino solamente entre las subcla­
ses de las variables. Lo cual viene a significar que en la mayoría de los 
casos las subseries de las variables de aquellas subclases no están com­
pletamente determinadas, puesto que dependen de las subseries de va­
riables en otras subclases. En consecuencia, el juicio sobre su consisten­
cia parece imposible, así como cualquier intento de previsión y control. 
Sin embargo, esto no es así. Para predecir simplemente las subseries de 
las variables no determinadas completamente en el modelo se pueden 
utilizar métodos semejantes a los empleados para predecir las variables 
exógenas libres. Más adelante se verá el efecto de esto sobre los datos 
requeridos. Los problemas que esta visión suscita con referencia a la con­
sistencia serán abordados en la sección Vil.

Una vez que se han observado regularidades entre las subseries de las 
variables y que el investigador del fenómeno determine las variables «cau­
sa», las cadenas causa-efecto probablemente presentarán las siguientes 
características:

El número de variables causa en cada relación causa-efecto tenderá a 
aumentar de los modelos científicos a los futuristas, puesto que se consi­
deran más variables, y las regularidades encierran conjuntos con mayor 
número de variables.

La magnitud de las subseries de las variables-efecto respecto a su serie 
total probablemente aumentará de los modelos científicos a los futuristas.

Finalmente, son más probabilísticos los modelos —en las diversas 
cadenas causa-efecto— en el futurismo que en los sistemas, y en éstos 
más que en la ciencia.
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REQUISITOS DE LOS DATOS Y EVALUACION 
DE LOS PARAMETROS

El primer problema con el que hay que enfrentarse en esta sección es 
el de la vaguedad de la definición de los datos y el problema de distinguir 
entre datos buenos, datos malos y otros tipos de información. Aquí se pre­
sumirá que los datos reunidos sistemáticamente para estudios específicos 
son los mejores tipos de datos. Por sistemáticamente entendemos que ex­
presamente se persigue una concordancia entre las variables estudiadas 
y los datos. Uno de los métodos para obtener esta concordancia es a través 
de las técnicas de las muestras estadísticas. El segundo tipo de datos 
son aquellos recogidos sistemáticamente, pero sin un modelo específico 
que le sirva como término de referencia. En tal caso, a pesar de los es­
fuerzos del investigador del fenómeno, es posible que la concordancia entre 
las variables y los datos sea deficiente. Finalmente, existen datos obteni­
dos por una o varias personas a través de la observación casual.

A continuación presentaremos un sumario de requisitos de los datos 
y sus usos tal y como se mencionó en las secciones anteriores:

a) Los datos tienen que determinar la correlación entre las variables 
y definir las variables exógenas y endógenas.

b) Tienen que evaluar los parámetros en las relaciones causa-efecto; y
c) tienen que verificar el modeJo y predecir las formas de las varia­

bles explicadas.
Además, los analistas de sistemas y los futuristas necesitan los datos 

para predecir la forma de las variables exógenas libres.
Igualmente, los futuristas necesitan los datos para pronosticar las formas 

de las variables endógenas que no están explícitamente explicadas por 
sistemas de relaciones causa-efecto.

Junto a esa variedad de requisitos de los datos, existen diferencias res­
pecto a la calidad de los datos utilizados, debido al diferente alcance de 
los modelos en los tres caminos. Si un científico se da cuenta de que los 
datos que necesita no los puede reunir a través de los métodos anteriores, 
puede sencillamente reducir el alcance del modelo que está construyendo 
hasta que los datos requeridos se ajusten a la posibilidad de ser recogidos. 
Los analistas de sistemas y futuristas no pueden usar este camino. El fenó-

S E C C IO N  VI
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meno que estudian es fijo y poco importa si los datos son válidos para el 
estudio o si pueden ser recogidos por los métodos descritos. Por tanto, 
en muchos casos se tendrá que emplear lo que llamamos observaciones ca­
suales. Estas observaciones pueden tomar varias formas. Creo que merece 
la pena mencionar dos formas. La primera es la denominada «sondeos sobre 
el comportamiento futuro». En este caso se obtiene información sobre las 
intenciones de algunas personas, como los consumidores, empresarios, vo­
tantes, etc. Esta información se utiliza para predecir el comportamiento 
futuro de estos grupos. Naturalmente, este método puede proporcionar in­
formación para un espacio corto de tiempo. Una segunda alternativa viene 
a ser lo que los futuristas llaman técnica de Delphi. «El procedimiento es, 
ante todo, un camino rápido y relativamente eficiente para escoger los 
sabios más destacados.» En los dos métodos descritos no se establece ex­
plícitamente la relación causa-efecto que resulta de las opiniones de los 
informadores.

El segundo problema que ha de ser abordado es el de la evaluación de 
los parámetros. Las técnicas estadísticas y econométricas son aprovecha­
bles para esta finalidad siempre que se usen variables cuantitativas y cuan­
do expresamente se establezcan las relaciones causa-efecto. Frecuentemen­
te se emplean estas técnicas con variables cualitativas, pero la interpre­
tación de los resultados obtenidos no es bastante satisfactoria.

S E C C IO N  Vil

LA CONSISTENCIA DE LAS RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES

Dos métodos diferentes pueden emplearse para probar la consistencia. 
Para aplicar el primero tienen que determinarse explícitamente las rela­
ciones causa-efecto entre las variables y las características de los efectos 
fortuitos. Consecuentemente, se utiliza principalmente en la ciencia y, con 
menor frecuencia, en el análisis de sistemas. Para acudir a este método 
los componentes de cada relación causa-efecto se identifican con una fun­
ción matemática, es decir, cada relación causa-efecto se expresa por una 
función matemática. De este modo, una parte del modelo se convierte en un 
sistema de ecuaciones, y los métodos matemáticos utilizados para probar 
la consistencia en un sistema de ecuaciones sirven para comprobar la con­
sistencia en el modelo.
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El método que se acaba de describir no puede emplearse para compro­
bar la consistencia de los modelos cuando las relaciones causa-efecto no 
están establedidas explícitamente, como es el caso del futurismo. La única 
posibilidad, en este caso, es la relación y hacer esa relación tan explícita 
como sea posible. Para este propósito los futuristas se valen de compara­
ciones directas entre las formas pronosticadas de las variables exógenas 
y endógenas objeto de su análisis. En algunos casos estas comparaciones 
ponen de relieve contradicciones claras que han de ser eliminadas. De esta 
forma, se pueden obtener predicciones razonables. A estos conjuntos de 
predicciones consistentes se les denomina escenarios. Como en el caso de 
las predicciones científicas y en las de sistemas, los futuristas encuentran, 
a menudo, que algunos escenarios son razonables.

Para pasar de los escenarios pronosticados a los escenarios proyec­
tados ios futuristas tienen que determinar cómo lograr esos escenarios. 
Es en este área en donde la carencia de relaciones causa-efecto explícitas 
provoca el más serio obstáculo. Esto tiene lugar porque los futuristas no 
pueden explicar cómo controlar las variables endógenas que no están de­
terminadas en el modelo, al carecerse de relaciones causa-efecto. A lo 
sumo, pueden establecer que sus valores no deberían rebasar ciertos límites.

SECCION VIII

CONCLUSIONES

Las observaciones que se han ido señalando sugieren que los científicos, 
analistas de sistemas y futuristas simplemente tratan de hacer el mejor uso 
de la inteligencia humana, del conocimiento y de los datos para resolver 
problemas extremadamente relacionados, pero, en definitiva, diferentes. 
Sin embargo, a pesar de que son problemas distintos, los instrumentos uti­
lizados en uno de estos caminos pueden ser útiles en los otros. Espero 
que estas investigaciones tal y como han quedado expuestas se ampliarán 
en beneficio de los tres caminos o aproximaciones a que hemos ido refi­
riéndonos, y en última instancia, redundarán en provecho del hombre.
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LA INSTITUCIONALIZACION DE LA ENSEÑANZA DE LA 
FUTUROLOGIA: UNA EXPERIENCIA ITALIANA

Por ROSITA DONNINI

Quisiera aprovechar la oportunidad de este encuentro para presentarles 
la primera experiencia realizada en mi país de un Seminario de Futurología 
en la Universidad, que nosotros esperamos transformar en un curso acadé­
mico regular desde el próximo año.

Muchos de los participantes conocen, sea a través de las publicaciones 
de la UNESCO, sea a través de las actividades de estudio y difusión de 
ideas del CENIDE, de los expertos españoles y de otros países, el signifi­
cado del movimiento futurológico. No tiene importancia discutir —ahora— 
si la futurología puede ser considerada o no una nueva disciplina. Lo que 
importa subrayar es que se trata de un nuevo aprovechamiento metodológi­
co para los problemas del futuro. Aprovechamiento que, por lo que con­
cierne, sobre todo, al Gruppo Futuribili Italia, del cual el profesor Selán 
y yo formamos parte, está caracterizado por dos elementos principales; la 
«interdisciplinaridad» en el sentido de valoración y análisis de las inter­
acciones entre distintas disciplinas, sean científicas o humanísticas, y 
—sobre todo— la valoración del impacto moral y social del gran progreso 
científico y tecnológico de nuestros días.

Entonces nos dimos cuenta de que, sobre todo, era necesario iniciar una 
forma de institucionalización, a nivel universitario, de los estudios sobre 
el futuro, en el sentido que hemos dicho: o sea, de toma de conciencia, por 
parte de los profesores y de los estudiantes, de los problemas básicos y 
del significado de la futurología para las distintas disciplinas.

Con este motivo, se inauguró el I Seminario de Futurología en la Facultad 
de Derecho de la Universidad de Macerata —en el cual el profesor Selán 
y yo participamos— con una conferencia del profesor Giannini sobre el
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tema «Futurología y Derecho». El seminario continuará con una serie de con­
ferencias y debates sobre los temas siguientes: «El hombre y la sociedad 
tecnológica», «Problemas del futuro de la química y de la física», «Problemas 
morales y sociales del futuro de la medicina». El seminario ha tenido, a 
partir de la primera conferencia, mucho éxito.

Ahora querría hablar brevemente de algunos aspectos positivos y de las 
posibles dificultades de nuestra iniciativa.

Entre ios primeros puedo citar el hecho de que el seminario no ha sido 
limitado sóio a los estudiantes de la universidad, sino que se ha extendido 
a los alumnos del bachillerato y a todos los profesores y técnicos de la 
ciudad donde la universidad tiene su sede. Hemos querido iniciar así la 
tarea de la educación permanente, en ei campo de la futurología, no sólo en 
el sentido vertical, sino también horizontal.

En lo que concierne a los peligros y a ias dificuitades, puedo decir que 
los principales son ios que siguen:

a) La interdisciplinariedad podría ser mal comprendida por los jóvenes 
e interpretada como una especie de eclecticismo, muy atractivo in­
telectualmente, pero peligroso para los jóvenes sin madurez cul­
tural.

b) Los jóvenes, a medida que se dan cuenta de las enormes posibili­
dades teóricas del progreso científico y técnico, pueden experi­
mentar una especie de angustia provocada por ilusiones que no 
pueden realizarse inmediatamente.

c) Otra dificultad consiste en la falta de una semántica precisa y pro­
pia de la futurología, porque los términos que se usan en esta dis­
ciplina muchas veces son típicos de otras disciplinas en las que 
están empleados con significados distintos.

d) En fin, en lo que concierne a los estudios prospectivos sobre las 
ciencias exactas, permanece siempre la duda de que estas ciencias 
puedan desarrollarse a través de mutaciones y no a través de evo­
luciones.
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EL CENTRO DE ESTUDIOS DEL FUTURO DE VENEZUELA

Por MIREYA CALDERA DE PIETROS

Aprovechando la oportunidad de que el tema III de este Seminario de 
Prospectiva de la Educación se refiere a las investigaciones en curso e ins- 
titucionalización de los estudios prospectivos en el mundo, quisiera referir­
me brevemente a nuestro Centro de Estudios del Futuro de Venezuela.

La historia es muy corta, ya que comenzó a funcionar hace apenas tres 
años (en 1968). A su fundación contribuyó el interés de un grupo de per­
sonas por el estudio científico del futuro y la toma de conciencia de la posi­
bilidad de influir la realidad circundante gracias al nivel de conocimientos 
científicos y técnicos alcanzado en nuestro tiempo.

Los objetivos principales del centro son:
1.° Determinar las pautas que orienten el diseño de la Venezuela de

las próximas décadas.
2° Establecer los futuros posibles.
3. ° Analizar profundamente los futuros para asignarles prioridades.
4. ° Estudiar la factibilidad de cada futuro en conexión con la realidad

presente y proyectada.
5. ° Examinar todos los métodos disponibles para el estudio del futuro.
6. ° Diseñar para Venezuela los métodos más apropiados para estudios

prospectivos.
7. ° Promover intercambio nacional e internacional de personas, méto­

dos, resultados e información para el estudio del futuro.
8. ° Publicar y difundir información, hallazgos e investigaciones sobre

conocimiento teórico y metodología.
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9° Constituirse en foro permanente para el nuevo conocimiento y nue­
vas técnicas de estudios del futuro.

En resumen, el C .E .F .V . pretende ser el lugar de trabajo, intercambio 
y discusión de ideas sobre el futuro del país, sin olvidar nunca que se per­
tenece a una región y también a la misma comunidad mundial, por lo que 
se considera de su incumbencia cualquier suceso que afecte a la humanidad 
en su conjunto o a una parte de ella.

En la definición de la política económica y social su función es la de 
diseñar de manera científica y sistemática la situación económica que es 
deseable y posible alcanzar. Es obvio que tendría poca relevancia estable­
cer objetivos fundamentales sin basarlos en la estructura y fuerzas que 
actúan en la realidad venezolana, por lo cual el C. E. F. V., aun sin la pre­
tensión de establecer programas concretos de actividades para quienes 
han de ejecutar y tomar decisiones, estudia, dentro del diseño general, los 
valores a alcanzar, su compatibilidad, las etapas sucesivas por las que habrá 
de pasarse y los medios necesarios para cada caso.

Las investigaciones que se realizan en el C .E .F .V . se dividen en tres 
grupos:

Venezuela año 2000 (visión prospectiva de la Venezuela de 1990 
a 2010).—Se pretende realizar un diseño de la Venezuela deseable y posi­
ble de fin de siglo, y, al compararla con la proyección de las tendencias 
actuales, se deducen las políticas de acción necesarias para alcanzar esa 
Venezuela deseable.

El programa comprende un gran número de temas, algunos de los cuales 
ya están bastante avanzados en la investigación, mientras que otros apenas 
han sido examinados.

Los temas se agrupan en capítulos dentro de cinco áreas globales: 
área social, área económica, área política, área física y área cultural.

Dentro del área social los capítulos más adelantados son los siguien­
tes: educación, empleo, salud, población, familia; dentro del área econó­
mica: macromagnitudes, petróleo, hierro, construcción, electricidad: dentro 
del área cultural se ha realizado un amplio estudio de los medios de comu­
nicación social.

Es necesario tener en cuenta que la comprensión y la globalidad de los 
estudios del futuro impide dejar perfectamente acabado un tema aislado.
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2° La condición humana en América Latina.—Se trata de realizar una 
síntesis de los conocimientos científicos actuales sobre los aspectos cua­
litativos y cuantitativos de los recursos humanos en función del desarrollo, 
de establecer un programa de los estudios complementarios que sean nece­
sarios y de definir programas de formación y métodos a emplear durante 
las tres próximas décadas, usando la tecnología derivada de la electrónica 
y de la informática, a fin de obtener una población de óptima calidad hu­
mana.

3.° El Estado, la universidad y la empresa en la construcción del futuro 
de Venezuela.—Se celebran reuniones anuales con representantes califi­
cados del Estado, la universidad y la empresa, ante los cuales el C .E . F. V. 
presenta alternativas sociales, económicas, políticas y culturales, así como 
las acciones necesarias para lograr distintos futuros de Venezuela.

En cuanto a publicaciones, el C .E . F .V . publica una revista trimestral, 
«Prospección siglo XXI.—Venezuela año 2000». Se publicó el año pasado un 
documento titulado «Contribución a la construcción del futuro de Venezue­
la», y se han publicado una serie de documentos provisionales sobre los 
diversos temas de estudio.

Próximamente saldrá a la luz un volumen con algunos de los trabajos 
que se adelantan actualmente en el Centro de Estudios del Futuro de Ve­
nezuela.
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UN MODELO PROSPECTIVO: EL SISTEMA EDUCATIVO Y EL 
NEGOCIO EDITORIAL DE LA GALAXIA DE GUTENBERG A LA 

CONSTELACION DE MARCONI

(Grupo de Análisis Prospectivo del CENIDE)

Por FRANCISCO ANSON OLIART, ANTONIO V ELEZ C ATALAN . AN A  GARCIA 
BERNAL-PIÑEIRO y CARLOS M UÑOZ CAMPOS

I. FACTORES DE CAMBIO Y SISTEMA EDUCATIVO

Es bien sabido que los sistemas educativos en el mundo se encuentran 
en una fase crítica que obliga a transformarlos para adaptarse a nuevas 
circunstancias. Estas circunstancias cabe sintetizarlas como sigue;

1.

2.

3.
4.

5.

7.

9 .

Explosión demográfica del censo escolar.
Urbanización progresiva de la población.
Reestructuración de la pirámide socioeconómica de la población. 
Presión social que genera la necesidad de algún tipo de titulación 
académica.
Incremento de la demanda social de educación por cifrar en ella las 
posibilidades de promoción profesional.
Importancia creciente y universalización de los medios de comuni­
cación de masas.
Aumento progresivo del tiempo libre, que permite un mayor con­
sumo de cultura.
Desarrollo económico que permite el acceso de una proporción ma­
yor de la población a la enseñanza a todos los niveles.
Cambio tecnológico, social y cultural progresivamente acelerado, 
que obliga a ampliar el tiempo de escolaridad a fin de adaptar 
constantemente al individuo a las nuevas condiciones del mundo,
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apareciendo la necesidad de la educación permanente y el «recy- 
clage» profesional.

10. Masificación de producción cultural.
11. Acentuación del carácter instrumental de la cultura.
12. Toma de conciencia de la influencia del progreso tecnológico en el 

desarrollo económico.
13. Consiguiente aumento de la demanda de profesionales de alta for­

mación para el trabajo en la investigación científica y el desarrollo 
tecnológico.

14. Consideración del gasto en educación no ya como lujo, sino como 
una inversión rentable. La cultura deja de considerarse como un 
artículo de consumo para convertirse en un elemento de produc­
ción. La educación deja de ser una forma de transmisión de los 
conocimientos y valores de la cultura tradicional y comienza a ser 
una preparación para el cambio.

Todos estos factores, a la vez causa y efecto unos de otros, plantean un 
desafío a los sistemas educativos tradicionales, que se sienten incapaces 
de satisfacer las nuevas necesidades de la sociedad.

La realidad actual supone un desafío al que no puede responderse con 
un simple cambio de magnitud de las estructuras educativas con su confi­
guración actual. Se hace necesario un cambio cualitativo, una configuración 
distinta de las escuelas y universidades, un cambio de la mecánica educa­
tiva, una adecuación de contenidos, etc.

II. A P R O X IM A C IO N  M E T O D O L O G IC A  A L  P R O B LEM A

No obstante, sería ingenuo suponer que los sistemas educativos van a 
cambiar sólo porque deben satisfacer nuevas necesidades, es decir, supo­
ner operativo y aplicable a la educación el siguiente esquema:

NECESIDAD
INVESTIGACION

INNOVACION
IMPLANTACION SATISFACCION 

0  REDUCCION 
DE LA 
NECESIDAD

DE MEDIOS Y DE LOS NUEVOS ->
METODOS MEDIOS Y 

METODOS
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Este esquema se impone por su evidente racionalidad. Sin embargo, no 
creemos que, al menos hasta el presente, el progreso social haya seguido 
un esquema del tipo indicado. Para que fuese operativo sería preciso que la 
investigación se planificase a partir de las necesidades sociales. Sin em­
bargo, la planificación de la ciencia y la tecnología es algo muy reciente y, 
aun hoy día, sólo utilizada en los países y empresas de vanguardia.

El funcionamiento real de la innovación es muy distinto. Hasta la apari­
ción de los grandes equipos de investigación, en que la planificación obe­
dece a la necesidad de rentabilizar los enormes gastos que requieren, la 
investigación ha seguido el rumbo que le marcaba la curiosidad de los 
científicos.

La innovación ha consistido en la aplicación de nuevas técnicas y for­
mas de hacer descubiertas, la mayor parte de las veces, a muchas millas 
de distancia y con el objeto de resolver otros problemas.

Estas consideraciones nos llevan a postular la operatividad (1) de otro 
esquema, que sería el siguiente:

APARICION 
DE NUEVAS 
TECNICAS 
MAS
EFICACES

CREACION APARICION PUGNA
DE UNA DE ENTES ENTRE VICTORIA
NECESIDAD INTERE- ESTOS Y FINAL DE
SOCIAL SADOS LOS ESTA- LAS NUEVAS
ANTES NO 
SENTIDA

EN SATISFA­
CERLA

BLECIMIEN-
TOS

TECNICAS

Un ejemplo puede ilustrar esta dinámica del progreso. En una isla lejana 
y feliz se resuelve el problema de la septicemia muriendo el enfermo, ha­
ciéndole una ceremonia fúnebre y lamentándolo todo el poblado. Un buen 
día llega a la isla, en un barco, un misionero cargado de las mejores inten­
ciones y de unos frascos de penicilina, medicamento descubierto por un 
tal Fleming allá en la lejana Escocia, quien, dicho sea de paso, desconocía 
la existencia de nuestra isla. La llegada del buen misionero crea un serio 
problema al hechicero y al sepulturero locales, quienes pondrán todos los 
medios a su alcance para atacar, desprestigiar y expulsar al misionero. Al 
cabo de largos años de lucha, se impone el medicamento (y la fe del mi­
sionero), porque su existencia ha creado en los habitantes de la isla la ne­
cesidad de que no se mueran sus parientes por un simple absceso.

Aun suponiendo que esta necesidad social hubiese aparecido sin la 
llegada del misionero y que el cacique de la tribu hubiese decidido poner

(1) Salvo en los países de cabecera en la planificación de la investigación.
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en marcha un programa de investigación médica, es muy posibe que si se 
lo encargan al hechicero y al sepulturero no encontrasen más solución que 
aquellas que benefician a estos honrados profesionales: ceremonias más 
complicadas, honras fúnebres más fastuosas, etc., soluciones que engloba­
remos con el nombre de «más de lo mismo».

Este, creemos, es el sentido que cabe atribuir a la conocida frase de 
Galbraith (2 ): «Todas las ramas de la sabiduría convencional están de 
acuerdo en que todos los remedios eficaces son indeseables.»

Todo estamento profesional está interesado en que no se resuelvan, al 
menos totalmente, aquellos problemas que constituyen su razón de ser, y la 
lucha en pro de los «indeseables remedios eficaces» es tanto más difícil 
cuanto más eficaces sean éstos y cuanto más cohesivo sea el estamento 
profesional interesado.

Por ello, hemos considerado que no podía prescindirse de un análisis de 
ios intereses puestos en juego, de las posibilidades estratégicas de defen­
derlos ante la aparición de nuevos procedimientos tecnológicos si se pre­
tende prever el futuro de la educación.

Aun cuando la investigación pedagógica básica aportase nuevos méto­
dos de enseñanza, su desarrollo y puesta a punto tardaría un cierto tiempo, 
que, añadido a la duración de la guerra de intereses que producirían y al 
acopio de inversiones necesarias para su implantación masiva, hacen poco 
probable que pudiesen producir un impacto social considerable antes de 
veinte o treinta años (3 ). Una previsión de lo que ocurrirá en educación de 
ese intervalo de tiempo puede y debe conseguirse del análisis del juego de 
intereses que producirá la tecnología, ya descubierta al menos en sus líneas 
básicas, aplicable a la enseñanza. En una primera aproximación al problema 
que cubra el lapso de tiempo indicado, tomamos en consideración sólo las 
siguientes:

aj La tecnología de registro de imagen y sonido.
b) La tecnología de la transmisión de la imagen y el sonido.
c) La enseñanza programada.
d) La enseñanza por ordenadores.

(2) GALBRAITH: «The affiuent Society», pág. 203, versión española.
(3) La mayor parte de los estudios prospectivos se sitúan en el tiempo a una dis­

tancia suficiente como para que los conflictos de intereses se den por resueltos; por lo 
mismo, al prever los cambios sociales no tienen en cuenta la duración del período de 
conflicto de intereses, haciendo unas previsiones que resultan excesivamente optimistas 
en los países menos desarrollados, siendo ésta, posiblemente, la principal causa del 
•gap» tecnológico creciente.
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Pero lo que más nos interesa de esta tecnología a efectos prospectivos 
son sus posibilidades de comercialización o, mejor aún, de puesta al ser­
vicio de los intereses, no exclusivamente comerciales, de los diversos gru­
pos que intervienen actualmente en la educación o que puedan entrar en 
un futuro próximo dentro de este sector. Si se consigue representar en un 
modelo tales grupos y explicitar sus intereses (económicos, ideológicos, 
profesionales, e tc .), creemos que se podría pronosticar el futuro como re­
sultado de un juego simulado sobre dicho modelo, es decir, una especie 
de «Busines game» (4 ), obteniendo una idea de la probable evolución del 
sistema educativo en los próximos lustros.

Esta es la idea que ha presidido el trabajo del Grupo de Análisis Pros­
pectivo.

Conscientes de la falta de tiempo para hacer un trabajo completo que 
presentar al Seminario Internacional de Prospectiva de la Educación, se 
pensó en la necesidad de limitar esta primera aportación al establecimiento 
de un modelo simplificado que sirviese de introducción y base para ulte­
riores fases de trabajo.

En este aspecto metodológico-prospectivo se encontró que el modelo 
del sistema de interacciones no puede establecerse de una forma perma­
nente, sino que se transforma como resultado del juego por la aparición de 
nuevos bloques interesados o derrota de otros antiguos incapaces de defen­
derse eficazmente, y que, por consiguiente, tiene una dimensión cronoló­
gica o histórica no sólo el comportamiento del sistema, sino la estructura 
del mismo. Es decir, es como una máquina que no sólo funciona, sino que 
se transforma como consecuencia de su funcionamiento, y son estas trans­
formaciones las que caracterizan su «historicidad». Esto, que resulta trivial 
si se piensa en los organismos biológicos o sociales susceptibles de evo­
lución, resultó chocante, porque habiendo partido de un enfoque de sistema 
(«System aproach»), llamábamos casi en broma «la máquina»; hasta que 
al «jugar» con él («game aproach») se pudo comprobar su carácter evolu­
tivo impropio de una máquina. En vista de ello, se decidió tomar como punto 
de partida el sistema tradicional de enseñanza, de una simplicidad bucólica, 
que la aparición de nuevas técnicas iba complicando progresivamente.

Sin embargo, no fue esto lo que más llamó la atención. Forzosamente, 
un modelo es una simplificación aproximativa de la compleja realidad que 
trata de representar, pero que, a pesar de su simplicidad, conserva con la

(4) Dado que los intereses no son necesariamente crematísticos, quizá fuese má» 
correcto hablar de un «social game» o «power game».
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realidad una similitud de funcionamiento. Si esta similitud de funciona­
miento no se consigue, se sustituye el modelo por otro más complicado, 
pero lo más simple posible, cuyo funcionamiento sea suficientemente apro­
ximado. Pronto se observó que la simplicidad de los modelos utilizados 
nos apartaba de lo real, pero, en vez de sustituirlos por otros más comple­
jos, dada nuestra limitación de tiempos y medios disponibles, se decidió 
conservarlos y observar qué tipo de diferencias con lo real producían. In­
cluso se trató de exagerar el rigor, como en la matemática abstracta, de 
no introducir inadvertidamente ningún rasgo que implicara una mayor com­
plejidad de los postulados de partida.

Se hizo evidente de inmediato la facilidad con que se llega a futuros 
de pesadilla, sin más que mantener a ultranza este afán de simplicidad y 
generalización. Los modelos de sistemas complejos (5), en esencia, están 
formados por bloques que representan grupos de intereses y fleehas que 
van de unos bloques a otros, representando efeetos inmediatos entre ellos. 
La simplificación y generalización consiguiente de que hablamos consiste 
en suponer estos bloques homogéneos y solidarios de acuerdo con un inte­
rés común en una unidad estratégica y, a la vez, perfectamente diferencia­
dos unos de otros y claramente definida la línea de separación entre ellos. 
En estas condiciones los sistemas representados por los modelos tiene un 
comportamiento a lo largo del juego que recuerda el de la personalidad 
paranoide, con su rígida categorización, su agresividad y su valoración del 
rigor lógico-formal por encima de la evidencia sensible. No resulta sorpren­
dente esta similitud si tenemos en cuenta que la excesiva simplificación 
por economía mental, el prejuicio (6), la intolerancia de la ambigüedad (7) 
y la tendencia a sentirse amenazado (8) son rasgos asociados a la perso­
nalidad paranoide que caracterizan también el juego de intereses simulado 
sobre modelos simplificados. Esto explica, quizá, la tendencia que tienen 
a concluir en resultados extremos y el por qué entre nosotros lo hemos 
llamado juego paranoide.

Dudamos si llamar a los modelos demagógicos por la definición que Justo

(5) Ross ASHBY: -An introduction to Cybernetics». Se utiliza a lo largo de este tra- 
bajo la expresión «sistema complejo» o simplemente «sistema» para designar lo que 
recibe este nombre en la disciplina que los anglosajones llaman «system theory» o 
«System analysis». Lo que habitualmente se denomina «sistema educativo» resulta ser 
un subsistema en este caso. Para evitar confusiones, hemos soslayado utilizar la palabra 
sistema para designar la forma, modo o procedimiento de hacer algo u obtener un fin.

(6) ALLOPORT: «The nature of perjudica». Cambridge, Masachussetts, 1954 capítu­
lo XXV.

(7) T. W. ADORNO et ál.: «The Authoritarien Personality»,
(8) T. M. NEWCOMB: «Social Psychology». New York, Drydew, 1950.
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de la Cueva da de demagogia (9 ). Sin embargo, lo esencial de ésta es su 
intención de impresionar emocionalmente a las masas, siendo la simplifi­
cación sólo un procedimiento para conseguirlo. Pero ese no es nuestro pro­
pósito; por el contrario, se pretende en fases sucesivas del trabajo com­
plicar progresivamente los modelos, dividiendo los bloques para representar 
los distintos subgrupos de intereses y la variedad real de estrategias que 
adoptan, con lo que, a lo sumo, los modelos serían de «demagogia contro­
lada y decreciente».

III. E L  S IS TEM A  T R A D IC IO N A L  D E E N S E Ñ A N Z A

Hasta hace bien poco la educación ha estado exclusivamente basada en 
dos procedimientos de transmisión de los conocimientos; el maestro y el 
libro. Sobre estos dos procedimientos se han creado dos estructuras con 
sus especiales características: el negocio editorial y el sistema educati­
vo (10).

No podemos decir que haya rivalidad entre estas dos estructuras. Cada 
una tenía su campo de aplicación propio y, en vez de pugnar, se apoyaban 
mutuamente. El libro educativo era sólo una parte del negocio editorial y 
un auxiliar indispensable para el maestro. Quizá al principio, cuando apare­
ció la imprenta, hubiese cierto recelo por parte del sistema educativo ante 
la posibilidad de ser sustituido por la educación autodidáctica, pero pronto 
pudo verse que era compatible un reparto de intereses.

El negocio editorial se desenvolvía en el terreno comercial. Poseedor 
de los correspondientes bienes de equipo, conservó siempre en este terreno 
una posición de dominio con respecto a los autores de los libros, general­
mente profesores, que se evidencia por la participación de éstos en el pre­
cio del libro, generalmente del orden del 10 por 100, inferior a la del distri­
buidor o el librero. Con frecuencia el autor escribe por motivos no crema-

(9) La demagogia, dice Justo de la Cueva, consiste en dar soluciones simples a plan­
teamientos simples de proWemas complejos. Allport (o. p. cit.) asocia también la dema­
gogia con la personalidad paranoide, no tanto la del demagogo como la de los propensos 
a ser movilizados por procedimientos demagógicos.

(10) En virtud del principio de simplificación que nos hemos propuesto, se postula 
como negocio editorial un bloque homogéneo que transmite contenidos culturales en ge­
neral y, en particular, materias de enseñanza mediante venta (de libros, etc.), obte­
niendo de ello un beneficio y, por consiguiente, caracterizado por su interés económico. 
Y sistema educativo como un conjunto orgánico de instituciones dedicadas a la ense­
ñanza, donde desempeña sus funciones el estamento docente, grupo social con intereses 
profesionales colectivos de prestigio e independencia, formado por personas con intereses 
análogos de tipo profesional y vocacional.
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tísticos, sino por darse a conocer, difundir sus ideas, mantener su prestigio 
científico o, como en el caso del profesorado universitario, por presiones 
académicas.

Las dificuitades que el estamento docente pueda plantear a los editores 
se limitan a la repercusión comercial que suponga el recomendar a los 
alumnos uno u otro texto. En el plano estrictamente individual el profesor, 
falto de suficiente producción inteiectual como para convertirse en editor 
de sus propias obras y cerrar por sí solo la compleja cadena autor-editor- 
distribuidor-librero, ha tenido que someterse al dominio del negocio edito­
rial. Y  si en algún caso aislado ha intentado independizarse, ha visto redu­
cido el mercado a sus propios alumnos.

Si la producción intelectual de un solo docente no justifica las inver­
siones en una editorial, a nivel corporativo sí, y podría esperarse que éstos 
se asociaran para conseguir su independencia. Es lo que ha ocurrido en 
muchos países con las «University Presses» o bien dominadas por el esta­
mento docente o por convenio con editoriales en un plano de mayor igual­
dad. Esto demuestra que el reparto de intereses, honores para el autor 
docente y beneficio económico para el editor no es absolutamente nece­
sario y que las «University Presses» pueden ser tanto una marca de calidad 
como un éxito comercial del que no tiene por qué avergonzarse el sistema 
educativo.

Si el negocio editorial hasta ahora no ha tenido motivos para temer la 
competencia del sistema educativo, parece ser que deberá afrontar los 
riesgos en que lo colocan los progresos de la reprografía. Ciertamente, sus 
derechos quedan lo suficientemente protegidos por las leyes como para 
evitar la formación de cadenas de comercialización piratas. Pero no lo su­
ficiente para evitar la transmisión «persona a persona» del contenido de 
los libros, tan pronto como el coste a que puedan ser copiados sea inferior 
a su precio en librería, o si los canales de distribución son lentos e insa­
tisfactorios.

La transmisión «persona a persona» parece que, por ahora, no representa 
un perjuicio suficiente para arruinar el negocio editorial, pero puede ser 
considerable en los ambientes universitarios. No es raro que los alumnos 
de un curso se pongan de acuerdo para policopiar un texto de difícil adqui­
sición o de precio elevado, generalmente extranjero, al amparo de la tole­
rancia y protección económica de que los estudiantes gozan en todo el 
mundo. También se va extendiendo la costumbre de instalar en los centros 
de enseñanza equipos de reprografía que facilitan las casas productoras, 
sin desembolso previo, comercializando sus servicios «por copia hecha».
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Añádase a esto el escaso interés que tiene para las autoridades de un país 
el proteger los intereses editoriales de otro, la especial postura económica 
y cultural de los países menos desarrollados, la dificultad de las relaciones 
comerciales internacionales, en especial a través del telón de acero, etc.; 
resultando evidente la amenaza de perder el mercado educativo que se 
cierne sobre el negocio editorial, incluso aunque se aviniera a precios de 
complacencia en este sector.

Pudiera justificarse la relativa independencia de intereses de las dos for­
mas de enseñanza y transmisión de los conocimientos, el maestro y el 
libro, por razones análogas a las que en economía diferencian los dos fac­
tores clásicos de la producción: el capital y el trabajo. De un lado, los pro­
pietarios de los bienes de capital, y de otro, los trabajadores de la cultura. 
Pero creemos que más bien debe atribuirse a una diferencia de vocación; 
los proveedores de la cultura, profesores, intelectuales, artistas, autores, etc, 
no se caracterizan precisamente por su mentalidad comercial, imprescin­
dible para gestionar las complejas cadenas de distribución.

Lo primero que resalta al encararse con el estamento docente es la 
poca vigencia que tiene en él el «ethos» comercial. Resultaría disonante 
decir que su función consiste en vender conocimientos, enseñanza o educa­
ción. La función docente es más bien una profesión vocacional. Como pro­
fesión, proporciona recursos, no demasiado abundantes, para el sustento 
del que se dedica a ella, pero el interés crematístico no parece ser, en ge­
neral, el más importante. Por consiguiente, es preciso postular otro tipo de 
satisfacciones que compensen de los evidentes sacrificios de la profe­
sión (11).

La vocación pedagógica parece basarse en la satisfacción que produce 
tratar con personas (alumnos) en un plano de superioridad intelectual y 
autoridad y en la posibilidad de modelarlas (formarlas) de acuerdo con unos 
cánones, personales o sociales, de perfección. Satisfacción esta última muy 
parecida a la del escultor, si no fuese porque el barro que moldea no es 
pasivo, sino espontáneo y sorprendente. Entre maestro y alumno se esta­
blece un juego de interacciones intelectuales acompañadas de un tono afec­
tivo paternal (por parte del maestro) grato por sí mismo. Salvando las dis-

(11) Puesto que nos proponemos prever el futuro de la educación como resultado 
de un juego de intereses, es preciso establecer, aunque sea como hipótesis de trabajo, 
cuáles son los motivos del educador como individuo y del estamento docente como ente 
colectivo. No sólo nos Interesan los elevados y altruistas motivos vocacionaies que sue­
len declarar los propios educadores, sino también, y quizá aún más, cómo son percibidos 
por los otros participantes en el juego, porque es esta percepción la que, juntamente con 
sus Intereses, determinará su comportamiento competitivo.
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tancias, es la misma satisfacción que le produce al programador el juego 
con su computadora, ya que, al no poder seguir paso a paso sus procesos, 
sobre todo con métodos heurísticos de programación, le produce la sensa­
ción de «obediente autonomía» (12).

El educador siente introspectivamente su vocación como altruista, in­
cluso como obra de misericordia: enseñar al que no sabe. Pero desde fuera 
puede ser vista como una vocación de programar seres humanos enmas­
carada por una intención paternalista. A juzgar por la motivación profunda 
del educador, cabría esperar de éste una resistencia a ultranza a toda inno­
vación que deteriorase la grata relación personal con el alumno, si el 
progresivo descrédito de toda forma de paternalismo no augurase un alum­
nado cada vez más incómodo y menos dispuesto a dejarse manipular.

Cualquiera que sea la opinión que nos merezca la explicación dada a 
la motivación del educador (13), el tesón que ponen las instituciones en 
defender sus intereses en la enseñanza, que en modo alguno puede confun­
dirse con el afán de lucro, nos obliga a postular una causa motivacional 
del estamento docente como ente colectivo que llamaremos el poder edu­
cativo. En principio, no hacemos ningún juicio de valor, ni pretendemos dar 
un matiz peyorativo a este concepto. Sólo nos interesa como postulado 
capaz de explicar los hechos pasados y prospectar los futuros.

El poder educativo se ha asentado hasta ahora sobre tres bases funda­
mentales: su autoridad intelectual y científica, su función de certificar ante 
la sociedad la competencia profesional de los titulados y su capacidad de 
establecer pautas de comportamiento en sus alumnos en todos los aspectos 
de la vida.

Tradicionalmente el sistema educativo, además de su función de siste­
matizar y transmitir los conocimientos y saberes, ha tenido una participa­
ción muy destacada en su producción. La mayor parte de la producción 
intelectual e investigación científica ha partido de los centros de ense-

(12) En el artículo de Olaf Helmer «Un ejemplo del uso de la simulación para el es­
tudio de los valores futuros» se considera la posibilidad de que aparezca un auténtico 
amor hacia la máquina. Quizá sea el comportamiento de los sistemas, ni totalmente deter­
minado ni totalmente caótico o al azar, no susceptible, por tanto, de aprehensión cognos­
citiva por explicación, sino por comprensión, lo que les da un aspecto de organismos 
vivos, espontáneos y autónomos que les hace capaces de inspirar afectos, ya sean seres 
humanos, animales o incluso máquinas.

(13) Una persona que corrigió las pruebas de este trabajo nos ha señalado que, al 
menos entre el profesorado español, existen muchos motivados por el gusto, por la ma­
teria que enseñan, que no han podido cultivar profesionalmente de otra forma más 
satisfactoria. Creemos muy acertada esta observación, que puede explicar algunas acti­
tudes del «profesor» hacia la educación. Se es profesor o catedrático de «algo»; se es 
maestro o educador de «alguien».
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ñanza y universidades: y en los casos en que no ha sido así, los investiga­
dores han sido atraídos hacia ellos, a fin de transmitir su producción. A la 
postre, el estamento docente ha gozado de un merecido prestigio social 
por su saber.

La emisión de títulos académicos y su obligatoriedad para el ejercicio 
profesional ha sido una gran fuente de poder para el sistema educativo. 
El estamento docente puede elegir, prácticamente sin apelación, quién ca­
zará en los cotos profesionales y, a la larga, a la élite directiva del país. 
Este poder alcanza incluso al catedrático individual, que puede vetar, o al 
menos dificultar notablemente, la carrera de un alumno y usar este poder 
como sanción punitiva. La sociedad lo ha tolerado hasta ahora como cosa 
natural y justificada, de un lado, porque nunca ha sido demasiado abusivo 
y, de otro, porque la selección y promoción de los individuos que realiza 
vino a sustituir otra considerada más injusta socialmente: la del nacimien­
to o pertenencia a clases privilegiadas. Sólo recientemente se ha puesto 
en tela de juicio su inadecuación, en términos estadísticos, a la promoción 
social.

Por último, la capacidad de establecer pautas de comportamiento en 
la élite seleccionada por el sistema educativo y, a través de ella, en toda 
la sociedad no ha sido operante debido a la falta de discriminación ideo­
lógica en el acceso al profesorado. Pero ha sido la causa de que todos los 
grupos ideológicos hayan pretendido establecerla para hacerse con el poder 
educativo y utilizarlo como procedimiento de indoctrinación y proselitis- 
mo (14).

El estamento docente ha utilizado el poder educativo en beneficio pro­
pio exactamente igual que lo hubiera hecho un cuerpo profesional cualquie­
ra: estableciendo unas normas rígidamente formalizadas de ingreso, un mé­
todo de promoción automático y exento de sorpresas y tan independiente 
de la valía personal como sea posible, a fin de evitar la competitividad pro­
fesional entre sus miembros: autogestión de sus propios asuntos, disfrute 
vitalicio de los privilegios alcanzados en cualquier momento, protección 
contra los riesgos e inseguridades del futuro, en especial la decadencia 
debida a la edad o al cambio social, fortalecimiento de las bases de su 
poder, etc.

(14) La lucha por el poder educativo termina, en general, con el fraccionamiento del 
sistema docente. Fieles al principio de simplificación que nos hemos propuesto como 
método de trabajo, seguiremos considerándolo como un bloque homogéneo y solidario, 
considerando, quizá, la posibilidad de que pueda llegar a ser ideológicamente discri­
minatorio.
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IV. A N A L O G IA S  Y  D IFER EN C IA S  C O N  O TR O S  S EC TO R ES  
D E T R A N S M IS IO N  D E C O N T E N ID O S

En el capítulo anterior nos hemos extendido en considerar las motiva­
ciones internas de los bloques constituidos sobre las dos formas tradicio­
nales de transmisión de enseñanza del modelo gráfico de la figura 1. Ello 
era necesario si queremos predecir cómo usarán sus posibilidades tácticas 
los dos grupos de intereses, es decir, cuáles serán sus probables inten­
ciones.

Se deja a la reflexión del lector la consideración de los condicionamien­
tos estratégicos que suponen las posibilidades pedagógicas y las limita­
ciones técnicas en su configuración tradicional. Como es lógico, estos con­
dicionamientos se modifican por la aparición de nuevas formas de trans­
mitir la enseñanza que puedan suponer un cambio en el juego de intereses.

Interesa destacar, sin embargo, cómo las posibilidades de comerciali­
zación tienen una importancia decisiva en el condicionamiento estratégico 
no sólo por su influencia directa, sino también porque introducen en el 
campo de batalla nuevos estamentos interesados. Quizá pueda verse mejor 
analizando lo ocurrido en otros sectores distintos, pero parecidos a la en­
señanza, en el sentido de que también se trata de transmitir contenidos 
culturales.

En la música, por ejemplo, existían tradicionalmente dos procedimientos 
de transmisión de contenidos: el concierto como espectáculo, forma de 
transmisión directa, con público retenido y pago a la entrada; y el penta­
grama, de difusión tan limitada, que no merece ser tenido en consideración. 
La aparición del disco fonográfico rompe los límites espaciales y tempo­
rales del concierto y hace entrar en el juego de intereses dos nuevos par­
ticipantes; los productores de equipo fonográfico (industria electrónica) 
y los editores de discos grabados, pasando por el músico, el cantante, el 
compositor, es decir, los creadores de contenido, a una situación de de­
pendencia. Han de aparecer leyes protectoras de los derechos de propiedad 
intelectual. El concierto pasa a ser un espectáculo de minorías (aunque 
quizá más numerosas que antes) donde el productor de contenidos puede 
disfrutar de la contemplación de los efectos de su arte sobre el público; 
pero es a la nueva forma de transmisión a la que deberá su popularidad 
y sus ganancias.

En esta situación viene a incidir la radio y la televisión, con sus pecu­
liares rasgos, su audiencia masiva y variada, instituyendo un procedimiento
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de financiación — la publicidad— que no supone un pago directo e inmediato 
de los servicios prestados ni puede asociarse éste con el nivel de utiliza­
ción. A este panorama viene a añadirse las posibilidades de grabación 
magnética a nivel doméstico, que suponen una amenaza latente a los pro­
cedimientos de comercialización directa de la ti-ansmisión de contenidos.

Análogamente, podríamos pasar revista al caso más aleccionador aún 
de la teatro-cine-televisión-grabación video-magnética (15), sus aspectos 
peculiares, las estructuras económicas creadas y el volumen de los inte­
reses puestos en juego. Pero no queremos cansar con reflexiones que cada 
uno puede hacer por sí mismo. Sólo se desea destacar su analogía con la 
enseñanza, que se hace patente en la figura 2, que sólo difiere del modelo 
de la enseñanza tradicional en que se han generalizado los conceptos con­
tenidos dentro de cada bloque.

Parece como si la evolución tecnológica de la transmisión de contenidos 
culturales hubiese de pasar fatalmente por unas etapas definidas, caracte­
rizadas por formas de comercialización propias y que representamos en el
cuadro siguiente:

ETAPAS DE TRANSMISION FORMA DE COMERCIALIZACION

Transmisión personal. Público retenido, pago a la entrada.

Transmisión editorial, contenido alma­
cenado en vehículo transportable 
y utilizable en cualquier momento.

Comercialización por venta o alquiler.

Transmisión masiva, a distancia y no 
seleccionable por el receptor. Con­
tenidos de interés para el receptor 
como cebo de los transmitidos por 
interés del emisor.

Financiación por la publicidad.
Crisis de los procedimientos anterio­

res de comercialización.

Posibilidad de registro doméstico de 
contenidos.

Dificultad creciente de comercializa­
ción. Desafío a los precios.

Sin duda, la analogía funcional de todos estos casos puede sernos útil 
a la hora de predecir el juego de intereses implicados en la educación. 
Pero no debemos ignorar las peculiaridades diferenciales de cada uno, que 
pueden introducir variaciones enormes en el comportamiento del sistema 
constituido por el sector. Por ejemplo, el precio de los equipos de proyec­
ción cinematográfica obligó a ir a la comercialización en salas de espec­
táculos, cosa que no ha ocurrido con el disco gramofónico. La crisis que

(15) Francesco FOFTMOSA: *EI video-cassette: una revolución». Cuadernos de Do­
cumentación. Escuela Oficial de Radiodifusión y Televisión.
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la televisión ha producido en el cine, que comenzó por las salas de espec­
táculos, hubiese llegado a los estudios cinematográficos si éstos no hubie­
sen encontrado en la propia televisión la forma de comercializar viejos fil­
mes retirados de la circulación y de convertirse en productores para el 
nuevo medio. Y, por último, a diferencia del disco, la grabación video-mag­
nética a nivel doméstico va a llegar antes de que se popularice la proyec­
ción casera de filmes.

Posiblemente la semejanza que se ha destacado se deba exclusivamente 
a la naturaleza informativa de los contenidos a transmitir. Rasgos dife­
renciales de los casos citados con respecto a la enseñanza y que han de 
marcar una notable diferencia de comportamientos es el esfuerzo, son la 
asiduidad y constancia que exige la enseñanza por parte del sujeto recep­
tor, posiblemente no superable, salvo casos aislados, sin el compromiso 
humano y el refuerzo del trato con profesores y compañeros. Por otra parte, 
no todo en educación es adquirir conocimientos e información, sino tam­
bién desarrollar habilidades. Estas peculiaridades son probablemente las 
causas de que la enseñanza no haya seguido la rápida evolución tecnológica 
de la transmisión de otros contenidos de la cultura.

V . S IT U A C IO N  A C T U A L  D E L  S IS TEM A  D E L A  E N S E Ñ A N Z A

El panorama de la educación descrito en el capítulo III como sistema 
tradicional de enseñanza ha evolucionado paulatinamente como consecuen­
cia de la transformación socioeconómica, de forma que el esquema de la 
figura 1 resulta hoy de una simplicidad inadmisible.

Las bases sobre las que se asentaba el poder educativo se han debi­
litado progresivamente. Parece confirmarse la ley de que toda organización 
eficaz termina siendo víctima de su propia eficacia (16). La aportación 
del sistema educativo a la producción intelectual va siendo proporcional­
mente menor al aparecer los centros de investigación de otras institucio­
nes. Y es probable que, pese a sus buenos deseos, la universidad perma­
nezca definitivamente en situación de inferioridad en la competencia inte­
lectual. Los alumnos no están lo suficientemente maduros para ser demasia-

(16) Schumpeter («Capitalismo, socialismo y democracia») establece la tesis de 
que la eficacia del capitalismo en producir capital hace a éste tan abundante, que pierde 
la base de su poder: la escasez. Galbraith señala cómo es la «tecnoestructura» la nueva 
sede del poder. Los progresos en el campo de la enseñanza pueden hacer que esta sede 
sea efímera. ¿Dónde pasará después?
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dos útiles, y deben dedicar la mayor parte de su tiempo en asimilar lo ya 
producido. Parece más probable que los centros de investigación abarquen 
tareas docentes que el que la universidad investigue: aunque, de todos 
modos, le corresponderá la labor de ordenar y sistematizar los nuevos 
conocimientos.

Tradiclonalmente el sistema educativo ha disfrutado de la potestad de 
establecer los planes de estudio, las carreras y los títulos, en compromiso 
entre los compartimientos en que se clasificaban los conocimientos y la 
estimación que hacía de las necesidades profesionales de la sociedad. Pero 
el retraso crónico en incorporar nuevas profesiones a sus planes de estudio 
y la tendencia al malthusianismo profesional ha obligado a los empleado­
res (17), en muchos casos, a crear sus propios centros de formación y a 
ejercer una presión creciente para que se les permita intervenir en los 
planes de estudio y titulaciones del sistema educativo. En todo caso, el 
empleador está en posición ventajosa, puesto que puede ofrecer al alumno 
un empleo al finalizar sus estudios; mientras que el sistema educativo sólo 
puede ofrecerles el que los poderes públicos exijan la posesión del título 
para el ejercicio profesional y protegerles, así, contra el intrusismo. De 
esta manera, el sistema educativo se ha ido fraccionando, incluso dentro 
de la propia Administración. Algunas veces las partes desgajadas salen 
ganando, porque, pese a su total dependencia de la institución que les 
controla, reciben mayor atención que la que antes conseguían del sis­
tema educativo. Este fraccionamiento se sale, sin embargo, de los límites 
metodológicos establecidos, y se señala solamente como una de las causas 
de debilitamiento del poder educativo; y porque no es ya posible despreciar 
la presencia de los empleadores en el campo de intereses en pugna.

Otra de las causas de debilitamiento del poder debido a la facultad de 
otorgar títulos académicos es su misma escasez decreciente, que tiende 
a depreciarlos. Parece que el propio estamento docente va perdiendo el 
interés en ello como fuente de poder, y sólo lo conserva como incentivo 
que ofrecer a sus alumnos, quienes sin ellos no tendrían interés suficiente 
para seguir sus estudios.

La capacidad de establecer pautas de comportamiento que tenía el sis­
tema educativo tradicional tropieza ahora con la competencia de los medios 
masivos de comunicación, más eficaces en esta función, al menos en los 
aspectos más depreciados por aquél, como son los hábitos de consumo, 
la moda, la música «moderna», los espectáculos, los deportes, etc., de

(17) Se designarán con este nombre a los centros de trabajo de todo género que 
necesitan y dan empleo a personas adecuadamente instruidas.
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forma que la corriente innovadora de las costumbres, en vez de salir de los 
centros de educación, los arrastra. Las élites que antes tenían el poder de 
establecer lo que era moral o inmoral se encuentran en el dilema de aceptar 
costumbres que no han sancionado o verse arrinconadas: y el interés que 
los grupos ideológicos sentían por la función educativa lo comparten ahora 
con el del control de los medios masivos de comunicación.

Por otro lado, hoy día ya no es posible ignorar la influencia del estu­
diante en el campo de batalla de la educación.

Sería petulante por nuestra parte querer diagnosticar todas las causas 
del inconformismo estudiantil. Pero quizá no nos equivoquemos al decir 
que uno de los rasgos más generalizados del joven actual es su intolerancia 
del poder y, sobre todo, del poder que otros tengan sobre él. Es querer 
simplificar las cosas y cerrar los ojos a la realidad el suponer que la única 
causa de los disturbios universitarios es la presencia de unos cuantos agi­
tadores. Probablemente éstos siempre han existido, pero sólo ahora han 
encontrado una sensibilidad generalizada hacia las estructuras del poder. 
La universalidad de tal inconformismo, sólo limitada por diferencias geográ­
ficas y en la eficacia represiva, tiende a demostrarlo.

El estudiante no está interesado en que se le «eduque». Sospecha que 
la formación integral de que hablan los educadores puede confundirse con 
la «programación total». Tiene su propia opinión y quiere correr el riesgo 
de equivocarse por sí mismo antes que seguir los consejos de los mayores 
y los convencionalismos sociales, de cuyo desinterés duda y que, aun en 
su corta experiencia, ha podido comprobar que también pueden equivocarse. 
Ha nacido en el mundo de la propaganda y de la persuasión interesada y 
«no se fía ni de su padre». El intento del estamento docente de apuntalar 
su decadente autoridad con la de los padres, haciéndoles intervenir en el 
gobierno de los centros de enseñanza, sirve para llevar a la familia sus 
problemas y darle aspecto de conflicto entre generaciones con el que jus­
tificarse. El joven tiene un sentido agudo para percibir las incongruencias 
de la sociedad y para intuir vagamente los motivos e intenciones ocultas 
o inconscientes de los demás; y se siente manipulado sin haber desarro­
llado las habilidades necesarias para evitarlo. Si para demostrar su incon­
formismo con esta situación, por ejemplo, adopta una indumentaria extra­
vagante. se da cuenta después de que está haciéndole el caldo gordo a los 
fabricantes de tal indumentaria. Trata de escapar de una dominación y cae 
en otra que se beneficia ayudándole a escapar de la primera. Tiene su opi­
nión de la enseñanza que se le da, y no es muy favorable: pero no la puede 
hacer valer, porque ¿qué vale su opinión sobre lo que se le ha de enseñar
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si puesto que lo que se le ha de enseñar no lo conoce? El argumento es 
lógicamente correcto, pero el estudiante sabe, por ejemplo, que si se le 
obliga a aprender lenguas muertas, en vez de los lenguajes del futuro, no es 
por su interés, sino por el del estamento docente, quien, con la mayor 
desfachatez (a juicio del estudiante), finge hacerlo por su bien, por su «for­
mación integral», por la pureza y dignidad de la cultura (18).

El mayor interés del estudiante estriba en conseguir un título acadé­
mico que le dé un cierto «status» social y permiso para trabajar en un cam­
po profesional. A su vez, pretende que este título tenga el mayor valor 
posible, y para ello, que los obstáculos que hay que vencer, exámenes, 
selecciones, etc., sean de la mayor dificultad... una vez que él los haya 
superado. Protesta contra la universidad de masas, las clases multitudina­
rias, e tc ..., una vez que él está dentro. Tiene conciencia de la transitoriedad 
de su estado de estudiante, y no se fija reivindicaciones a largo plazo, por 
el mismo motivo que tiene prisa por conseguir las que se fija a corto plazo.

Completado el cuadro con el juego de las asociaciones profesionales, 
el campo de intereses en el que se decide la evolución de la enseñanza 
puede quedar representado por el modelo de interacciones, lo más simpli­
ficado posible, de la figura 3.

VI. « D E  L A  G A L A X IA  D E G U T E N B E R G  A  L A  C O N S T E L A C IO N  
D E M A R C O N I»  (19)

La analogía entre la transmisión de contenidos de los espectáculos y da 
la enseñanza, que se destacó en el capítulo IV, nos autoriza a incluir en el 
modelo de interacciones del capítulo anterior un bloque que designamos 
como «industria productora de “ hardware” pedagógico».

El utillaje de la enseñanza ha sido tradicionalmente muy reducido, casi 
limitado a la voz del profesor, la tiza y la pizarra. Los cuadros murales

(18) «... La rebelión de los estudiantes se dirige contra los que se presentan como 
detectores de la autoridad y del saber. Contra los que, en su actuación colectiva, enseñan, 
al mismo tiempo que las ciencias, la obediencia y el conformismo.» ...«(Los estudiantes) 
deben proclamar que luchan: para tomar en sus manos colectivamente los asuntos 
que les conciernen, es decir, por la autosugestión»; «... para obligar a los que detentan 
la autoridad o que se consideran tenerla delegada a rendir cuentas de manera per­
manente...».

G. y D. COHN-BENDIT: «El izquierdismo, remedio a la enfermedad senil del comu­
nismo». Tesis a manera de conclusión de un colérico de Caen, págs. 114-115.

(19) McLuhan.
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y material de demostración resultan poco flexibles y de un alcance tan re­
ducido, que no suponen grandes ventajas, ni pedagógicas ni económicas, 
con respecto al libro, de manera que su función en las escuelas viene a 
ser la de un elemento decorativo para crear ambiente.

Era, pues, lógico que los progresos de la tecnología del registro y trans­
misión de la imagen y el sonido habrían de producir un impacto considera­
ble en el utillaje de la enseñanza. Sorprendentemente, su introducción no 
ha sido todo lo rápida que en principio cabía esperar y, desde luego, mucho 
menos que en el sector del espectáculo. Parece como si esta tecnología 
crease un nuevo sistema educativo, la escuela paralela, al margen de lo 
convencional, caracterizado por la falta de plan de estudios y de esfuerzo 
metódico. A lo sumo, los medios audiovisuales han servido para hacer 
llegar la cultura y la enseñanza a sectores donde no llegaba el sistema edu­
cativo, tales como las zonas rurales y las capas sociales que por su situa­
ción económica no tenían acceso a la enseñanza convencional. Las campa­
ñas de radio y televisión escolar, cine educativo, etc., algo más metódicas, 
han tenido su mayor aplicación en estos sectores y han conseguido el éxito 
quizá debido al escaso esfuerzo que supone por parte del público a que 
van dirigidas, aprovechando un utillaje que éste ha adquirido más bien 
con objeto de distraerse.

A grandes rasgos podemos decir que los medios audiovisuales han se­
guido una trayectoria inversa a la del libro. Este apareció como útil de tra­
bajo para minorías y, en particular, como instrumento de enseñanza de las 
minorías privilegiadas que tenían acceso a ella, y sólo posteriormente se 
utilizó como elemento de distracción y cultura, apareciendo el libro lite­
rario y abriéndose paso en las masas a medida que éstas superaban la ba­
rrera del analfabetismo y la tecnología les permitía superar también las 
economías.

Esta distinta trayectoria ha permitido que entre la minoría culta el libro 
haya conservado el prestigio de su origen, mientras que los medios audio­
visuales han de luchar contra el desprestigio de su procedencia plebeya. 
El libro conserva aún un valor como símbolo de «status» (20), mientras que 
el receptor transistorizado sólo el mal gusto de los «recién llegados» per­
mite utilizarlo en público.

No creemos, sin embargo, que el relativo rechazo de los medios audio­
visuales por parte del sistema educativo convencional se deba sólo a pre-

(20) Robert ESCARPIT: «La Revolution du livre». UNESCO, 1965.
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juicios de «status». Las causas son múltiples y complejas; sería preciso 
censarlas y estudiar sus interrelaciones y dinámica para explicarlo. Una 
primera lista, que no pretende ser exhaustiva, de tales causas podría ser;

1. La producción de filmes educativos no ha seguido un plan metódico, 
de forma que pueda adaptarse a los planes de estudio del sistema 
educativo. El educador puede encontrar entre las existentes algu­
nas películas que puedan ilustrar algunas de sus lecciones, pero no 
basar sobre tales existencias su bien meditado plan de estudios. 
De este modo, los medios audiovisuales pueden ser una ayuda para 
el alumno, pero no para el maestro, que, además de su labor de bús­
queda y programación de la enseñanza, deberá gestionar su adqui­
sición, manejar aparatos en los que no está práctico, etc. Lo mismo 
podemos decir, «mutatis mutandi», de otros medios audiovisuales 
(diapositivas, etc.).

2. Los medios audiovisuales no suponen una economía ni en «hard­
ware» ni en «software» pedagógico, sino todo lo contrario, a menos 
que se apliquen a grandes masas de alumnos. De forma que el finan- 
ciador del sistema educativo no ve ventajas sin una previa masifi- 
cación de la enseñanza que no es grata al educador, que teme per­
der, por una parte, la imagen que tiene de sí mismo y, por otra, 
el contacto e influencia sobre el alumno. Mientras éste no se haga 
demasiado incómodo a causa de su inconformismo, y es poco pro­
bable que llegue a serlo a las edades propias de las primeras etapas 
de la enseñanza, sólo aceptará los medios instrumentales como una 
ayuda en su trabajo que no merme su prestigio ante el alumno o 
que lo distancie de él.

3. La enseñanza a distancia (radio y televisión escolar) permite im­
partir enseñanza a grandes masas de alumnos, pero el esfuerzo que 
todo aprendizaje exige no se ve asegurado por el compromiso huma­
no con el maestro o los compañeros, por lo que debe hacerse tan 
atractiva como suelen ser las emisiones de distracción propias de 
tales medios. Pero los contenidos que transmiten deben ser emiti­
dos por educadores, quienes, salvo raras excepciones, no están 
habituados a conseguir la atención de sus alumnos sólo por su sim­
patía y el interés de sus explicaciones. Por otra parte, su financia­
ción no permite cerrar el círculo de intereses, de manera que debe 
correr a cargo de la propaganda o del altruismo. La financiación es­
tatal será bien acogida si sirve para extender la influencia del siste­
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ma educativo donde aun no llega, pero creará las resistencias del 
estamento docente si puede ser utilizado para ahorrar personal.

4. El «hardware» audiovisual es lo suficientemente caro y profesiona­
lizado como para constituir estudios cinematográficos, emisoras de 
radio y televisión, etc., cuya función se alinea con la del negocio 
editorial, y cuya estrategia comercial se parece asombrosamente a la 
de éste en su producción literaria (filmes que exigen grandes inver­
siones que se comercializan en pocas semanas, presentación esporá­
dica de «best-sellers» que permiten compensar las pérdidas en mu­
chas producciones de poco éxito, reposiciones cinematográficas, et­
cétera), pero la trayectoria histórica es inversa. El editor audiovisual 
debe remontar el camino que ha seguido el libro, desde el filme de 
distracción comercializable en picos de rentabilidad a lo largo del 
tiempo al filme funcional de rentabilidad constante, y esto es algo 
que exige una influencia mayor del sistema educativo sobre el editor, 
como la tenía en el siglo XIII en el libro y sigue teniéndola en el 
libro científico. Por decirlo así, para la aceptación de los medios 
audiovisuales el sistema educativo exige el «filme de texto» y todos 
los condicionamientos estructurales y económicos que ello supone.

5. Desde el punto de vista del utilizador, la posesión de medios audio­
visuales (proyectores, televisores, filmes, etc.) debe convertirse en 
un símbolo de «status» de los centros de enseñanza, lo mismo que 
lo es la radio transistor para el «hombre-masa» que se pasea por 
la calle.

Una de las enseñanzas que se sacan del impacto de la tecnología en el 
mundo del espectáculo es la pervivencia de los procedimientos superados. 
El concierto, la música en directo, el teatro subsisten a pesar del disco, el 
cine, la radio o la televisión. Las viejas formas encuentran su refugio en 
la calidad y en las emisoras, y, lejos de desaparecer, si bien disminuyen 
su volumen relativo, aumenta el absoluto.

Todo hace suponer que en la educación sucederá lo mismo. La enseñanza 
en la forma tradicional subsistirá, más cara, para minorías mayores, pero 
relativamente menores. Los medios audiovisuales desarrollarán un papel 
más parecido al del libro que al del profesor, pero todos saldrán ganando. 
Su impacto se notará, sobre todo, en una especialización de las funciones 
que cada uno cumple y una diversificación de las necesidades que satisfa­
cen en conjunto.

En este sentido, cabe esperar que los medios audiovisuales no sólo 
sean el conducto por el que se canalice la transmisión de los contenidos
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tradicionales de la enseñanza, respondiendo así al problema del ingente 
aumento de la demanda educativa, sino que esta misma demanda, la apa­
rición de nuevas profesiones con exigencias específicas y el «lenguaje» 
sustancialmente distinto de los nuevos medios afectarán, sin duda, a los 
contenidos culturales en sí mismos, a su forma de aprendizaje y a los sis­
temas de evaluación.

Se quiere significar aquí que lo que hemos denominado genéricamente 
«filme de texto» no puede, para ser eficaz, traicionar su naturaleza de filme, 
siendo necesario «traducir» los contenidos transmitidos a través de él a 
su propio lenguaje y ritmo, lo cual explica el fracaso de la mayoría de las 
experiencias realizadas al trasladar el «aula» a la televisión o al cine. Cabe 
exigir al «filme de texto» una sistematización de los contenidos transmi­
tidos y su adecuación a un plan elaborado, pero no puede exigírsele una 
formulación lineal, abstracta y formal característica de la transmisión tra­
dicional a través del libro.

V il. L A  P R O X IM A  G U E R R A  D E  IN TER ESES

Hemos llegado al punto de separación entre el pasado y el futuro. Pre­
decir qué trayectoria seguirá el modelo de interacciones de la figura 3 es 
tarea que rebasa la capacidad y la información de que dispone un grupo 
tan reducido como GAP. Precisamente nuestra intención en las próximas 
fases de trabajo es buscar expertos conocedores de los intereses y propó­
sitos de los distintos bloques del modelo y prever su funcionamiento si­
guiente en un juego simulado. Al comenzar esta fase de trabajo sería con­
veniente disponer de algún posible desarrollo del juego que sirviese de 
ejemplo a los expertos de lo que se pretende de ellos. Lo más probable es 
que cada experto comience por descomponer su bloque para representar 
distintos sectores y matices, tarea que no puede hacer GAP sin arriesgarse 
a incurrir en errores de buito, por lo que hemos preferido mantener la sim­
plicidad dei modelo y especular sobre algunas posibles trayectorias que 
pudieran ilustrar el tipo de juego que se pretende obtener.

En primer lugar, se hace bien patente en el modelo que la industria 
productora de «hardware» apiicable a la enseñanza debe estar muy cons­
ciente de la enorme cifra de ventas que puede suponer este campo. Esta 
industria (la electrónica, la fotográfica de equipos y de material sensible, 
la óptica, etc.), además de abastecer a ia estructura editoriai, ha venido 
bombardeando al público con sus «gadgets», inciuso por encima de la ca­
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pacidad de compra de éste, de tal forma que, por ejemplo, en muchos paí­
ses, incluido el nuestro, aún no se ha llegado a la fase de televisión en color 
porque el incremento del gasto privado que su introducción produciría po­
dría hacer sentir su impacto en la economía nacional. Tampoco la industria 
se ha visto en la necesidad de intensificar su presión, dado que otros sec­
tores que debe abastecer, la telecomunicación, la informática, etc., están 
muy lejos de la saturación. Aun así, la diversificación de productos, la obso­
lescencia planificada, etc. permiten predecir que no se frenaría la comercia­
lización por consideración a los otros bloques del modelo, A este respecto, 
es especialmente expresivo que no haya desdeñado reservarse una cierta 
actividad propia del bloque editorial, como amenaza de que si éste no sirve 
al público contenidos para sus equipos, está dispuesta y en condiciones 
para producirlos ella (21).

A juzgar por la reacción de los editores cinematográficos ante la crisis 
que le planteó la desviación de audiencia producida por la televisión, el 
sector editorial, incluido el del libro, que también habrá de verse afectado 
por la competencia de la imagen, no ofrecerá resistencias a participar en la 
enseñanza, puesto que también para este bloque supone una gran cifra de 
ventas.

Es más difícil prever las reacciones del público ante el «libro audiovi­
sual» y las estructuras socioeducativas que creará. Es evidente que las 
posibilidades autodidácticas se verán aumentadas, pero, sobre todo, es en 
las posibilidades de enseñanza en el hogar donde la industria audiovisual 
encontraría su mayor mercado. Si los precios impidiesen esa solución, que­
daría abierta la posibilidad de grupos cooperativos (vecinales, corporati­
vos, etc.) que constituyesen sus propias escuelas, fundamentadas, princi­
palmente, sobre el «libro audiovisual» y no sobre el maestro.

La asociación muy probable del bloque industrial y editorial, con una 
mayor capacidad de adaptarse a los gustos del público (o manejarlo), 
podría plantear una competencia decisiva al sistema educativo que vería 
reducida su función a minorías selectas y conservadoras, en una situación 
parecida a la que actualmente tiene el teatro, si no fuese porque, siendo 
incapaz de autofinanciarse, podría perder también la adhesión de los ac­
tuales financiadores.

(21) Columbia Broadcasting System, Radio Corporation of American, Philips, etc. 
son productoras de discos fonográficos y grabaciones magnéticas musicales. Las dos 
primeras tienen sus propias cadenas de televisión. Todas elias tienen el propósito de 
irrumpir en el mercado con «video-cassettes». (Francesco FORMOSA: «El video-cassette, 
una revolución».)
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En los niveles altos de la educación no sería ya la escuela doméstica 
o cooperativa la que compitiese con el sistema educativo, sino la educa­
ción en la empresa, o de asociaciones de empresas constituidas para ese 
fin, lo que les liberaría de la tiranía de los títulos académicos y del retraso 
crónico en implantar la enseñanza de nuevas profesiones, podiendo, de 
este modo, instruir a su personal de acuerdo con sus necesidades especí­
ficas, gracias a las facilidades de las nuevas técnicas de enseñanza. Así, 
a semejanza de lo que ha ocurrido hace tiempo y en todos los países en el 
sector militar, los centros de formación vendrán a constituir una sección 
logística dentro del departamento de personal de las grandes instituciones 
empleadoras, con la ventaja para el alumno de tener asegurado un em­
pleo al comienzo de sus estudios y cursar éstos sin el riesgo de que des­
pués resulten ser un esfuerzo inútil.

La única adhesión con que podria contar el sistema educativo sería la 
de los colegios profesionales, quienes asocian sus intereses con la tenden­
cia selectiva y elitista de aquél, por razones de prestigio y malthusianismo 
profesional. Quizá en las profesiones liberales ejercidas libremente le que­
dase un resto de poder, pero notablemente mermado. Piénsese, por ejemplo, 
lo que ocurriría si el Seguro Obligatorio de Enfermedad consiguiese formar 
su propio personal médico, así como ocurre en las Fuerzas Armadas fran­
cesas: y que a esta estrategia se adhiriesen todos los grandes organismos 
y empresas.

Esta pesadilla sería el ocaso del sistema educativo, al menos tal como 
se concibe actualmente o como tiende a concebirlo el estamento docente. 
Sería una pesadilla, porque, si bien desaparecería el estamento docente, 
reforzaría la tendencia a la división de la sociedad en estamentos tecno- 
cráticos. fortaleciendo su poder omnímodo dentro de un cierto sector o 
dentro de las empresas y organismos. Sociológicamente, quizá no se pu­
diese hablar ya de la política de la empresa o de la política de la Adminis­
tración, sino de la política de tal o cual cuerpo. Y el individuo vería satis­
fecha su seguridad y su necesidad de afiliación, a cambio de la pérdida 
de su movilidad, de su adhesión incondicional al «ethos» corporativo y, en 
suma, a cambio de su acuñado de forma indeleble. En la figura 4 aparece 
el modelo transformado resultante.

Como complemento a la pesadilla anterior, que transforma el modelo 
original en función de la presión ejercida por los empleadores —grupo en 
el que se incluyen todos los sectores capaces de dar trabajo, sean públicos 
o privados, es necesario considerar la posibilidad de respuesta por parte 
de la empresa productora de «hardware» educativo, que puede llegar a
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una simbiosis total con el bloque editorial. Teniendo en cuenta que la 
industria productora de «hardware» educativo produce «hardware» electró­
nico en general, el concentrar monopolísticamente la enseñanza de la trans­
misión de la información y el tratamiento de datos hace pensar en las pa­
labras de McLuhan: «La tecnología eléctrica no requiere palabras, como 
tampoco un computador digital requiere números. La electricidad hace po­
sible, y no en un futuro lejano, por cierto, una amplificación del conoci­
miento humano a escala mundial, sin verbalización alguna.» «Los compu­
tadores ofrecen ya la posibilidad de la traducción instantánea de cualquier 
código o lenguaje a otro código o lengua. Si es posible una realimentación 
de datos mediante el computador, ¿por qué no una alimentación de avance 
de pensamiento por medio de la cual un conocimiento mundial se elabore 
dentro de un computador mundial?» (22]. Esto plantea, de manera inme­
diata, la cuestión de una cultura de carácter supranacional, para cuyo des­
arrollo será necesaria una capacidad de equipamiento ante la cual es mínimo 
el número de países que pueden dar una respuesta válida. Por otro lado, 
esta «inteligencia» supranacional pasaría a condicionar en su evolución 
incluso al bloque constituido por los empleadores.

Este supuesto plantea la concentración del poder educativo, la infor­
mación y el control de los bancos de datos en manos del bloque productor 
del «hardware», que se convertiría así en un ente inaprehensible capaz de 
acuñar no sólo a los individuos, sino también a las instituciones.

Es probable que ante las pesadillas que acabamos de describir el sis­
tema educativo reaccione, dada su vocación intelectual y su falta de «ethos» 
comercial, atrincherándose en las transitorias barreras económicas que es­
tablecen los precios de «hardware» educativo, esgrimiendo inoperantes 
argumentos de despersonalización y deshumanización de la enseñanza y 
resistiéndose a entregar los contenidos a los nuevos medios de transmi­
sión. Esta estrategia negativa es la que parece haber adoptado; es insigni­
ficante la minoría de docentes, por ejemplo, que ha intentado dar forma de 
«enseñanza programada» a sus disciplinas. La producción de «software» 
audiovisual con el marchamo del sistema educativo es ridicula; y la poca 
que hay procede precisamente de los subsectores marginales (23). Pero 
para que esta resistencia fuese eficaz sería necesario que el estamento do-

(22) Una franca conversación con el sumo sacerdote de la cultura «pop» y metafisico 
de los medios de comunicación: Eric Norden. Cuadernos de Documentación núm. 7. no­
viembre 1969 (Edit. Escuela Oficial de Radio y Televisión).

(23) Nos ha llamado la atención que las únicas aportaciones nacionales que hayamos 
visto en la reciente exposición «Dldastec» procedentes del sistema educativo son las 
del Servicio de Extensión Agraria, el Programa Nacional de Promoción Profesional Obrera. 
Escuelas Saleslanas y Tecniban.
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cente fuese más solidario de lo que realmente es. En el plano individual, 
el docente participará en la elaboración de las nuevas formas de ense­
ñanza siempre que haya alguien que le capacite para hacerlo y le pague 
adecuadamente; y ese alguien puede muy bien ser la industria productora 
de «hardware» (24), o el bloque editorial, avocando, en definitiva, a las 
pesadillas anteriormente consideradas. En el plano institucional, el tema 
educativo (si es que pertenecen a é l), como son la enseñanza por corres­
pondencia (25), los laboratorios de idiomas, la formación profesional obre­
ra y los centros de enseñanza controlados por los empleadores.

Estudiadas las posibilidades estratégicas que tiene el sistema educativo 
de presentar resistencia a las pesadillas descritas, no encontramos otra 
eficaz que la de adquirir el «hardware» necesario y convertirse en editor 
audiovisual. A fin de cuentas, el bloque editorial aún no ha hecho grandes 
inversiones específicamente dedicadas a producir programas de enseñanza. 
Pero no tardarán en hacerlo, como hemos visto, a menos que se les des­
anime, porque el mercado está ya ocupado por otro proveedor: el propio 
sistema educativo. En todo caso, éste tiene una poderosa arma de disua­
sión: el ataque a la comercialización del sistema editorial precisamente 
en su punto vulnerable, la posibilidad de copia de los contenidos.

Un rasgo propio de los medios audiovisuales, incluido el libro, es su 
progresiva facilidad de copia. El hecho de que la industria productora de 
«hardware», y que también tiene intereses editoriales (Colombia Broadcas- 
ting System, R. C. A., etc.), esté desarrollando una tecnología que no per­
mite la grabación (o el borrado y regrabación) doméstica, mientras que 
la que no tiene grandes intereses editoriales (Philips, Sony, etc.) desarrolle 
la grabación magnética que sí lo permite, hace sospechar que se estima 
que la competencia doméstica no es del todo despreciable (26).

Es difícil predecir la reacción del público ante las ventajas de los dis­
tintos procedimientos técnicos. De hecho, la facilidad de la grabación mag­
nética no ha perjudicado al disco fonográfico; ni tampoco la existencia de 
radiorreceptores con magnetófono incorporado, y es probable que la graba­
ción de imagen tampoco perjudique a la televisión. Pero es posible que

(24) Existen en la actualidad muchos proyectos de «máquinas de enseñar-, mediante 
el procedimiento de enseñanza programada, de diversas empresas Industriales que no 
se han podido comercializar por la lentitud en la preparación del «software» necesario.

(25) Con respecto a la marginación y esperanzas de este sector hacia sus posibilidades 
futuras, léase el diario «Pueblo» en su edición de 30-3-71, pág. 7.

(26) Francesco FORMOSA, artículo citado.
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sea debido a que el contenido de todos estos registros sirva para distraerse, 
y si uno tiene un rato libre que llenar, prefiera la facilidad de la radio o 
el televisor, por la curiosidad de enterarse de lo que están transmitiendo 
y que puede ser más novedoso, que volver a poner lo ya conocido. De hecho, 
sólo se graban emisiones de interés suficiente, y no es raro que después 
de los primeros goces del magnetófono recién adquirido éste quede arrum­
bado junto con una serie de cintas grabadas que no volverán a escucharse.

Este es el mismo tipo de comportamiento que se produce con respecto 
al libro literario, que el público guarda después de leído, aun cuando se 
ha visto que es muy escasa la probabilidad de que vuelva a releerlo. Sólo 
los melómanos pueden apartarse de este comportamiento, pero éstos son 
los más exigentes en cuanto a calidad y encontrarían que sus grabaciones 
no pueden competir con las adquiridas en el comercio.

No obstante, es posible que el comportamiento sea muy distinto con 
los contenidos de la enseñanza. Esta requiere de por sí un esfuerzo y un 
interés mayor y distinto del de llenar el tiempo libre. El filme de texto no 
es un material sustituible, y en tal sentido tiene un interés análogo al del 
libro funcional, por lo que puede inducir a una conducta de copia o conser­
vación.

Independientemente de cuál sea la dinámica motivacional, existe la posi­
bilidad técnica de deteriorar totalmente la comercialización de las ediciones 
educativas. En el caso del libro, el microfilm puede facilitar la difusión rápi. 
da de copias piratas que se verían facilitadas porque la enseñanza progra­
mada tiende también a adoptar este formato y las máquinas de enseñar 
pueden utilizarse como aparato lector.

Naturalmente, es de suponer que los editores buscasen el apoyo de las 
leyes para proteger sus intereses, pero es poco probable que se pudiese im­
pedir eficazmente la transmisión no comercial de persona a persona; y en 
los centros docentes es precisamente donde se da esta condición de intensa 
relación de personas interesadas por los mismos temas intelectuales.

Por consiguiente, la alternativa que le queda al sistema educativo es 
convertirse en editor e impedir la entrada en este mercado a todo ajeno al 
sistema por el procedimiento de boicotear su comercialización en compli­
cidad no confesada por el estamento estudiantil, levantando, si es preciso, 
las banderas de «la propiedad intelectual es un robo», la socialización de 
la propiedad intelectual, defendiendo la información no puede ser objeto 
de propiedad, ya que el que la da no se queda sin ella, y otras tesis análo­

288



gas. Precisamente defender tesis es la fuerza propia de los intelectua­
les (27).

Dada la actitud de la juventud hacia la sociedad de consumo, las téc­
nicas de manipulación de masas, etc., es de suponer que el estudiante vea 
el estamento docente como la salvación de la sociedad. Pero éste ya no 
podrá adoptar la vieja postura autocrática, sino que deberá desempeñar el 
papel del líder democrático, administrador, y no propietario, de la sabiduría 
socializada.

Es de esperar que el bloque industrial no ponga grandes objeciones, ya 
que lo mismo le da vender al bloque editorial que al sistema educativo y 
los estudiantes. Naturalmente, no desaparecerá el bloque editorial, pero 
verá limitada su función a las ediciones financiadas por la propaganda, al 
espectáculo y la distracción y al mercado del público que no tenga acceso 
al sistema educativo.

Este público irá reduciéndose paulatinamente; el estudiante, al salir 
del sistema educativo, se encontrará dotado de un material y unos hábitos 
que le inducirán a asociarse en colegios profesionales, grupos culturales, 
etcétera, para reproducir el ambiente de comunicación persona a persona 
que encontró en los centros de enseñanza y que le permiten sustraerse a 
la manipulación de la propaganda, y donde forzosamente se institucionalizará 
la formación permanente y el «reciclage» profesional, con gran satisfacción 
de los empleadores, que no tendrán que ocuparse de esto ni hacer inver­
siones.

La posibilidad de comercialización de los contenidos de la enseñanza se 
podría restablecer si la tecnología permitiese costes de edición lo sufi­
cientemente bajos que no justificasen las molestias de la copia. Siempre

(27) En diversas ocasiones GAP se preguntó si no debería darse mayor prevalencla 
a consideraciones éticas al predecir el comportamiento del modelo. Se decidió desechar 
esta idea, ya que en la toma colegiada de decisiones los grupos están mejor dispuestos a 
discutir las ventajas de las soluciones que se proponen que su moralidad, delegando la 
responsabilidad ética en la minoría que las propone. A su vez, el que las propone espera 
que si hay algo inmoral en ellas será objetado por los demás.

De esta forma, la conciencia moral colectiva resulta ser, en la práctica, no precisamente 
la suma de la intransigencia ética de sus miembros, sino la intersección o parte común 
de todas las intransigencias. Es decir, lo que suma es precisamente la tolerancia ética: 
cada miembro tranquiliza su conciencia con la tolerancia de los demás. Salvo que alguien 
llame la atención al respecto. Pero si los intereses colectivos son suficientemente fuertes, 
es poco probable que esta llamada de atención salga del propio grupo.

Si se trata de conseguir el poder en una cierta área, el grupo puede permitirse el lujo 
de negarlo o incluso prohibirlo taxativamente, si puede confiar en conseguirlo, a pesar de 
ello, debido a mecanismos psicológicos automáticos y no intencionales, gratificando así a 
sus miembros con una perfecta tranquilidad de conciencia.
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resulta más barata la fabricación en serie que unidad por unidad. Analizando 
los costes, los que no podrían amortizarse son precisamente los de autor 
y composición, es decir, los que suponen una auténtica creatividad. Por 
consiguiente, la producción intelectual se vería seriamente amenazada, a 
menos que fuese financiada, a fondo perdido, por el empleador o la ha­
cienda pública. Hemos considerado la posibilidad de que el estamento do­
cente, quien sin duda administraría estos fondos, pudiese ejercer un con­
trol abusivo sobre la producción de nuevos conocimientos. Y a la postre, 
sobre la trayectoria de las humanidades, la ciencia y la tecnología. Pero 
no resulta viable, salvo en el caso poco probable de que el sistema educa­
tivo consiguiese, a la larga, hacer desaparecer totalmente el bloque edito­
rial, con lo que habríamos llegado a una nueva pesadilla. Pero los intentos 
de juego que hemos realizado sobre el modelo de demagogia controlada 
con el propósito de llegar a una pesadilla admiten una fácil réplica de algún 
bloque, en la línea de sus intereses, que terminan en este paraíso.

De acuerdo con el resultado del juego, el modelo inicial se transforma 
en el representado en la figura 5.

VIII. E L  P A P EL D E L  E S T A D O

Seguramente resulta llamativo que no se haya incluido en los modelos el 
papel del Estado. Esto ha sido debido a su propia ubicuidad. Hasta el punto 
en que la Administración del Estado da trabajo a un número elevado de 
funcionarios, alinea sus intereses con los de los empleadores. En razón de 
que el propio estamento docente está constituido, en gran parte, por fun­
cionarios, se alinea con los intereses del sistema educativo, de modo que 
la misma pugna de intereses que, de forma demagógicamente simplificada, 
hemos descrito en la sociedad se da en el propio seno de la Administración.

Desde otro punto de vista, en un Estado democrático donde intervienen 
representantes de las distintas esferas de la sociedad en la función legis­
lativa, y de esta forma pueden conducir el comportamiento del sistema com­
plejo de la educación, el Estado viene a ser una réplica más o menos fide­
digna del ambiente ecológico al que debe adaptarse el organismo educativo.

En el caso del Estado autoritario, el Gobierno tiene, en principio, el poder 
de corregir las deficiencias del comportamiento del sistema complejo de 
todas las fuerzas que intervienen en la educación, y este poder será eficaz
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en la medida en que tenga una visión clara de cuál es el comportamiento 
futuro deseable y el espontáneo previsible y de cuáles son los botones a 
pulsar para corregir las diferencias entre uno y otro.

Por todo lo cual, es en el caso de un Gobierno «laissezfaire» ocupado 
exclusivamente en su propia continuidad, y eficaz en esta ocupación (sin 
esta premisa algún bloque de intereses podría resolver sus problemas por 
asalto al Estado), como puede simularse el comportamiento espontáneo 
del sistema complejo de la educación o de un modelo demagógicamente 
simplificado del mismo; y conseguir la intuición necesaria para que la 
acción legislativa, tanto en el caso democrático como autocrático, no se re­
duzca a una mera declaración de buenos deseos.

Dejamos para otros más capacitados la labor de aclarar la imagen de lo 
que sería deseable y nos limitamos a sentar unas posibles bases metodo­
lógicas para un ulterior estudio de las alternativas que le esperan al campo 
de la educación, en el supuesto de que no intervengan fuerzas externas. 
Apuntamos la posibilidad de que la exclusión del Estado introduzca un error 
sistemático en el método que afecte principalmente a la escala de tiempos 
en que se hacen las predicciones. Probablemente tienda a prolongar la pugna 
de intereses y a retardar el momento en que se decide la partida y se llega 
a una situación estable. La pugna puede ser tan dura, que incluso el ganador 
hubiese preferido la mediación de un árbitro —el Estado— si hubiese 
podido prever los sacrificios que implicaba, de forma que un método pre- 
dictivo suficientemente confiable, basado en la simulación de la pugna de 
intereses opuestos, puede convertirse en un instrumento de negociación 
que precipite el resultado final por eliminación de las fases intermedias, 
si se puede contar con el poder mediador y de convocatoria del Estado. 
De esta forma, la predicción confiable habría asegurado y precipitado su 
propio cumplimiento.
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Figura 1
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Figura 2

(1) Transmisión directa-Público retenido-Pago a ie entrada.
(2) Transmisión diferida-Comerciaiización por venta.
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MODELO DE INTERACCIONES ENTRE BLOQUES

Figura 3
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Figura 4
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EL FUTURO COMO METAFORA

Por LAURENCE B. DEWri, MICHAEL D. MARIEN, STUART A. SANDOW, A. DALE 
TUSSING y WARREN L. ZIEGLER. Centro para la Investigación de la Política de la 

Educación. Corporación de Investigación de la Universidad de Syracusa

PROLOGO

Es, por lo menos, discutible que el futuro, que es lo que los hombres 
desean conocer con mayor vehemencia, es también lo menos accesible a 
nuestro actual equipo de medios de investigación y planificación, la mayoría 
de los cuales han sido forjados en el prometeico fuego de las ciencias 
positivistas. Pese a todo, y como De Juvenel ha establecido tan claramente,

"Si la sociedad aspira, en términos generales, a mantener la 
situación presente, nuestros conocimientos actuales, muy posi­
blemente, seguirán siendo válidos en el futuro. Por otra parte, la 
validez futura de nuestro conocimiento se hace cada vez más du­
dosa a medida que el estado de ánimo de la sociedad se inclina 
hacia el cambio, y los cambios prometen ser cada vez más rá­
pidos.»
(«The Act of Conjecture». Basic Books, New York, 1967, pág. 10.)

Pero el hecho mismo del cambio nos lleva, ineludiblemente, a intentar 
su control a través de una aplicación al futuro de conocimientos extraídos 
del pasado histórico de la humanidad. Esta aplicación, especialmente en 
las áreas del crecimiento económico y de la innovación tecnológica, sirve 
para confortarnos, pese a la ambigüedad y a la incertidumbre del futuro.

En el terreno de los valores y de los objetivos, las técnicas tradicionales 
cuantitativas y proyectivas aplicadas a la investigación, a la planificación 
y a la previsión revelan su ineficacia cuando se las enfrenta con el siguiente 
problema: ¿para el cumplimiento de qué objetivos humanos ha de enten­
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derse la educación? Esta pregunta, para la que los occidentales buscamos 
una respuesta desde los tiempos de los filósofos griegos, se ha planteado 
de nuevo en los Estados Unidos y en otros países como el punto clave de 
la política docente de nuestro tiempo. Podríamos dar esta otra redacción a 
aquella pregunta:

¿Para qué sirve la educación?, ¿para quién es? y 
¿cuándo, cómo y dónde debe realizarse?

En las páginas que siguen mis colegas del centro de Syracusa y yo no 
hemos buscado la respuesta a aquella pregunta, sino el empleo de un camino 
indirecto para analizar ciertas cuestiones fundamentales que interfieren en 
los asuntos docentes de todo el mundo.

A esas «cuestiones» podríamos llamarlas «hábito, conocimiento, pro­
ducción y consumo y justicia distributiva». En el ensayo final empleo la 
palabra «metáfora» para caracterizar el propósito de estos escenarios. Si 
hablamos con metáforas, nunca nos exigimos pruebas. Nos exigimos sólo 
imaginación, visión interior y el traspaso de la experiencia propia a un 
campo de aplicación más universal. Si estos ensayos facilitan o no esa 
clase de iluminación es algo que el lector deberá juzgar por sí mismo.

Warren L. Z IE G L E R
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SEREMOS MAS POBRES

Por Laurence B. Dewit

Hasta hace poco tiempo la mayoría de las previsiones económicas y pre­
dicciones sobre el futuro han sido generosas en sus cálculos; incremento 
de los tiempos dedicados ai descanso, descenso en el horario laboral, in­
gresos anuales garantizados y así sucesivamente. Estos pronósticos están 
basados, en la mayoría de los casos, en la extrapolación de las tendencias 
económicas del pasado. Mi objeción a estas previsiones no es que sean 
falsas o metodológicamente poco importantes, sino que son engañosas.

Concretamente, ellos observan los siguientes e importantes fenómenos: 
el papel central del «alza de las expectativas» en la determinación del 
«valor psicológico» del dinero para un individuo; el de que la pobreza y la 
riqueza son términos relativos dependientes tanto del ritmo del «alza de las 
expectativas» como de los propios ingresos en comparación con los de 
otras personas (distribución de la renta); y el del fracaso en la reposición 
del coste nacional bruto que resulta de la producción del producto nacional 
bruto —polución, escasez de recursos naturales y, en general, destrucción 
del medio ambiente.

I. A L Z A  D E L A S  EX P EC TA T IV A S

Puede que nuestros sentimientos respecto al dinero o al bienestar ma­
terial estén más estrechamente relacionados con el ritmo de crecimiento 
de nuestros ingresos que con el valor absoluto o suma total de los mismos 
(alguien ha definido el salario ideal como el que es un 10 por 100 más ele­
vado que el que ahora recibimos). El alza de los salarios puede parecer 
generoso al principio del año; pero a mediados de éste empieza a ser 
escaso, y a finales es sencillamente insuficiente.
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Podría argüirse, con afán plausible, que aunque este principio es real­
mente efectivo, sin embargo, unos ingresos medios familiares de 30.000 
dólares (en dólares de 1965) serían seguramente «suficientes» en el año 
2000. Ahora es posible esta afirmación en 1970, y especialmente lo es 
para aquellos que casi llegan o les falta bastante para alcanzar los 30.000 
dólares. El principio del alza de las expectativas se basa probablemente 
en nuestra inextinguible reserva de materialismo. La mayoría de las previ­
siones económicas que anticipan la idea de una plena satisfacción futura 
en lo material parten del supuesto de que nuestros deseos materialistas no 
son relativos, no siempre han de estar creciendo, sino que tienen un punto 
de saturación. Yo siento una fuerte inclinación a rechazar este argumento 
y a volver la oración por pasiva: si alguna vez hemos de encontrar una plena 
satisfacción en lo material, tal satisfacción no implicará, principalmente, 
un aumento de nuestras propiedades, sino más bien un cambio en nuestra 
escala de valores. Tendríamos que apetecer menos las cosas materiales. 
Esta cuestión es tratada más adelante.

II. E L  « E F E C T O  JO H N E S »  Y LA  D ISTRIBUC ION D E L A  R EN TA

De acuerdo con el efecto de Johnes o, más concretamente, si nos medi­
mos económica y socialmente en comparación con los Johnes, ello tiene 
mucho que ver con nuestro sentido de la «riqueza» o de la «pobreza». Dicho 
simplemente, nuestra riqueza o nuestra pobreza es proporcional a la renta 
de nuestros contemporáneos.

Un fenómeno mucho más interrelacionado es el llamado «efecto demos­
tración». Esta expresión se usa por los economistas para indicar la ape­
tencia de bienes materiales que se produce en los países subdesarrollados 
cuando se ponen en contacto con la comparativa afluencia de bienes en los 
países desarrollados. En cierto sentido, el «efecto demostración, impiica la 
idea de que la gente no se considera pobre y que no tiene una necesidad 
sentida de mayor cantidad de bienes y servicios hasta que ve a otros que 
tienen más.

Este punto, evidentemente obvio, ha escapado a la observación de mu­
chos de los que han analizado y sacado conclusiones acerca de ios cambios 
de la renta a través de los tiempos. Por ejemplo, los varios intentos para 
elaborar «curvas» de pobreza especialmente por parte del gobierno federal 
de los Estados Unidos han tropezado con este defecto. Han estimado nive­
les de renta en dólares absolutos (como 4.000 dólares por familia de cuatro
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personas) que han servido como medida para determinar el número de fami­
lias que viven en la pobreza. Los analistas del Gobierno han encontrado 
necesario expresar esta curva en dólares de valor constante para poder 
tomar en cuenta la inflación. Sin embargo, han fracasado al tomar en con­
sideración el hecho de que la «pobreza» es un término relativo que está en 
función directa de la distribución contemporánea de la renta. A medida que 
se eleva el promedio de la renta, esto hace que se eleve nuestra noción 
de la pobreza. Esto puede apreciarse más claramente cuando nos damos 
cuenta de que, en dólares de valor constante, la curva de pobreza actual 
de una familia de cuatro personas es aproximadamente igual al promedio 
de la renta familiar de cuatro personas en el año 1900.

En resumen, dada la relatividad de la renta, no es suficiente decir que 
seremos ricos, por término medio, en el año 2000 por el simple hecho de 
que entonces tengamos más dinero que ahora. El marco de referencia del 
año 2000 no será el de 1970, sino que será el del año 2000 y el de algunos 
años antes.

III. C O S TE N A C IO N A L  BRUTO

Esta expresión, acuñada por el economista Kenneth Boulding, hace re­
ferencia a la escasez de nuestros bienes usados más comúnmente; está 
referida al indicador social Producto Nacional Bruto (PNB). Resumiendo, el 
argumento es que nuestras estimaciones del PNB de ninguna manera re­
flejan de forma exacta los costes de producción de ese PNB. Recientemente, 
este problema ha merecido una considerable atención y ha sido muy po­
pular, poniéndose un especial énfasis en el problema de la deteriorización 
de nuestro medio ambiental. Es penosamente claro ahora que lo que antes 
considerábamos «bienes libres» (bienes de libre disposición y uso) no pue­
den ya merecer la consideración de tales: aire puro, aguas limpias y ausen­
cia de ruidos.

Existe todavía otra forma muy materializada en la que nuestras previ­
siones optimistas del PNB pueden confundir. Esto se relaciona con el pro­
blema del suministro de los productos naturales, tales como el agua, los 
minerales y los combustibles naturales. Se ha hecho bastante popular ha­
blar en términos de una «sociedad posindustrial» y de la creación de una 
«economía de servicio». Sin embargo, a veces se olvida que esto no sig­
nifica que produciremos menos bienes manufacturados o industriales. Casi 
todos los cálculos apuntan hacia la ¡dea de que continuará la expansión
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industrial, si bien es posible que crezca menos rápidamente y, por tanto, 
que sea sobrepasada por el sector de los servicios. Aunque es muy difícil 
estimar las reservas nacionales o mundiales de productos naturales, parece 
muy posible que un cierto número de éstos —especialmente en su forma 
de explotación más barata (como minerales de alta concentración]— se 
haga cada vez más escaso. Esto puede suponer un freno real al crecimiento 
del PNB, y es cuestionable si la varita mágica de la tecnología podrá reem­
plazar dichos productos con sucedáneos sintéticos o elaborar métodos de 
extracción y refinamiento lo suficientemente baratos. Un problema que 
plantean los sucedáneos sintéticos es que para su producción generalmente 
se requieren enormes cantidades de agua dulce, siendo uno de los sub­
productos de tales síntesis unas enormes cantidades de agua contaminada. 
Además, las disponibilidades de agua dulce están limitadas a las proce­
dentes de las lluvias anuales y a la procedente de la desalinización del 
agua del mar, que tiene el límite de su elevado coste.

Hay otros aspectos muy sutiles, pero no por ello menos significativos, 
en los que el PNB expresa de forma inexacta nuestro Bienestar Físico Bruto. 
Se debería incluir en tales aspectos el fenómeno por el cual dedicamos 
cada vez una mayor parte de nuestro tiempo a hacer encargos, a hacer 
que nos reparen el automóvil, o la lavadora, la televisión o el aire acondi­
cionado, etc. A esto podría añadirse de forma similar la creciente demanda 
que el cada vez más importante sector de los servicios hace de nuestro 
tiempo de descanso; ingresos para el pago de impuestos, para la seguridad 
social, para el club, para los seguros de vida. Finalmente, es también razo­
nable suponer que el ritmo y el «tiempo» de la vida moderna continuará 
aumentando. Los resultados de estos aumentos acaecidos en esta centuria 
son muy expresivos: más tensiones, más úlceras, más ataques cardíacos, 
más ansiedades, más neurosis. Estos son algunos de los tributos que de­
bemos pagar por nuestro, a veces ciego, luchar en pos de una promoción, 
de rentas más elevadas y de un PNB siempre mayor. Enfrentados con estos 
desagradables y a veces fatales efectos colaterales, nosotros, como so­
ciedad, nos hemos vuelto cada vez más hacia los paliativos: el alcohol, las 
drogas, la investigación sobre el corazón y el cáncer, y así sucesivamente. 
Pero estos remedios descubren los síntomas, pero no las causas que los 
producen. Según la frase de un ingenioso: la muerte es la forma que emplea 
la naturaleza para indicarnos que debemos tomar las cosas con tranquilidad. 
Para hacer desaparecer aquellas causas tendríamos que modificar los valo­
res fundamentales sobre los que está montada la carrera de la vida. Senci­
llamente, el ser humano no fue hecho para este estilo de vida.

302



IV. CONCLUSION

Resumiendo, según el sentido tradicional de la renta «per capita», lo 
más probable es que en el futuro seamos más ricos en lugar de más pobres. 
Sin embargo, este «sentido tradicional» no es ya un indicador del bienestar 
material sentido o realizado. De hecho, parece claro que el único camino 
seguro para ser «más rico» realmente, en sentido material, es el de desear 
menos. Esta prescripción puede resultar similar a la del «medio infalible» 
de Will Roger para eliminar del océano a los submarinos alemanes: me­
diante el calentamiento del océano hasta conseguir los 212° Fahrenheit. 
Cuando se le preguntó cómo podría conseguir esto, se limitó a contestar 
que él sólo se ocupaba de la política, pero no de la forma de llevarla a la 
práctica. La ironía está en que la forma más dramática en que podemos llegar 
a ser definitivamente pobres en el futuro se debería a que ahora poseemos 
los medios para hacer hervir los océanos a 212° Fahrenheit.

303





SEREMOS MAS IGNORANTES

Por MIchael D . Maríen

Individual y colectivamente, nosotros sabemos más que cualquiera de 
las sociedades que han existido hasta hoy. Somos los líderes tecnológicos 
y científicos del mundo. Una proporción importante de la juventud ameri­
cana pasa una cantidad de tiempo cada vez mayor en instituciones de 
enseñanza: y nosotros señalamos con orgullo la proporción creciente de 
nuestra sociedad que está, por consiguiente, «educada».

Pero todo esto importa poco. El único criterio relevante es el que se 
refiere a lo que necesitamos saber, individual y colectivamente, para ma­
nejar la complejidad sin precedentes que hemos creado. A medida que 
crece el desfase entre el conocimiento requerido y el conocimiento alcan­
zado, nos transformamos en una sociedad cada vez más ignorante.

Podemos también ser contemplados como relativamente ignorantes en 
comparación con otras sociedades, que primero hemos calificado de «pri­
mitivas» y más recientemente de «subdesarrolladas». Los que se encuentran 
inmersos en las. variadas culturas raciales del mundo se encuentran muy 
satisfechos con sus conocimientos, y nunca se ven a sí mismos como igno­
rantes hasta que son convencidos de lo contrario por los emisarios de la 
tecnoelectrónica. Pero nosotros no estamos satisfechos con lo que sabemos. 
Nosotros no hemos hecho más que empezar la construcción de un sistema 
social basado en el conocimiento científico, en lugar de en el mito. Puede 
que tal sistema no funcione; sin embargo, no podemos volvernos atrás sin 
el riesgo de desmantelar la ciencia, restaurar nuestros tambaleantes mitos 
y, una vez más, sumergirnos en el confort de la ignorancia inconsciente.

Sólo seremos más inteligentes y brillantes aprendiendo a más velocidad 
que con la que adquirimos conciencia de adicionales ignorancias. En un 
futuro a corto plazo, por lo menos, aparece como virtualmente cierto que
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seremos más ignorantes, porque todavía tendremos incluso que confesar 
nuestro desconocimiento acerca de la ignorancia. El «descubrimiento» de 
la ignorancia, similar a los descubrimientos recientes de la pobreza y del 
hambre, dará origen a una amplia controversia y seguramente será recha­
zado por muchos. Sin embargo, la única forma de superar la ignorancia es 
primeramente reconociéndola. Una toma de conciencia generalizada produ­
cirá, naturalmente, un profundo impacto en todas las instituciones docen­
tes, ya que la educación guarda profundas vinculaciones con la ignorancia. 
La ignorancia puede incrementarse de varias maneras, bien sea elevando 
los niveles, a través del crecimiento del conocimiento y a través de un 
• conscienciamiento» creciente de los problemas sociales creados por nues­
tra «complicante» sociedad.

1 . E L E V A C IO N  D E LO S  N IV ELE S  C U LT U R A LE S

Toda sociedad requiere un nivel mínimo de competencia. En las socie­
dades preindustriales el individuo tenía que conocer los rudimentos de la 
caza, de la agricultura y de la preparación de los alimentos. En las primi­
tivas sociedades industriales la comunicación por letra impresa exigía la 
alfabetización de sus componentes. Si bien este mínimo aún prevalece 
internacionalmente, mientras que casi la mitad de la población adulta del 
mundo es analfabeta, en el sentido pleno de la palabra, nuestra propia so­
ciedad exige un mínimo cultural mucho más elevado. Para poder funcionar 
como obrero, padre y ciudadano debemos ser cada vez más capaces de 
comprometernos de por vida en un sistema de aprendizaje y desaprendizaje, 
en una era de información abundante, conflictiva y en continuo cambio.

El nivel mínimo que reflejan nuestras elevadas necesidades ha sido 
incorporado al concepto de «analfabetismo funcional». Este ha sido defi­
nido por el Bureau de Census como el nivel 5.° de la «suficiencia educativa», 
en tanto que la Office of Education de los Estados Unidos ha revisado re­
cientemente su mínimo desde el nivel 4.° hasta el 8.°. Pero estas defini­
ciones son ya anticuadas. Algunos educadores han hablado del nivel de 
«alfabetismo social» o del nivel de «alfabetismo electrónico»; sin embargo, 
en un futuro se propondrán niveles más elevados, que, finalmente, serán 
aceptados.

Somos cada vez más ignorantes que en el pasado si una proporción 
cada vez mayor de nuestra población cae por debajo de los niveles vigentes.
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En 1970, con casi la mitad de ia población adulta por debajo del nivel de 
• alfabetismo funcional» de una escuela superior, éramos relativamente más 
ignorantes que en 1900, con el 11 por 100 de la población totaimente anal­
fabeta. Para 1980, con quizá dos tercios de la población por debajo de un 
mínimo de «cope-hability» (todavía pendiente de ser definido), quizá ten­
gamos que reconocer una ignorancia mayor que en 1970, pero estos razo­
namientos son perturbadores y la mayoría de la gente prefiere limitarse a 
contemplar la curva decreciente del analfabetismo en nuestro país y enor­
gullecerse al compararnos con Solivia y el Paquistán.

2. M A S  C O N O C IM IE N T O S

No hay duda de que la información en ietra impresa aumenta cada vez 
más. Por otra parte, ios medios electrónicos han creado una nueva dimen­
sión para la información, y la era inminente de los satélites universales, de 
las «video-cassettes» y de la televisión por cable ofrece todavía nuevas 
posibilidades. Las cantidades abrumadoras de información crean una sen­
sación de sobrecarga, hasta tal extremo que todos estos conocimientos 
distorsionan la realidad o no despiertan interés; nuestra ignorancia es, 
pues, promocionada. Esto, desde luego, depende de la proporción en que 
crezcan nuestros conocimientos, espúreos o inútiles, con relación a los 
conocimientos realmente útiles y exactos.

Pero incluso la adquisición de conocimientos de esta última clase con­
duce a la ignorancia. En su sentido más obvio, el crecimiento físico total 
hace a cada individuo más ignorante respecto al todo o al conjunto, y, como 
han observado numerosos escritores, lo perteneciente a las universidades 
está siendo empujado hacia los nichos de la especialización. Esta forma 
de ignorancia está mitigada en función del grado en que las adquisiciones 
culturales del individuo se aceleran por medio de un sistema mejor de 
búsqueda de datos y de lectura ultrarrápida y en función del grado en que 
las estructuras integrativas, tales como la teoría de los sistemas, se em­
plean para organizar el conocimiento de manera que éste adquiera un sig­
nificado. Pero aún más, hasta cierto punto, los nuevos conocimientos su­
ponen una duplicación o una elaboración de los conocimientos ya existen­
tes, o bien suponen sólo un minúsculo incremento a la suma de los conoci­
mientos; así, pues, el aumento de éstos puede no ser tan importante como 
podría suponerse de inmediato.
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Pero el problema verdaderamente importante es el de que la naturaleza 
misma del conocimiento, dialécticamente, crea más ignorancia. Nos prote­
gemos do esta visión interior por la aceptación muy generalizada de sim­
ples paradigmas del crecimiento del conocimiento basados en las ciencias 
arduas. El hábito de lo cognoscible se considera limitado, y se piensa 
en las plantas de un edificio siempre creciente, llenando de luz una habi­
tación oscura. Aunque estas metáforas son útiles para ciertas áreas de la 
investigación, tales como la anatomía y la historia del arte, no son apli­
cables a otros sectores, tales como las ciencias sociales, en el que el 
objeto de la investigación está cambiando siempre y, por tanto, exigiendo 
nuevos conocimientos. Los nuevos conocimientos más que añadir luz a una 
habitación oscura, lo que hacen, a menudo, es poner en tela de juicio la 
luz misma o, más importante aún, derribar las paredes de la habitación 
mostrando nuevas series de estancias, cuando un conocimento adicional 
tiene que añadir luz. Citaré un solo ejemplo, el de un crítico literario que 
al comentar un reciente libro sobre tribunales de menores concluye diciendo 
que el autor «lógicamente abre un horizonte para la investigación que ha 
sido examinado por muy pocos sociólogos y casi ningún científico polí­
tico. Su libro es un rico filón de temas para la investigación». Y de esta 
manera se crea la ignorancia reconocida.

3. P R O B LEM A S  M A Y O R E S

Un problema no es más que un área de ignorancia reconocida. Los pro­
blemas no se descubren gracias a los nuevos conocimientos, sino que es­
tán siendo creados y ampliados constantemente por una sociedad cada vez 
más compleja. Creamos los medios nucleares para la destrucción del mundo 
y, consecuentemente, creamos la necesidad de aprender a controlar esos 
medios. Polucionamos el aire, el agua y la tierra so pretexto de satisfacer 
nuestras necesidades alimenticias de bienes naturales y de medios de trans­
porte, y creamos, en consecuencia. la necesidad de aprender las cuestiones 
relativas a las relaciones ecológicas y al control del medio ambiente. Los 
grupos minoritarios que han sido tratados injustamente adquieren concien­
cia de su situación, creándose nuevos problemas al dar satisfacción a las 
nuevas demandas de justicia. La Comisión Scranton anunciaba hace poco 
tiempo «una crisis de entendimiento» en relación con la situación contes­
tataria en el «campus» universitario y con las relaciones intergeneraciona­
les, destacando la existencia de un nuevo sector de ignorancia previamente
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reconocida. Una variedad cada vez mayor de fármacos se consume por una 
proporción también creciente de la población, lo cual equivale al reconoci­
miento público de nuestra ignorancia acerca de tales fármacos.

Parece que los problemas sociales, al menos en un futuro inmediato, 
crecen a un ritmo más rápido que el que podemos comprender y remediar. 
Debido a las necesidades crecientes de conocimientos en materia de orien­
tación social, todo el aparato productor de conocimientos está desplazán­
dose precisamente hacia la «action-orientation» (acción-orientada). Durante 
los años 70 el conocimiento que se considera deseable para la creación 
y la transmisión puede llegar a ser sustancialmente diferente del que fue 
valorado en el pasado.

4. R E F U E R Z O  M U T U O

Cada una de las tres áreas de ignorancia no sólo se alimenta a s í misma, 
sino que contribuye, también, y refuerza el crecimiento de la ignorancia en 
su conjunto.

El crecimiento de los niveles en una parte del sistema conduce a la ele­
vación de los mismos en otras. Por ejemplo, en varias localidades se exige 
ahora, para el ingreso en el cuerpo de policía, un «college degree», es de­
cir, un nivel que, finalmente, se extenderá a toda la nación. El crecimiento 
de ios niveles en la elaboración de conocimientos conduce a un conoci­
miento mayor y mejor, a la vez que a la invalidación de los conocimientos 
antiguos. Por último, la elevación de los niveles crea problemas al definir 
lo que está en desuso.

El conocimiento, tal como se ha indicado, produce más conocimientos. 
Los mayores conocimientos ponen al descubierto el rendimiento inadecua­
do, y esto obliga a elevar los niveles exigidos. Finalmente, el aumento del 
conocimiento también crea problemas, precisamente al descubrirlos. Por 
ejemplo, la investigación de Masters y Johnson sobre insuficiencia sexual 
ha servido para arrojar luz sobre la extendida ignorancia en cuestiones 
sexuales, al sugerir primero que hay un problema, que este problema se 
debe a la ignorancia y conduciendo, finalmente, a una demanda generalizada 
de instrucción sexual.

Los problemas generan nuevos problemas, como en el caso del Vietnam 
y sus múltiples y desastrosos efectos colaterales. Los grandes problemas
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exigen una elevación de los niveles que, a veces, incluyen una formación 
preceptiva, como la educación para conductores e instrucción de segu­
ridad. Finalmente, como hemos indicado, los grandes problemas crean y 
exigen un conocimiento mayor, transformando a su vez la composición del 
conocimiento de nuestra sociedad.

Diabólicamente hablando, podría decirse que existe un brillante futuro 
para la ignorancia. De cara a esta perspectiva, ¿cómo podrá una sociedad 
ignorante desenvolverse con éxito?

Sencillamente, reconociendo que la ignorancia puede facilitar ciertas 
adaptaciones que, de todas maneras, acabarán por imponerse. Habrá mu­
chas adaptaciones, pero sólo algunas de ellas pueden ser sugeridas aquí:

1. Sistemas de enseñanza abiertos.— Los nuevos «slogans» de la en­
señanza de aprender a aprender, de educación permanente, de escuelas sin 
suspensos serán progresivamente tomados en serio, porque todos y cada 
uno de los miembros de nuestra sociedad tendrán que manejar cada vez 
mayores cantidades de información. El concepto «hombre-educando» re­
emplazará progresivamente al de «hombre-educado», ya que cualquiera 
que deje de estudiar se encontrará pronto insuficientemente preparado.

2. Mejores sistemas de información.—Están proliferando los servicios 
para hacer frente al creciente cúmulo de información. Pero la existencia de 
sistemas de información importa poco si el contenido es trivial o irrele­
vante o si las personas no están preparadas para usarlos.

3. Educación permanente.—En el pasado la enseñanza ha sido impar­
tida en una sociedad estática que transmitía el conocimiento a los jóve­
nes. En el futuro tendrán que considerarse las necesidades de aprendizaje 
de los grupos de todas las edades. La transformación de la escuela en un 
centro de enseñanza para la comunidad se encuentra sólo en una primera 
fase.

4. Planificación de los recursos intelectuales.—El sistema del «laissez- 
faire» en materia de producción de conocimientos, que ha sido el caracte­
rístico en tiempos pasados, será gradualmente abandonado a medida que 
se establezcan las prioridades para la creación de nuevos conocimientos 
y para la formación de los jóvenes escolares.
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5. Censo de enseñanza.—Sólo acabamos de empezar a adquirir con­
ciencia de nuestra ignorancia en lo relativo a quién, en nuestra sociedad, 
estudia, qué estudia y dónde estudia. Es muy limitada nuestra información 
sobre instituciones de enseñanza que no sean colegios, y a través del Na­
tional Assessment of Educational Progresa no hemos hecho más que empe­
zar a preguntarnos quién es el que sabe algo y sobre qué. Por último, 
en una sociedad culturizada que exige unos aprendizajes muy concretos 
la información sobre estas cuestiones de fundamental importancia será re­
cogida de manera general y sistemática.
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SEREMOS VIEJOS

Por Stuart A . Sandow

E L  FU T U R O  A C A E C E  C U A N D O  E N V E JE C E M O S

Jamás pensamos que seremos jóvenes el día de mañana; pensamos que 
seremos viejos. Nuestro pasado está lleno de los viejos estilos de hacer 
las cosas y nuestro futuro lo llena el espectro de nuestra ancianidad.

Se nos ha enseñado a mirar hacia el pasado en busca de fórmulas que 
aseguren el éxito de nuestra conducta, en busca de una estrategia que si 
fue usada una vez, puede serlo otra para alcanzar nuevos objetivos. Nuestro 
pasado no es más que la historia de nuestro comportamiento en la realiza­
ción de objetivos. Cuando buscamos una táctica en el pasado damos un 
tratamiento de necesariedad a una conducta que entonces fue válida.

¿ Q U E Q U IE R E  DEC IR ESTO?

Este sencillo punto nos lleva a varias observaciones: primero, cuando 
perseguimos un nuevo objetivo —cualquiera que sea nuestra conducta— 
la estrategia seguida es considerada suficiente si se consigue el objetivo. 
Cuando, pasado algún tiempo, se pretende algo similar, tendemos a poner 
en práctica la misma estrategia.

Desarrollamos hábitos a fuerza de acciones consideradas suficientes. 
Y a medida que los hábitos se forman, nuestra conducta se muestra cada 
vez menos dispuesta al cambio. Las conductas adquieren carácter de nece­
sariedad. En segundo lugar, a medida que envejecemos llevando con nos­
otros nuestras costumbres hacia lo que antes fue nuestro futuro, nos sen­
timos precisamente, por causa de esas costumbres, menos abiertos a las 
conductas alternativas posibles. Es como si hubiésemos hecho de nuestras 
costumbres una inversión económica.



Si esperamos tener futuros cualitativamente distintos de nuestro pre­
sente, deberemos desprendernos de esas costumbres o hábitos que una 
vez fueron suficientes, pero que luego se hicieron necesarios. Si no lo ha­
cemos, podríamos estar condenados a un futuro también necesario, a un 
futuro no diferenciado del presente.

El futuro está, pues, donde la costumbre y el cambio se equilibran.

Ya sea nuestra manera de jugar al golf, o el nudo de nuestra corbata, 
o la forma de lavarnos los dientes, o el estilo, en fin, de hacer una política, 
lo cierto es que todos estos actos son los que constituyen nuestros hábitos. 
Nosotros repetimos las actividades más elementales, y ellas, en cambio, 
condensan la estrategia del comportamiento que viene a condicionar los as­
pectos más complejos de nuestra vida.

Si nuestro trabajo es de naturaleza dinámica, llenamos de ciertas cos­
tumbres estáticas nuestras actividades periféricas diarias; nuestras me­
canógrafas en cierto lugar, nuestras cartas abiertas de una cierta manera, 
las llamadas telefónicas tornadas con un peculiar estilo, etc. Si, en cambio, 
nuestro trabajo es estático, entonces llenamos de dinamismo nuestras ac­
tividades periféricas. Apetecemos las diferencias en nuestras actitudes, 
en nuestras formas de viajar, en nuestro atavío y apariencia, hacemos cual­
quier cosa para reducir al mínimo la monotonía en aquellas áreas que no 
constituyen el núcleo de nuestras responsabilidades. La monotonía es un 
hábito que se ha hecho agrio.

¿Existe una diferencia básica entre monotonía y costumbre? ¿Hay, de 
hecho, algo en nuestras costumbres más elementales que nos impida in­
tervenir de forma más creativa y suficiente en las partes más importantes 
de nuestras vidas?

Cuando una costumbre se hace aburrida o monótona, nos esforzamos 
para cambiarla, y durante ese proceso nos hacemos nuevas promesas, nos 
fijamos nuevos objetivos: nos prometemos, para nosotros y para nuestra 
sociedad, un futuro distinto. Con frecuencia estos nuevos objetivos se per­
siguen con viejas costumbres, y esto suele plantear problemas.

El futuro está allí donde intentamos cumplir nuestras promesas.

Los objetivos no son más que promesas para nuestro futuro. El hombre 
es un animal que hace promesas y se fija objetivos. Si bien nuestros ob­
jetivos son promesas para un mañana mejor, nuestra estrategia para con­
seguirlos está a menudo repleta de viejas tácticas.
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Cuando nos comportamos según los viejos patrones para la consecución 
de nuevos objetivos, con frecuencia provocamos problemas que si bien no 
son intencionados, son, en cambio, desastrosos: a veces, tan desastrosos 
que los problemas oscurecen la cumplida promesa, dejándonos desnudos 
de alabanza o recomendación en nuestros esfuerzos por el logro de una 
vida mejor.

Como cuando una nación promete a sus gentes la igualdad de enseñanza 
son pocos los que se apartan del objetivo, se toma la promesa como sin­
cera; sin embargo, las esperanzas de muchos sobrepasan el logro. Una 
estrategia que consista en emplear estudiantes para equilibrar racialmente 
las escuelas parece necesaria para cumplir aquella promesa; pero como 
tal estrategia, resulta insuficiente. Es el reflejo de una actitud habitual en­
caminada hacia una justa distribución de los recursos. Nuestro presente 
está lleno de problemas causados no por nuestras promesas, sino por nues­
tras estrategias —estrategias integradas de viejas costumbres— , estrate­
gias que a menudo anulan la esperanza de la promesa.

El futuro está allí donde viviremos nuestras vidas.
Los valores de los diferentes grupos de la sociedad se desplazan no 

porque los grupos sean buenos o malos. Los valores se desplazan para cum­
plir las exigencias de los problemas que nosotros hemos causado a estos 
grupos al cumplir las promesas. Causamos problemas al afanarnos en cum­
plir las promesas deslumbrados por los viejos hábitos.

Durante la pasada década algunos individuos de nuestra sociedad han 
querido participar en los procesos que habíamos desencadenado para al­
canzar nuestros objetivos. Los dirigentes han reconocido la legitimidad de 
las demandas de estos grupos y, sin embargo, encuentran difícil dejarlos 
participar, sin que ello suponga una amenaza para la estrategia que han 
decidido seguir. ¿Es que debemos, en realidad, estar más preocupados con 
«quién» hace la estrategia que con «qué objetivo» se hace?

El futuro es la única cosa a la que no podemos sobrevivir.

Está muy extendida la creencia de que la juventud no piensa en el futuro 
—que vive en el presente, en una especie de «ahora» hedonista— , que se 
niega a aceptar la realidad de un presente que se esfuma sin cesar. Podría 
argumentarse que la juventud se comporta no en la ignorancia del futuro, 
sino en un temor abyecto de lo que éste significa para su propia vida. 
Al futuro se le equipara con la ancianidad y la agregación de hábitos.
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Son los hábitos o costumbres de sus mayores los que causan la repulsa, 
pero no sus Ideas. Podría argüirse que la juventud no está tan obsesionada 
con el presente como con el deseo de evitar el futuro. Si el futuro se des­
arrolla a través de la búsqueda de estrategias consuetudinarias, ese futuro 
será necesariamente un reflejo del pasado..., y si ha de ser él mismo, no 
hay razón para esperar una vida mejor en el futuro.

No habrá futuros alternativos posibles si a éste se le contempla como 
necesariamente vinculado al pasado. Solamente habrá futuros alternativos 
cuando ese futuro sea contemplado como suficientemente vinculado al 
presente.

El futuro está donde no seamos recompensados por haber aprendido.
La educación es una costumbre de nuestra sociedad. Está encargada de 

transmitir el pasado a los estudiantes del presente, con la esperanza de 
que este conocimiento básico los preparará, en cierto modo, para el futuro.

Vivimos una época de profesionalismos continuado. Cada uno de nos­
otros se está haciendo anticuado en sus funciones. Estamos en continua 
necesidad de perfeccionamiento, y todos sabemos que nuestras vidas son 
limitadas: pese a todo, nuestro sistema de enseñanza está concebido sólo 
para los jóvenes.

Si no muriésemos —y la investigación genética parece apuntar hacia 
esta intrigante eventualidad— , ¿cómo desaparecerían las viejas ideas y los 
viejos hábitos?, ¿seremos capaces de cambiar tan rápidamente como lo 
hacemos si las costumbres no desapareciesen a causa de las gentes que 
las mantienen con su muerte?

¿Podemos, en nuestra calidad de comunidad mundial, enfrentarnos con 
nuestra propia vejez, describir un proceso no revolucionario, sin el temor 
constante de la confrontación revolucionaria a la estrategia?

¿Hemos vivido lo bastante creyendo que la práctica hace las cosas per­
fectas?

¿Estamos preparados para creer que el progreso hace las cosas per­
fectas?

El progreso puede ser nuestro producto más importante.
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UN CONTRA «ESCENARIO!

comparados con el cual, los más viejos, los más 
ignorantes y los más pobres podrían ser mejor

Por A . Dale Tussing

América se está rejuveneciendo, no envejeciéndose; haciéndose más 
culta, no más ignorante; haciéndose más rica, no más pobre. Así son estas 
tendencias en su conjunto y en su promedio. Y , en general, y como término 
medio, también pueden calificarse de tendencias beneficiosas. Pero cuando 
se concentra uno en los promedios o en los grupos de edades, en la edu­
cación y en la renta, tendemos a ignorar la importancia de su distribución. 
Se ignora la distribución de las edades de la población, la igualdad de 
oportunidades educativas y la distribución de la renta. Y se tiende a tratar 
los problemas sociales derivados de distribuciones concretas, como si, por 
el contrario, proviniesen de los niveles.

Desde luego, los doctores Sandow, Marien y DeWitt reconocen que la 
edad media de los americanos está descendiendo; que se están elevando 
los niveles de capacitación, y que la capacidad de producción de la eco­
nomía americana está creciendo rápidamente. Si bien ellos reafirman y su- 
persimplifican sus conclusiones mediante la afirmación de que nos estamos 
haciendo más viejos, ignorantes y pobres, sus argumentos son demasiado 
sutiles como para poder ser refutados sólo mediante referencias a hechos 
bien conocidos y contrarios a sus conclusiones, según ellos las llaman.

Este documento intenta desarrollar un argumento sencillo —si bien es­
peramos que sea también poderoso— en relación con la edad, la educación 
y la distribución de la renta. Este argumento será, entonces, usado como 
marco para el examen crítico de la tesis «más viejos, más ignorantes, más 
pobres» (VIP) y como medio para diseñar un «escenario» que, si bien 
difiere de las tesis ViP, no es, desgraciadamente, más optimista.
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I. A R G U M E N T O  B A S IC O

En una variedad de sectores de la vida, en los que cabría incluir la edad, 
la adquisición de un nivel de enseñanza y la renta, siempre existe la ten­
dencia a que aparezca un grupo dominante cuyo dominio deriva, al menos 
en parte, de su superioridad numérica. De muy diversas maneras, si bien 
unas resultan más obvias que otras, la estructura y las instituciones de la 
sociedad se ajustan a las características del grupo dominante (1). Los 
grupos no dominantes, consecuentemente, tienden a sufrir, ya que la es­
tructura y las instituciones de la sociedad están menos adaptadas a sus 
necesidades.

El argumento se verá más claramente cuando se aplique concretamente 
a las tres categorías elegidas por los doctores Sandow, Marien y DeWitt.

Edad.— Uno de los fenómenos de mayor importancia social en los últi­
mos años ha sido el rápido crecimiento de los grupos, tanto de jóvenes 
(edad escolar y universitaria) como de los viejos (con más de sesenta y 
cinco años). Hay más de 50 millones de americanos, un cuarto de la pobla­
ción, entre las edades de quince a veintinueve años; entre los censos de 
1960 y 1970 las cifras en este grupo de edades aumentaron en un 37,5 por 
100 en relación con el crecimiento general de la población, que fue de un 
14,16 por 100 (y un decrecimiento del 8,2 por 100 en el grupo de los treinta 
a los treinta y nueve años). Las cifras relativas del grupo de ios quince 
a los veintinueve años continuarán creciendo hasta 1975, y a partir de 
entonces declinarán gradualmente. Sin embargo, la influencia de la «cultura 
juvenil» continuará probablemente aumentando a lo largo de toda esta dé­
cada (2).

Mientras tanto, ha habido un aumento casi tan sorprendente en el grupo 
de los que sobrepasan los sesenta y cinco, y mientras este grupo ha ido 
aumentando su poder político, el grupo de los jubilados ha sido —casi por 
definición— borrado de los puestos claves de la sociedad, aproximadamente 
al mismo tiempo que el grupo más joven ha empezado a confirmar su pre­
dominio. Culturalmente, el grupo más poderoso de la sociedad americana 
es el grupo joven, y su predominio aumentará, sin duda, en los próximos

(1) Este argumento se desarrolla más ampliamente en «Poverty, Education and Dual 
Economy», de A. Dale Tussing. «The Journal of Consumar Affairs», vol. 4 (Winter 1970), 
págs. 93-102. Puede disponerse de él en copias en el Educational Policy Research Centre. 
Véase también «The cost of llliteracy», de A. Daie Tussing y Laurence DeWitt, «Notes on the 
futura of education», li, 1 (Fall 1970), págs. 3-6.

(2) Este argumento se desarrolla más extensamente en el trabajo de A. Dale Tussing 
■ Campus Unrest and American Foreign Policy», EPRC Working Draft, 1969,
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años. Luego se mantendrá estabilizado por un período más largo. Si bien 
los jóvenes han aumentado su poder político y han provocado una conside­
rable cantidad de cambios institucionales (modificaciones en la ley sobre 
narcóticos, derecho de voto a los mayores de dieciocho años, etc.), su in­
fluencia cultural ha sido aún mayor que su influencia política. Las institu­
ciones políticas siguen todavía en las manos de los que no son jóvenes.

Este creciente dominio cultural de la juventud ha sido, en parte, el res­
ponsable del desfase generacional, ya que la forma de vestir de la juventud, 
la música, su forma y estilo de vida han causado el alienamiento de muchos 
miembros de la sociedad que tienen gustos más convencionales.

Es de observar que hay alguna anomalía en una sociedad en la que ésta, 
como un todo, se está haciendo más joven, pero en la que, sin embargo, 
las personas, individualmente consideradas, son más viejas; tal combina­
ción debe encerrar en sí misma problemas para casi todos los miembros 
de la sociedad. Pero este documento se centra en una cuestión más con­
creta: la relativa a los problemas de adaptación y de alienamiento de los 
grupos no dominantes (es decir, de los que no son jóvenes) de la sociedad, 
cuando los jóvenes pasan a ejercer cada vez más su predominio.

Los datos demográficos sugieren que este problema persistirá, por lo 
menos, durante toda esta década.

Educación.—El argumento con respecto a la educación tiene un aspecto 
algo más nítido que con respecto a la edad.

La educación es beneficiosa en la medida en que los miembros de ia 
sociedad estén educados. Algunos ejemplos aclararán este punto. El saber 
leer supone un beneficio según la cantidad de textos de lectura disponi­
bles. Cuanta más gente sepa leer a un cierto nivel, tanto más material ha­
brá disponible. Así, pues, el valor de la alfabetización aumenta ai aumentar 
el número de lectores. En una sociedad totalmente analfabeta el saber leer 
no servirá para nada. De forma similar, el dominio de un extenso vocabu­
lario es tanto más valioso cuanto mayor sea ei número de los que lo em­
plean. Las aptitudes para el trabajo comparten los mismos atributos. Aque­
llas personas que tienen la misma formación —doctores, letrados, adminis­
tradores, contables, etc.— prosperan, generalmente, en las sociedades bien 
educadas: el valor de su formación sube con el nivel de educación general.

Hay posiblemente importantes excepciones; sin embargo, en términos 
generales, tiene validez las siguientes afirmaciones. Para una persona con 
un cierto nivel de educación su bienestar se eieva cuando son educadas
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otras personas que tienen niveles más bajos de educación. En consecuen­
cia, una «persona bien educada» estará tanto mejor de dinero cuanto «me­
jor educadas» estén también las otras personas. Pero de aquí también se 
sigue que una persona poco educada sufre tanto más cuanto más edu­
cadas están las demás.

La última afirmación se explica de la siguiente manera. Allí donde el 
grupo dominante es un grupo bien educado, es decir, donde la sociedad se 
ha adaptado a un alto nivel de educación, la mayoría de los empleos dan 
por supuesta la necesidad de ese alto nivel, al igual que hacen los sistemas 
de transporte y comunicación, la cultura popular dominante y otros fenó­
menos sociales importantes. Una persona poco educada en una sociedad 
bien educada corre el riesgo de encontrar dificultades en la consecución 
de empleo, en trasladarse de un sitio a otro, en comunicarse con los demás, 
incluso en lo relativo a las necesidades esenciales; e incluso puede encon­
trar dificultades en entender las formas populares de expresión musical, el 
cine y otras cosas similares. Sus dificultades derivan no sólo de su falta 
de educación o del alto nivel social, sino de una combinación de ambos.

Los problemas que crea una desigual distribución de la enseñanza son 
tanto peores para los afectados cuanto menor sea el número de éstos. Así, 
pues, paradójicamente, cuando elevamos el nivel cultural de una sociedad 
haciendo llegar la enseñanza cada vez a más personas es cuando peor ha­
cemos las cosas para la minoría restante. Hay que hacer hincapié en que 
estamos haciendo las cosas mal para ese grupo residual en un sentido 
absoluto y no meramente relativo, es decir, causamos una auténtica reduc­
ción de su bienestar.

El grupo menos educado (los que sufren de tal «handicap» en nuestra 
bien educada sociedad) es probablemente menor que el grupo no-joven al 
que nos referíamos antes. Pero en los dos casos los problemas creados por 
una distribución desigual de la enseñanza están exacerbados por la cir­
cunstancia de que ambos grupos coinciden con frecuencia. Un elemento de 
la cultura juvenil que para unos ia hace más potente y para otros más ame­
nazadora es precisamente la mejor educación de los jóvenes en términos 
generales.

Renta.— El mismo fenómeno se produce en relación con los niveles de 
renta y de distribución de la misma. Una sociedad rica se adapta a la ri­
queza general de sus miembros, y la da por supuesta, de muchas maneras 
en cada uno de sus miembros. Esto es particularmente cierto con respecto 
a la tecnología del consumo.
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Los aspectos más importantes están relacionados con aquelias partes 
de la tecnología que tratan de los sistemas (transportes, comunicaciones, 
enseñanza) encargados de poner de aiguna manera en contacto a los miem­
bros de la sociedad. Estos sistemas se adaptan a los niveles de renta de los 
elementos más pudientes de la sociedad, lo que significa que si hay pobres, 
éstos deberán en muchos casos adoptar las tecnologías de consumo apro­
piadas para los no pobres. Lo que, en consecuencia, equivale a hacerlos 
más pobres.

Por ejemplo, no tener teléfono es un inconveniente más importante en 
una sociedad moderna, donde su uso es constante, que en un país pobre 
donde las comunicaciones se desarroiian sobre la base de contactos per­
sonales. En consecuencia, las ventajas del teléfono aumentan a medida 
que aumenta el número de éstos. Lo mismo ocurre con los automóviles 
si se compara un país pobre con la América dominada por aquéllos. De he­
cho, incluso la televisión representa un consumo dominante de tecnología 
que ha venido a desplazar a la radio y ai cine, que a su vez despiazó a otras 
formas de entretenimiento todavía vigentes en sociedades pobres. En Amé­
rica ei que sea demasiado pobre para tener un televisor no puede volverse, 
como las pobres gentes de una sociedad carente de riquezas, hacia entre­
tenimientos poco costosos. La conclusión sería, pues, que es mejor muchas 
veces ser pobre en una sociedad pobre que no en una sociedad rica.

II. ¿M AS V IE JO S , M A S  IG N O R A N T E S , M A S  POBRES?

La consecuencia de todo esto es que, si bien en general, América se 
está haciendo más joven, mejor educada y más rica; el fracaso de toda la 
sociedad es compartir estas tendencias; provoca en ia sociedad una con­
tinuada y quizá más profunda división e incluso, para algunos, el aliena- 
miento. El escenario implicado es diferente dei de la tesis VIP, aunque no 
necesariamente más optimista que aquél.

Las diferencias son más acentuadas en reiación con el escenario «más 
ignorantes» del doctor Marien. Argumenta éste que seremos «más igno­
rantes» fundamentalmente en tres áreas. En primer iugar, «toda sociedad 
requiere un nivel mínimo de competencia», y este mínimo tiende a eie- 
varse. El doctor Marien cree que los niveles mínimos se elevan con más 
rapidez que los niveles de enseñanza alcanzados. En segundo lugar, el 
crecimiento del conocimiento hace difícil para la gente asimilarlo y man­
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tenerse al día en relación con tal crecimiento, y ello conduce a que la 
gente se especialice; y, pese a todo, el crecimiento del conocimiento nos 
hace más conscientes de las cosas que nos son aún desconocidas, am­
pliándose así el área de lo desconocido a más velocidad que la de lo cono­
cido. Y en tercer lugar, los nuevos y grandes problemas nacidos de nuestra 
cada vez más compleja sociedad crean también nuevas zonas de descono­
cimiento.

Las tres áreas enunciadas se conocen como «Elevación de los niveles 
culturales», «Más conocimientos» y «Problemas mayores».

El doctor Marien trata la «elevación de los niveles culturales» como 
si éstos nos fuesen impuestos desde fuera de nuestro sistema social y como 
si avanzaran de forma inexorable, con independencia de los avances del 
conocimiento. En cierto modo, es posible en el «escenario» del doctor 
Marien que toda la sociedad se mueva tras sus propias necesidades edu­
cativas. Sin embargo, debería dejarse claro que los «niveles culturales» 
están determinados por los niveles de educación conseguidos por el grupo 
dominante. La sociedad se adapta y responde al nivel educativo de su grupo 
dominante y, en consecuencia, no hay forma posible de que una sociedad, 
por este camino, llegue a ser más ignorante. Los individuos pueden, de 
hecho, llegar a ser más ignorantes, en el sentido de que las necesidades 
educativas crecen más rápidamente que su propia capacitación; pero esto 
no es válido para toda la sociedad. El doctor Marien ha dicho que «para 1980, 
con quizá dos tercios de la población por debajo de un mínimo de “ cope- 
hability” (todavía pendiente de ser definido), quizá tengamos que recono­
cer una ignorancia mayor que en 1970». La única manera para que una 
fracción creciente de la población pueda caer por debajo del «cope-habi- 
lity» mínimo es mediante una distribución aún más injusta de los niveles 
de educación conseguidos y con una sociedad que continúe adaptándose 
a la capacitación creciente del grupo favorecido. Es decir, que el problema 
que venimos considerando no es un problema de «niveles», sino de dis­
tribución.

La verdad es que cada una de las tres fuentes de ignorancia del doctor 
Marien deriva de un aumento del conocimiento. Los niveles se elevan a 
causa del logro de unos mayores niveles de educación; algunos se quedan 
rezagados y se tornan «ignorantes». El conocimiento crece deprisa y no 
podemos seguir su marcha. Oímos hablar de nuevas zonas todavía desco­
nocidas del conocimiento. Se crean problemas mayores, a causa de estas 
formas de crecimiento del conocimiento: formas tales como la energía
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nuclear y la tecnología de vanguardia, y se desarrolla también una mayor 
conciencia de los problemas en las minorías oprimidas.

La palabra «ignorancia» describe pobremente la multitud de problemas 
nacidos de los avances de la ciencia. Uno de los corolarios de esta teoría 
de Marien es que el medio para impedir que se cumpla su escenario de la 
«ignorancia creciente» está en encontrar un camino para ¡impedir el aumen­
to de los conocimientos!

El escenario del doctor Dewitt es menos rígido. Sin embargo, muchos 
de sus argumentos son iguales a los del doctor Maurien. Por ejemplo, el 
«alza de las expectativas» se corresponde con la «elevación de los niveles 
culturales». Pero las expectativas derivan de la experiencia.

Durante la pasada década las crecientes dificultades nacidas del pro­
blema del alza de las expectativas se han venido concentrando primero 
entre la minoría pobre y más recientemente entre los trabajadores de 
baja y media renta y entre los pequeños grupos industriales, cuyas rentas 
son las que más han padecido desde el principio de la guerra del Vietnam.

El segundo grupo de fenómenos económicos expuestos por el doctor 
Dewitt — el «efecto Jones» y el «efecto demostración»— son, explícita­
mente, fenómenos distributivos, y si bien describen los efectos importantes 
de una economía dual «pobre-no pobre», no profundizan lo bastante al des­
cribir las desventajas de ser pobre en una economía dominada por los ri­
cos; desventajas, por otra parte, que se manifiestan no sólo en la medida 
en que uno «se siente o se cree» pobre, sino también en cómo se es de 
pobre realmente, y no únicamente en la posición «relativa» de su pobreza, 
también en el valor absoluto de su bienestar.

No hay objeciones en torno al argumento del «Coste Nacional Bruto» 
del doctor Dewitt, salvo en lo relativo a sus implicaciones. No podemos 
pasar revista ahora a todo su argumento; sin embargo, vale la pena hacer 
notar que la mayoría de los economistas que se han preocupado de las 
implicaciones económicas de toda la serie de problemas relacionados con 
el coste externo (polución, bloqueo del tráfico, enratecimiento del me­
dio, etc.) han llegado a la conclusión de que estos problemas tienen una 
raíz distributiva. Dos ejemplos extremadamente simples que, si bien no 
pueden probar esa afirmación, harán, sin embargo, más claro su significado.

Primero: supongan que dos hombres se montan en un ascensor. Uno 
de ellos es fumador de puros; al otro le produce náuseas el humo de los 
puros. ¿Cómo resolver este conflicto evidente? Supongamos que el no 
fumador dice: «Le pago un dólar para que no se fume usted ese puro mien­
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tras que estemos en el ascensor.» Si el fumador se muestra de acuerdo, 
podemos concluir que ambos han salido ganando. El no fumador está más 
satisfecho, porque es de suponer que él aprecia más el aire puro que un 
dólar. E igualmente sucede con el fumador, pues hay que suponer que éste 
valoraba más un dólar que fumar. El ejemplo da por supuesto que el fu­
mador estaba en su derecho al fumar y que, por consiguiente, habia que 
comprarlo para mantenerlo apartado del tabaco. Pero si suponemos que 
en el ascensor hubiese una indicación de «Prohibido fumar», el proceso 
del pago del dólar debería seguir el camino inverso; el fumador tendría que 
pagar por el derecho a fumar. Pero, una vez más, si la transacción se lle­
vase a efecto, tendríamos que concluir que ambas partes habían salido ga­
nando.

Ahora bien, si sustituimos al fumador por una planta industrial que po- 
luciona la atmósfera, los pagos podrían marchar en un sentido o en otro. 
Bien los dueños de la factoría podrían pagar a la comunidad por el derecho 
a polucionar (o modificar los medios de producción para evitar la polución 
si esto fuese más barato) o bien la comunidad podría pagar a la fábrica 
para que ésta no polucionase la atmósfera. Cualquiera de los dos supues­
tos representaría una mejora de la situación. Pero, sin embargo, nos rebe­
lamos instintivamente ante la idea de pagar a los que polucionan la at­
mósfera para que no la polucionen; las implicaciones distributivas no pa­
recen aceptables.

En ausencia de medidas correctoras, la polución desplaza alguno de 
los costes de producción hacia la comunidad en su conjunto. AI hacerlo 
así cambia la distribución de la renta (ampliamente considerada), sin to­
mar en consideración si reduce o no la renta neta (valor de la producción 
menos el coste de la polución). Y como quiera que la polución es en el 
fondo distributiva en sus escasas implicaciones económicas, quiere decirse 
que las medidas antipolutivas también tendrán ese carácter.

El doctor Sandow no hace afirmaciones fácilmente comparables en re­
lación con su «escenario»: «más viejos». Precisamente, en su documento 
no hay proposiciones empíricas ni operativas por las que uno pueda tomar 
partido.

III. R ES U M E N  D E L  C O N T R A E S C E N A R IO

En el mundo de los próximos veinte años los problemas de distribución 
tendrán un papel preponderante. El enfoque realizado en las dos pasadas
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décadas, a base de conjuntos, promedios y otros sistemas similares, por 
delante de la distribución, ayuda a explicar las divisiones y conflictos de 
hoy. Si en el pasado la eficacia de la producción y la «maximación» del 
PNB fueron criterios supremos, hoy y en el futuro tendrán más importancia 
las «prioridades» y la «distribución». Mientras que en el pasado el objetivo 
fue la estructuración de un sistema educativo comprensivo y formal, las 
cuestiones fundamentales de hoy se refieren al reparto equitativo de los 
beneficios de la enseñanza y la manera de responder adecuadamente a 
las demandas de plazas en las escuelas por grupos de clientes no homo­
géneos, entre los cuales se ha destruido el «consensos» respecto a los 
fines del sistema de escolaridad.

Decir que los problemas distributivos serán los más importantes no es 
afirmar que esto sea un hecho ampliamente reconocido por la sociedad y 
que pronto se reflejará en la política. Por el contrario, hay un número de 
sectores en los que el grupo dominante de la sociedad, de forma continua 
e inconsciente, reestructura la sociedad conforme a sus intereses y de tal 
manera que suponga una desventaja e incluso una alienación de los grupos 
restantes. Tales sectores son los de la edad, niveles de enseñanza alcan­
zados y renta. A menos que se preste atención a los problemas de los gru­
pos no dominantes de la sociedad —problemas que surgen como subpro­
ductos del progreso social general— , esos grupos, que se harán más vie­
jos, más ignorantes y más pobres, seguramente padecerán, y además se 
esforzarán por demostrar que no sufren ni en silencio ni en la soledad.
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S O B R E  E L  U S O  D E  L A  M E T A F O R A  P O R  L O S  P O L I T I C O S

Por Warren L . Ziegler

Los argumentos avanzados por Sandow, Marien y Dewit —de que la 
sociedad será más vieja, más ignorante y más pobre (VIP) en el futuro— 
son argumentos de naturaleza metafórica. Empíricamente no son ni ver­
daderos ni falsos. Pero tampoco es ni verdadera ni falsa la proposición VIP, 
si la disasociamos de la experiencia. Se trata de un atajo para hacer creíble 
una idea del futuro que quizá pocos de nosotros compartimos. Anótense 
los contraargumentos prevalentes;

I. ¿ S ER EM O S  M A S  V IEJO S?

Históricamente hemos venido aplicando una proporción creciente de 
los recursos de la sociedad a la educación de la juventud. Esos recursos 
están representados por el dinero, el tiempo de los maestros, de los ad­
ministradores y paraprofesionales y, lo más importante, por el tiempo de 
nuestra juventud. En nuestros días va a la escuela, a todo lo largo del 
grado 12, el 80 por 100 de la juventud, mientras que hace un siglo sólo iba 
un 6 por 100 de la misma. Así, pues, la llamada nueva «cultura juvenil» 
de la sociedad americana aparece como un resultado directo del hecho de 
que estamos insistiendo en dedicar un período cada vez mayor de la vida 
de nuestros hijos a una experiencia escolar obligatoria que establece una 
clara diferencia entre el mundo de los jóvenes y el de los adultos, a pesar 
del hecho de que esa distinción está en trance de desaparecer fuera del 
marco formal de la escuela.

Como sociedad gastamos una cantidad creciente de nuestros recursos 
—aún pequeños, pero que posiblemente crecerán— en medicinas y tera­
péuticas destinadas a mantenernos biológicamente jóvenes o, por lo menos.
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encaminadas a retrasar el inevitable proceso de deteriorizaclón física. Estos 
medios van desde los nuevos cosméticos a los trasplantes de corazón y de 
órganos, e incluso hasta los descubrimientos de la quimioterapia para re­
trasar el envejecimiento físico y mental.

Históricamente hablando, los Estados Unidos son una sociedad joven: 
doscientos años de juventud desde la Constitución y sólo otras seis o siete 
generaciones de jóvenes durante la época colonial precedente. Comparada 
con la mayoría de las sociedades europeas, mediterráneas y asiáticas, 
nuestra sociedad no ha hecho más que entrar en la pubertad. Nuestras 
creencias sociales han puesto de relieve en todas partes el hecho de esta 
juventud: en lugar de una vieja cultura histórica, nosotros reivindicamos 
nuestra exuberancia, nuestra energía y optimismo y el derecho de nuestro 
país sobre el de cualquier otra nación. ¿No son éstas acaso las actitudes 
de la juventud?

Verdaderamente nos hacemos más viejos como individuos. Según ios 
argumentos de Tussing, los modelos demográficos cambian, nuestro grupo 
de más de sesenta y cinco años aumenta numérica y proporcionalmente. 
Estos son hechos y proyecciones. Sin embargo, gran parte del impulso 
histórico de esta nación está encaminado a la realización de una apariencia 
juvenil en el escenario del mundo... con todo el ímpetu (léase tecnología), 
optimismo (léase capacidad para solucionar los problemas) y fantástica 
acumulación de poder (léase tres guerras en las tres últimas décadas) 
que nosotros asociamos a la idea de juventud.

II. ¿ S ER EM O S  M A S  IG N O R A N TES ?

El contraargumento es también fácil de hacer. El conocimiento, del que 
América es el mayor productor mundial, se viene duplicando cada diez 
años. Sesenta millones de jóvenes — incluidos los que están en los cole­
gios y en las universidades— están viviendo una experiencia docente, 
formal e institucionalizada, a la que nosotros damos el nombre de «schoo- 
ling» (escolarización). Naturalmente, ellos están aprendiendo, si bien nos­
otros podemos argumentar respecto al qué y al cómo están aprendiendo 
y con qué objeto lo hacen. Otros sesenta millones de adultos, que consti­
tuyen una fuerza de aprendizaje en la periferia de la enseñanza, están tam­
bién. anualmente, comprometidos de alguna manera en una experiencia 
educativa sistemática. Un examen histórico del tiempo total dedicado a
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las tareas de la educación por nuestros ciudadanos pone de manifiesto 
que, cuantitativamente, esta dedicación ha aumentado enormemente du­
rante los últimos cien años. Una proyección libre de toda sorpresa sugiere 
que esta tendencia continuará aumentando durante el próximo siglo. Reivin­
dicamos para nosotros, y no sin razón, que somos la sociedad mejor edu­
cada del mundo. Proyectamos una futura sociedad consagrada al aprendi­
zaje, y esta tarea se convertirá en la mayor empresa de nuestra vida.

Entonces ser «más ignorantes», al igual que «más viejos», debe significar 
algo distinto a nuestras ideas normales sobre la edad y la educación.

III. ¿ S ER EM O S  M A S  POBRES?

Desde hace poco tiempo ha empezado a difundirse entre el pueblo la 
furtiva sospecha de que un PNB (producto nacional bruto) siempre cre­
ciente trae consigo consecuencias anticipadas y no queridas. El reciente 
Impacto de los argumentos sobre la deteriorización ecológica podría ser 
una mala y contagiosa fantasía de la sociedad, como ocurrió con el progra­
ma espacial en el período posterior a los «Sputniks». La mayor parte de 
nosotros —tengamos el cuello azul o blanco— pensamos que el futuro será 
generoso y que su generosidad tendrá que ser atendida por un aumento 
permanente de la producción y del consumo de bienes y servicios, especial­
mente de aquellos que pueden ser contados, consumidos y reemplazados. 
Ivan lllich ha descrito esta situación como la de «expectativas trepadoras 
e insatisfechas» en razón a su misma naturaleza; las expectativas van más 
rápidamente que los medios para satisfacerlas. Pero la historia nos dice 
que la tierra generosa, unida a la enorme capacidad inventiva de América 
y a su capacidad económica, producirá una progenie mucho más plena que 
satisfacerla las expectativas pasadas si éstas aún permaneciesen en vigor. 
Pero no, no podrán satisfacerse.

Ser «más pobres» quiere entonces decir que debemos mirar con cui­
dado los significados sociales y valores que damos a nuestro concepto his­
tórico de la riqueza. Esto nos plantea la siguiente pregunta: ¿existe un 
círculo vicioso de creencias, aspiraciones, tecnologías y organización eco­
nómica incapaz de romperse, a no ser que reemplacemos una metáfora 
por otra?
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Yo sostengo que la noción de futuro en su conjunto es una metáfora 
Significa algo sobre lo que no podemos poner nuestras manos. Se de­
rrumba bajo el peso de los argumentos analíticos empleados con la medi­
ción cuantitativa de hechos, porque la ciencia no puede todavía convertir 
el futuro —especialmente el futuro de la humanidad y de los problemas 
sociales— en una predicción cómoda y digna de crédito. Se esfuma en el 
aire cuando intentamos verlo, tocarlo, oírlo, olerlo o probarlo, es decir, 
cuando intentamos percibirlo a través de todos los sentidos que constituyen 
el fundamento de lo real y del conocimiento.

La política no es la poesía. La decisión no es la imaginación. Este es el 
credo de los analistas exigentes y de los directivos que pretenden sólo 
predicciones sobre ios resultados palpables y dignos de crédito. Tussing 
argumenta que la metáfora VIP está equivocada, porque cuando se la des­
compone en categorías de fenómenos sociales, analíticamente satisfacto­
rias, se observa que los productos del futuro son de naturaleza distributiva. 
No argumento con la previsión de quien aprende o adquiere algo, cuándo 
y cómo está rápidamente saliendo a la superficie como uno de los objeti­
vos políticos mayores de esta década, especialmente en lo relativo a la edu­
cación y al bienestar social. La consecuencia principal de la previsión VIP, 
al menos para mí, es que debemos empezar a preguntarnos de manera más 
crítica qué es lo que vamos a distribuir, cualquiera que sean los criterios 
de distribución que adoptemos. El aire y el agua contaminados son igual­
mente consumidos por pobres y ricos, jóvenes y viejos. El conocimiento 
no es ni consumido ni producido de manera uniforme por la sociedad, y 
los títulos académicos que acreditan nuestra capacidad para producir y con­
sumir están claramente distribuidos de forma inadecuada. ¿Pero es sólo 
esta injusticia distributiva el argumento básico en favor de un mejor 
reparto de los beneficios de la enseñanza? o ¿desearíamos acaso inquirir 
primeramente sobre el contenido y significado de los beneficios que posi­
blemente queremos redistribuir?

¿Qué diríamos de la sabiduría, por ejemplo?, ¿o de la receptividad ante 
la belleza?, ¿o de la capacidad de ennoblecimiento a través de la búsqueda 
del bien? ¿Son éstos o podrían ser éstos los beneficios de la educación? 
Apenas si conozco lo que estas virtudes significan, pero yo sé, en el 
fondo de mi corazón, que debemos aspirar a ellas. Yo percibo en mis co­
legas, en mis asociados y en mis amistades, tanto del sector público como 
del privado, la idea mal definida y hasta incómoda de que nuestras vidas.

IV . ¿P O D E M O S  U SA R  E S T A S  M ET A F O R A S ?
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nuestras instituciones y nuestra política no están precisamente tocadas 
por la sabiduría, son inaccesibles a la belleza y son ambiguas respecto al 
sentido del bien.

Estoy convencido de que si hemos de redescubrir el significado de 
estas virtudes, tenemos que empezar a conseguirlo a través de la metá­
fora. Sin embargo, empezar no es acabar. Al empezar con la metáfora lo 
que hacemos es colocar ante los ojos de nuestra mente una nueva lente 
con la que examinar los actos concretos. La precisión o concreción misma 
de lo que un maestro hace con un niño, o un profesor con un bachiller, o 
un directivo escolar con su junta de profesores es algo que carece de sen­
tido, a menos que se le inserte en un ente mayor en el cual el futuro rivalice 
con el pasado. La concreción funcional de una política federal o guberna­
mental de reforma escolar, de igualdad de oportunidades educativas, etc. 
no produce efecto alguno sobre las personas afectadas, a menos que se 
realice con la idea de su pasado y futuro.

La metáfora, desde luego, a causa de su misma inexactitud, nos per­
mite facilitar inmediatamente los ejemplos concretos por lo que la llena­
mos con nuestros significados privados. Para la poesía esto es suficiente. 
Para la política la metáfora debe ser capaz de hacer que importantes can­
tidades de púbiico faciliten ejemplos concretos que la llenen de un sig­
nificado público y compartido. El poder de la metáfora VIP reside, según 
mi opinión, en su capacidad para traer a la conciencia pública una amplia 
gama de ejemplos concretos que cada uno de nosotros prefiere guardar 
ocultos en el laberinto de su experiencia privada. Que esta toma de con­
ciencia pública pueda conducir a un significado compartido del que arran­
quen unas directrices políticas es ya una cuestión totalmente distinta. El 
análisis de Tussing, el ofrecernos una contrametáfora sobre la justicia dis­
tributiva nos brinda la posibilidad de descubrir si es posible tal significado 
compartido.

Naturalmente, nos sentimos avergonzados por utilizar un lenguaje in­
exacto y probablemente también por buscar indicadores cualitativos más 
que —o además de— cuantitativos del, digamos, rendimiento escolar o el 
Coste Nacional Bruto en el proceso de planificación y formulación política. 
Pese a todo, mis colegas —todos los cuales han recibido una sólida for­
mación analítica y cuentan con una gran formación básica en empirismo 
científico—  se han atrevido a proponer tres metáforas cuya validez es más 
difícil de atestiguar sobre la base de hechos o de un análisis lógico. Pero 
ni el temor ni la vergüenza constituyen una base suficiente para probar
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la primacía del análisis cuantitativo en la planificación política y la pre­
visión.

Piensen que el nuevo concepto está sobre la agenda, a la que el polí­
tico rinde, por lo menos, un tributo verbal: la «calidad de la vida», cual­
quiera que sea su significado, una falta de satisfacción con las nociones 
habituales del bien y de lo bello en los asuntos humanos. ¿Esperamos real­
mente o deseamos cuantificar las variantes posibles de aquella calidad de 
la vida?

La cuantificación. con todo su séquito de poder en el área de la planifi­
cación y de la previsión, no constituye el único significado de lo concreto. 
En efecto, cada uno de nosotros puede concretar, y de hecho así lo hace, 
las experiencias trágicas o concretas de nuestra vida, en la educación y 
la enseñanza, en la política, en el arte, en el trabajo y en el juego, en el 
amor; pero, sin embargo, raramente cuantificamos estos actos. ¿Cómo 
puede el buen maestro —o el malo— usar una comparación cuantitativa 
para comprender la realidad concreta del despertar del deseo de aprender 
de un niño frente a otro que carece de curiosidad?

Esto no tiene por objeto envilecer la inclinación cuantitativa de nuestra 
sociedad. La política, por su naturaleza, agrupa ciertos fenómenos en ca­
tegorías, lo que le permite establecer directrices de carácter prescriptivo. 
Sin embargo, yo sospecho que el número de personas en Vietnam es 
similar al número de personas que se gradúan anualmente en la «high 
school». La metáfora de la solución cuantitativa, pese a los desastres 
individuales concretos, llena todo lo que hacemos, pensamos y sentimos. 
Estamos aprendiendo, penosa y lentamente, a estar seguros de que la ma­
yoría respecto al Vietnam está a favor de una buena política exterior, y que 
la mayoría en cuanto a la escolarización está a favor de una buena edu­
cación.

V. FINALMENTE, UNA METAFORA SOBRE EL FUTURO

Si el futuro es una metáfora —por específicas y detalladas que sean 
nuestras descripciones de las alternativas, de su verosimilitud y deseabi- 
lidad— , debemos entonces examinar la mejor manera de enseñar y aprender 
el futuro. Debemos aprender la forma de que nuestra imaginación se se­
pare de la metáfora, construyendo para el futuro lo que Paulo Freire llama 
praxis en el presente. La praxis es una relación continua y recíproca entre
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acción y reflexión. La acción ilumina lo que nosotros somos y creemos, 
pero, por su misma naturaleza, es inadecuada para la tarea de examen 
crítico de lo que nosotros somos y creemos. En el futuro, dentro de unos 
días o de veinte años, constituirá una poderosa lente a través de la cual 
podremos examinar nuestros actos (y ¡nuestra política!), porque nos fuerza 
a preguntarnos de dónde venimos — la esperanza y la desesperación en­
carnada en nuestra historia— y hacia dónde vamos — la esperanza y la de­
sesperación encarnada en nuestra imaginación— . Esta lente tiene tres fo­
cos y todos ellos han de ser usados, si queremos examinar críticamente, 
en una continua praxis de acción y reflexión, la política actual, tanto edu­
cativa como no educativa.

Primero, ¿nos ofrece la previsión del futuro una panorámica de la vida 
tan desesperante y desastrosa que tengamos que tomar ahora las medidas 
necesarias para impedirlo, para hacer falsa aquella previsión? Muchas de 
las cosas que están sucediendo en el campo de la planificación de la ense­
ñanza tienen esta naturaleza.

Segundo, ¿es tan poderosa la previsión del futuro que nos lleve a con­
vencernos de su inevitabilidad y que, en consecuencia, nos preparemos 
para plegarnos a ese futuro? Muchos de los planes actuales a largo 
plazo son de este tipo, no tienden a prevenir, sino a adaptar; están basados 
no en la esperanza, sino en la expectativa. La locura actual de relacionar el 
crecimiento económico con el crecimiento de la educación — la perspec­
tiva del hombre en la planificación de la enseñanza— es un buen ejemplo 
de expectativa no crítica.

Pero existe todavía un tercer foco al que yo doy el nombre de inventivo. 
Se trata de una lente a través de la cual inventamos el futuro, un futuro que 
no mantiene una clara relación con las otras previsiones. El argumento de 
lo que «es posible» se cambia por el de lo que «es deseable», de lo que 
esperamos por lo que intentamos. Conocemos menos los métodos y las 
prácticas de esta postura hacia el futuro; está en los estadios más tempra­
nos de su formación, porque cuando discutimos lo que es deseable, lo que 
pretendemos definir es el estado de lo bueno y de lo bello, punto éste en el 
que la comunicación entre personas es muy difícil.

Nuevamente, aquí reaparece el papel de la metáfora, pero sólo para es­
timular nuestra imaginación a que considere profunda y sinceramente el 
significado social que debemos dar a la bondad y a la belleza y también a la 
prudencia, y entonces intentar traducir la metáfora en políticas concretas 
para la educación o para otros fines. Esta postura inventiva necesita poe­
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tas, para por un momento arrancarnos de la inercia y de los torpes com­
promisos de cada día. Yo propongo que cada uno de nosotros, con inde­
pendencia de su papel, de su poder o autoridad, de su sofisticación inte­
lectual, superioridad o subordinación, conciba una contrametáfora para el 
VIP; no un argumento contra el VIP, sino una variante inventada sobre quién 
y qué podemos buscar en nuestra calidad de educadores, estudiantes y se­
res humanos. Y una vez hecho esto, intentemos descubrir la manera de mo­
vernos desde esta multitud de futuros inventados hacia las acciones que 
tomamos en el presente, con objeto de apartar un poco la escala que nos 
lleva a la desesperación, dirigiéndola hacia la esperanza.
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OBJETIVOS DE LOS ESTUDIOS FUTUROLOGICOS 
EN EDUCACION

Por TORSTEN MUSEN, Escuela de Educación, Universidad de Estocolmo

I. IN T R O D U C C IO N

Los jóvenes que ahora tenemos en nuestras escuelas alcanzarán el pe­
ríodo más productivo y públicamente el más influyente de sus vidas dentro 
de veinte o treinta años, es decir, hacia el final de este siglo. Los objeti­
vos de la educación que la escuela les da y el contenido de la instrucción 
a que están sometidos deben, naturalmente, considerar que no es la so­
ciedad de hoy —mucho menos la de ayer— sobre la que estos jóvenes 
tendrán una responsabilidad, sino de una sociedad que está situada sólo a 
unas pocas décadas de nosotros, pero a distancia importante si reflexiona­
mos sobre el proceso de cambio que ha barrido esta sociedad a velocidad 
acelerada, especialmente desde 1945. Por consiguiente, el planteamiento 
de la educación contemporánea debe tener en cuenta los efectos que es 
probable tenga en la sociedad (por no mencionar el mundo) en veinte o 
treinta años. Sin embargo, ni aun así será suficiente. Tomará la siguiente 
ilustración. El Riskdag sueco aprobó la legislación sobre un nuevo sistema 
de formación de profesorado en 1967, y la primera promoción de maestros 
del nuevo sistema salió en 1969 (1). Estos maestros cabe esperar que estén 
profesionalmente activos durante un promedio de treinta y cinco a cuarenta 
años. Enseñarán a jóvenes cuyas vidas productivas durarán cerca de cin­
cuenta años. Esto quiere decir que las decisiones en la formación de pro­
fesorado llevadas a cabo durante los años 60 tendrán repercusión en la 
mitad del siglo XXL

Las observaciones anteriores son suficientes para justificar los estu­
dios futurológicos en educación que tratan de definir las consecuencias 
del planeamiento y las decisiones de hoy para la escuela del mañana. ¿Po­
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dría suceder que las escuelas de las tres próximas décadas tuvieran poco 
o ningún parecido con el tipo de escuela consagrado por el tiempo que co­
nocemos hoy? En el presente siglo, de todos modos, «educación» y «es­
cuela» han venido a ser conceptos cada vez más sinónimos. En Suecia el 
establecimiento de la escuela elemental obligatoria fue acompañado por la 
abolición formal del sistema benéfico, dentro de cuya estructura institucio­
nal había tenido lugar la preparación para la destreza manual. El sistema 
de aprendizaje para la preparación a los oficios comerciales continuó du­
rante algún tiempo. Pero en el curso del siglo pasado la educación ha sido 
llevada cada vez más en las formas institucionales que la enseñanza reglada 
tiene especializadas con grados, instrucción en clase rígida por un maes­
tro, tests, notas y exámenes. Sin embargo, desde tiempo inmemorial apren­
dimos a ver la educación como algo exclusivamente asociado con los años 
de nuestra juventud. En otras palabras, el conocimiento básico y aplicado 
y la habilidad necesaria para caminar por el mundo se suponía que se ad­
quirían tempranamente en la vida. Pero ya al comienzo de este siglo se 
incrementaron los programas de educación libre y voluntaria para adultos, 
subvencionados por varias asociaciones, y en gran extensión, al menos en 
Escandinavia, fueron separados del sistema institucional escolar. El sistema 
voluntario no-formal por medio de círculos de estudio y clases nocturnas 
se enfocó ampliamente a dar una educación general básica, a impartir 
ciertos conocimientos, como, por ejemplo, la lengua nativa, y a la orienta­
ción para la sociedad y la naturaleza que la gran masa no había recibido 
en la educación pública elemental, que después de todo fue más bien 
escasa. En otras palabras, ninguna problemática de preparación para las 
profesiones ni de impartición de habilidades apetecibles estaba implicada. 
Pero durante la pasada década hemos sido testigos, al menos en Suecia, 
del resurgimiento de una educación de adultos que dirige sus esfuerzos 
a metas de mera subsistencia. Tanto los programas tradicionales de edu­
cación de adultos como, hasta cierto punto, también el sistema de orien­
tación profesional de educación de adultos, han actuado fuera de la estruc­
tura tradicional de la escuela. Con respecto a los programas de educación 
voluntaria del adulto, se puede discernir un esfuerzo deliberado para apar­
tarse de las formas tradicionales y dirigirse hacia objetivos que ellos 
sirven (2 ).

Los recientes avances en la educación de adultos han abierto nuestros 
ojos al hecho de que la educación abarca mucho más que la mera enseñanza 
formal en el sentido tradicional. Los jóvenes que asisten a la escuela de 
hoy pertenecen a la generación que ha sido expuesta a la televisión desde
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los años preescolares y que serán expuestos, a medida que se incrementa 
el tiempo de las transmisiones, tanto a lo que le viene del mágico tubo de 
rayos catódicos como a lo que le viene del maestro cuando está en su pu­
pitre de clase. Basta una breve reflexión para darnos cuenta de que la 
esfera de la influencia escolar ha disminuido también en este aspecto. En 
la sociedad en que nosotros hemos entrado hace algún tiempo la educación 
está en proceso de llegar a ser una preocupación de toda la vida para la 
gran mayoría de la gente, y así ser más que algo a lo que uno dedica los 
años de niñez y juventud. En este contexto la escuela como institución —y 
bajo formas que están cambiando drásticamente— responderá solamente 
a ciertas funciones educativas limitadas.

Estas indicaciones esquematizadas son suficientes para suministrar una 
base general a mi tema principal, a saber: las tareas y métodos de los 
estudios futurológicos y las visiones de la educación que pueden contem­
plarse razonablemente para el final de este siglo.

II. TRES O B JET IV O S  PR IN C IPALES  EN  F U T U R O L O G IA

¿Cuáles son los objetivos principales en educación que pueden imagi­
narse para estudios del futuro? (3). Tal como yo lo veo, existen tres líneas 
de desarrollo.

1 La investigación puede limitarse a identificar las consecuencias fu­
turas del planeamiento y las decisiones políticas contemporáneas relacio­
nadas con la organización de la escuela, construcción, programas, ayudas 
a enseñanza y formación de profesorado. La disposición dada a una nueva 
planta escolar implica ciertas nociones definidas en cuanto a cómo se lle­
vará el trabajo en el edificio proyectado en décadas futuras. Lina estruc­
tura compacta con tabiques fijos y dividida en aulas de un determinado ta­
maño presupone que estas aulas tendrán un número determinado de alum­
nos —considero como normal para la llamada instrucción en clase en la 
situación de hoy que van a beber la sabiduría, impartida principalmente por 
maestros especialmente preparados— . Un planeamiento de este tipo rechaza 
más o menos ciertas alternativas en lo que concierne a las prácticas esco­
lares, alternativas que suponen, en conjunto, que las prácticas variarán y 
que los alumnos se harán más activos. En todo caso, tal planeamiento tiene 
el efecto de hacer estas alternativas menos probables para realizarse.

337



El ejemplo citado ilustra cuán importante es aciarar las implicaciones 
a largo plazo en las decisiones escolares de hoy. Esto también ilustra una 
teoría vital: los futurólogos no aspiran o no aspirarán a explicar lo que se 
supone que suceda, sino lo que puede suceder. El escritor sueco Sren Fa- 
bergerg, en su libro «Dialogue in the Open», tiene una sección que él llama 
«The Sootsayers», especialmente inspirada en una publicación acerca del 
año 2000 que el periódico americano «Deadalus» publicó en el verano de 
1967 (4 ). Este número presentaba los resultados de las deliberaciones 
de un comité nombrado por la U .S . National Academy of Science. Fager- 
berg dice: «Los pronósticos tienen... una gran importancia; ellos nos obli­
gan a analizar el aquí y ahora, y tratar de entender lo que está sucediendo 
en este momento. Pero nunca nos dicen lo que va a suceder.» De esta for­
ma, la investigación del futuro puede también ayudar a crear ese futuro.

Por tanto, que el investigador insista en analizar la importancia y con­
secuencias del planeamiento y decisiones políticas contemporáneas se 
basa en un terreno bien sólido, y no tiene que confiar demasiado en lo que 
él ve en la bola de cristal, o cualquier otra metáfora que uno desee utilizar 
para caracterizar los hechos de los futurólogos. Pero esta tarea inmediata­
mente se hace más difícil si da un paso más allá y extrapola las tendencias 
estadísticas que se observan en la actualidad. Y estará abordando una tarea 
realmente formidable si da todavía un paso más para identificar aquellos 
moldes de desarrollo generales y las tendencias de apreciación de valores 
que dominarán en la sociedad dentro de un cuarto de siglo. Yo tendré algo 
más que decir luego acerca de estas empresas un tanto arriesgadas. Pero 
primero, algunos puntos de vista más acerca de la tarea de aclarar la na­
turaleza del último compromiso que sigue de las decisiones ya tomadas o 
impulsadas.

Supongo que todos apoyan el principio racional de que el planeamiento 
educativo, así como el planeamiento social en general, en nuestra sociedad 
cambiable debía tender a una flexibilidad máxima, siendo el objetivo man­
tener abiertas tantas alternativas futuras aceptables como sean posibles. 
Esto es una exigencia que debía imponerse a los responsables de la plani­
ficación de instalaciones materiales y del diseño de edificios que orientan 
la construcción de escuelas. O explicando este principio de otra forma, el 
planeamiento contemporáneo debía excluir las menos alternativas posi­
bles. Esto quiere decir que el futurólogo debe estudiar la toma de decisio­
nes para la política presente de hoy desde dos ángulos.

Primero: ¿están el planeamiento y las decisiones políticas de hoy de 
acuerdo con los objetivos generales de la política pública adaptada a largo
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plazo? Segundo: ¿qué futuras alternativas han sido descartadas por las ac­
ciones de hoy? Cuando las autoridades suecas hace unas décadas decidie­
ron continuar radicalmente la centralización de escuelas en las áreas ur­
banas y cerrar la mayoría de las pequeñas escuelas rurales lo hicieron 
motivados por la probabilidad de ciertos beneficios administrativos y quizá 
económicos: dado que la operación educativa a gran escala sería más ven­
tajosa que continuando en la pequeña casa-escuela roja, estas últimas debían 
ser cerradas. Sin embargo, el transporte de los jóvenes a grandes escuelas 
urbanas, que siguió a los cierres, se combinó con el abandono de las gran­
jas, para producir una vasta despoblación del campo. En un estudio recien­
te el doctor Sexten Markiund (5) ha demostrado que las pequeñas escuelas 
que ofrecen cursos medios (es decir, grados 4-6) no funcionan peor que 
las grandes escuelas, indicando que las ventajas de suprimir todas las es­
cuelas rurales pequeñas en los niveles elemental y medio han sido de du­
doso valor. Por encima de esto, el impacto económico y social sobre las 
áreas poco pobladas ha sido completamente negativo.

Los políticos se sienten fácilmente tentados a buscar soluciones a corto 
plazo para los problemas corrientes. Esto es quizá comprensible si se con­
sidera que a ellos se les recuerda su muerte política a intervalos bastante 
breves, es decir, en las elecciones que se repiten regularmente. De aquí 
que ellos sin dificultad se pierden cuando se enfrentan a situaciones en que 
tienen que elegir entre aquello que les pone en peligro a ellos mismos a 
corto plazo y lo que pone en peligro a los votantes, es decir, a la sociedad 
a la larga.

Los administradores, especialmente si trabajan en un ambiente fuerte­
mente burocrático, corren peligro (por razones en parte diferentes) de per­
der de vista no sólo el futuro, sino también el significado básico de las 
tareas que tienen entre manos en la actualidad. Las inquietudes cotidianas, 
la rutina diaria adquieren con frecuencia proporciones abrumadoras, o sea, 
perciben como tan abrumadoras, que no queda ningún tiempo para pensar 
en términos de «long pulí». Ahora sucede que la verdadera esencia de la 
burocracia es no sólo construir imperios, sino también llegar a estar tan 
dirigida hacia la perfección formal y técnica de una preocupación presen­
te, que preguntarse el significado real de lo que uno está haciendo raras 
veces se le viene a la mente. Un brillante e iluminador documento sobre 
esto se encuentra en «Grisjakten» («The Pig Hunt»), el libro escrito por 
P. C. Jersid. El secretario Siljeberg está tan absorto con la tarea que su 
jefe le ha asignado en el Ministerio, exterminar todos los cerdos de Sue­
cia, tan pronto como sea posible (partiendo del distrito experimental de la
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isla de Gothland), que él nunca se detiene a preguntar para qué sirve toda 
esta perfección técnica.

Existe algo más que dificulta o impide al equipo político-burocrático 
averiguar las consecuencias futuras de sus acciones presentes. Durante los 
cinco o seis años pasados hemos visto cómo las protestas (no menos 
expresadas por la juventud de hoy) se han hecho cada vez más clamorosas 
contra la tendencia que se achaca a las autoridades de planear y decidir 
sobre el hombre vulgar (6 ). Se intenta, no sin razón, que un círculo influ­
yente de técnicos y expertos, incluidos los expertos políticos, impongan 
con fuerza arrolladora decisiones en planeamiento urbanístico, construc­
ción de carreteras, construcción de escuelas y de embalses de agua que 
abiertamente desafían a lo que una opinión que emana de la misma base 
siente que constituyen objetivos deseables a largo plazo.

Un ejemplo, ahora muy objeto de controversia, es en qué medida se ha 
de permitir a los automóviles particulares circular libremente en las áreas 
del centro de la ciudad. Una gran parte del prestigio se pretende basarlo 
sobre cuestiones de esta clase. Aquello que fue planeado hace mucho 
tiempo, cuando las condiciones eran diferentes, suscita tales convicciones 
poderosas y tal importancia entre los burócratas, que empuja con fuerza 
monstruosa. Expertos y personas con cargos, que han trabajado duramente 
sobre estas cuestiones por tanto, sienten que han llegado a ser privilegia­
dos de una más alta misión y no raramente muestran un tono excesivo y aun 
altanero hacia los que protestan. En otras palabras, ellos «saben mejor».

2.‘ El futurólogo puede tratar de determinar ciertas tendencias expre­
sadas en términos estadísticos, tales como número de alumnos, desarrollo 
de los costes y utilidad de las ayudas a la enseñanza, y después extrapolar 
estas tendencias, es decir, encontrar en qué dirección se van a dirigir las 
curvas. Esta forma de mirar el futuro que implica acumular datos demográ­
ficos para calcular la necesidad de plantas escolares y sus tamaños se ha 
hecho una rutina hoy tanto en el planeamiento de la escuela local como en 
el de la central que se sigue en la mayoría de los distritos. Con todo, no 
hace más que unas cuantas décadas cuando nadie en Escandinavia parecía 
pensar que fuese posible predecir con gran exactitud el número de niños 
que iría a la escuela seis o siete años después de haber nacido en cierto 
grupo.

Aun así, los intentos para extrapolar las curvas de tendencia pueden 
tener sus aspectos erróneos. Un ejemplo es la estimación de la oferta y 
demanda de maestros para materias especiales hecha por la Comisión de
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Encuestas de 1955 en las universidades suecas. Cuando la Comisión publicó 
su informe especial en 1958 (7 ). éste se resumió aseverando que los 
maestros de la escuela secundaria ya serían excesivos a principio de los 
años 60, y que este exceso aumentaría a medida que progresara la década.

Los análisis estaban basados sobre el número de abandonos en la es­
cuela secundaria, después de completado un programa de «gymnasium» y 
pasado el «Studentexamen», junto con el número de alumnos que se ma­
triculaban y los que se graduaban en las Facultades de Artes y Ciencia 
hacia la mitad de los años 50. Podría establecerse que el número de alum­
nos que abandonaban la escuela preuniversitaria en general había aumen­
tado linealmente desde 1940 a 1955. Se suponía que esto continuaría hasta 
la mitad de los años 60, en cuyo momento la curva se nivelaría, dado que 
no cabía esperar que el incremento continuara como en el pasado. Además, 
se suponía que la matrícula en los primeros años de la Facultad de Artes 
y Ciencia no aumentaría sustancialmente. Finalmente, las experiencias con­
seguidas con el programa piloto con la escuela comprehensiva de nueve 
años fueron relacionadas para aquella proporción de alumnos del ciclo su­
perior (grados 7-9) que habían hecho las llamadas opciones académicas, 
que podían ampliamente identificarse con el porcentaje de un grupo de la 
misma edad que había elegido estudiar dos lenguas extranjeras. Sólo iban 
a pasar unos cuantos años del curso real de los hechos para refutar todas 
estas suposiciones. La curva de los que abandonaban la escuela secundaria 
no aumentó linealmente, sino exponencialmente, es decir, en proporción 
geométrica. No solamente eso, sino que el subsiguiente curso de aconte­
cimientos ha sido descrito como una «exposición educativa», y en justo 
derecho. En la mitad de los años 60, cuando la extensión del «Studentexa- 
men» se supuso que se habia nivelado la aceleración fue mayor que nunca. 
Lejos del estancamiento, se produjeron nuevas admisiones en las Facultades 
de Artes y Ciencias. El número de alumnos con las llamadas elecciones 
académicas aumentó de golpe después de la reforma escolar básica de 1962, 
de forma que la proporción de alumnos que hacían tales elecciones pasaban 
de los dos tercios, frente a aproximadamente un tercio durante los años 50. 
Con la introducción de una escuela básica universal en 1962, seguida por 
reformas de la educación secundaria en 1964, las oportunidades educativas 
se extendieron más allá de las perspectivas previstas en 1958, y todas las 
primeras predicciones quedaron destruidas en la transición. El exceso pre­
dicho de profesores de sueco y de lenguas modernas a principios de los 
años 60 nunca se produjo. Con respecto a los graduados de artes liberales, 
el tan sonado exceso se convirtió en una escasez acuciante, que por un
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tiempo en ciertas partes del país incluso excedió a la escasez de profe­
sores de matemáticas y ciencias (8).

No he escogido este ejemplo para dármelas de sabio después de que 
pasaron los acontecimientos, sino porque siento que se precisa una gene­
rosa ayuda de la imaginación cuando se trata de extrapolar las tendencias 
del desarrollo. En este caso particular, las tendencias aceleradas que ya 
existían debieron haber hecho pensar sobre el papel de la educación, tanto 
como inversión y como consumo y, por tanto, también sobre su atractivo. 
Si se hubiera permitido que estas reflexiones prevalecieran, las prediccio­
nes hubieran sido corregidas. También hubiera sido posible predecir ios 
efectos a corto plazo, al ampliar las oportunidades educativas.

3.“ Los valores sociales y políticos son objetos legítimos de investiga­
ción para el futurólogo. Por ejemplo, él puede estudiar cómo una sociedad 
pluralista y una sociedad monolítica funcionan en términos educativos. Sin 
embargo, el futurólogo no puede evitar el ser arrastrado a discutir sobre 
qué clase de sociedad futura se está buscando. Al hacerlo así, puede indi­
rectamente ayudar a crear valores y ganar su más amplia adopción. El as­
pecto que ofrecerá la sociedad de mañana no se deduce clara y mecánica­
mente de los potenciales científicos y tecnológicos que tenemos hoy, y 
probablemente tampoco de los que tengamos a nuestra disposición. La 
cuestión es si y cómo intentamos utilizar estos potenciales. Esto está de­
terminado por las preferencias sociales, es decir, por los valores que preva­
lecen. La ciencia médica puede darnos fórmulas para llevar un tipo de vida 
que nos mantenga en buena forma física y mental. Pero, a pesar de eso, 
nosotros nos ponemos en situaciones, tanto en el trabajo como fuera del 
trabajo, que causan tensión y nos quebrantan física y mentalmente. Per­
mitimos que los productos de desecho de la tecnología echen a perder 
nuestro entorno hasta el hecho de, plantear peligros para la salud no sólo 
para las generaciones venideras, sino también para nosotros mismos.

¿Parecerán los valores que fijan las prioridades y preferencias esencial­
mente diferentes dentro de dos o tres décadas? ¿Tenderán la ciencia y la 
tecnología a crear un entorno mejor y más saludable? ¿Y qué decir de las 
nociones de lo que constituye la «buena vida», la vida digna de ser vivida? 
La ética protestante (con el debido respeto a Max Weber), bajo la que cada 
uno es de suponer se atendría y que difundió la vida ideal a una gran parte 
de mi generación en el mundo occidental (y en los países socialistas tam­
bién), puede ser sustituida por otra ética. Mientras domina la ética de 
«sudar» las cosas, la concesión de calificaciones sobre la base del com­
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portamiento individual continuará dominando en nuestras escuelas. El «cu­
rriculum» puede entonces hablar tan religiosamente como desee acerca 
del trabajo de grupo, cooperación, consideración y madurez social.

Muchos signos muestran que aquí, como en otras muchas áreas, la re­
belión de la juventud está provocando lo que Nietzche llamaba una «reeva­
luación de todos los valores». Así tenemos una generación de jóvenes que 
se oponen a la filosofía laboriosa de sus mayores y que ya no quieren dar 
prioridad a los objetivos tradicionales de la escuela y del mundo del traba­
jo. Obviamente, tal represalia no puede ayudar, sino influir considerable­
mente en el gravamen escolar del progreso que sus alumnos hacen (9).

Por tanto, una de las tareas principales para la futurología será arries­
garse a predicciones acerca de cómo van a ser las prioridades dentro de 
unas décadas. ¿Qué será considerado entonces esencial y no esencial? 
¿Para qué vive uno? Todos nosotros tenemos experiencia personal de cómo 
el valor de uno puede desplazarse en un período relativamente corto. Mi 
propia generación no está enfrentada con los problemas que relaciona la 
bomba atómica y los países desarrollados. Nosotros descansábamos, si no 
seguramente, s í ingenuamente, en la seguridad de que la forma de vivir 
de Occidente era superior y nuestra civilización técnica imbatible. No había 
tecnología capaz de lastimarnos en ningún modo; esto solamente podía 
hacer la vida más rica y mejor, y elevarnos a más altos niveles de la vida.

No propongo elaborar aquí cómo uno se compromete a averiguar las 
prioridades de los valores de mañana. Si miramos lo que ha sucedido en 
los valores social y político durante el pasado siglo, con frecuencia detec­
tamos ciertas señales de avance en cuanto se refiere a la necesidad y va­
lores. Tal estudio nos revelará que los acontecimientos constantemente 
confían en los vanguardistas, muchos de ellos escritores, artistas e intelec­
tuales, y aún más entre la gente joven preparada (10).

Esta gente joven dirigirá la sociedad de mañana. Al investigar lo que 
ellos sostienen, que son cuestiones de vital importancia, nosotros podemos 
llegar a un entendimiento más amplio no sólo de aquello a lo que ellos 
otorgan prioridad como gente joven, sino también a lo que se espera que 
ellos consideren más esencial en sus años adultos. El Swedish National 
Board of Education recientemente publicó un estudio de actitudes cuyo 
principal objetivo era suministrar datos de temas para la instrucción en 
religión. Una encuesta hecha a 1.300 alumnos del grado 9 mostró que los 
problemas raciales, los problemas internacionales y las cuestiones de dig­
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nidad humana encabezaban la lista de los temas filosóficos y éticos que 
inquietan a los alumnos de edad de dieciséis años (11).

Los investigadores americanos que se interesan en la investigación de 
política educativa han hecho intentos extremadamente interesantes para 
planear cómo las cuestiones vitales son percibidas por la juventud más 
cultivada y por la «deviant» respectivamente (12). Un grupo de estudiantes 
de la High School, todos ellos comprometidos en sacar a la calle periódicos 
clandestinos escolares, fueron invitados a una conferencia donde hablaron 
sin inhibir sus puntos de vista sobre la generación más vieja y la sociedad 
existente, y retratan la sociedad que a ellos les gustaría tener en el futuro. 
Otro estudio incluyó los «hippies» de San Francisco. Un tercero está com­
prometido en un estudio internacional de veinticinco países que busca dilu­
cidar las orientaciones de valores, actitudes y opiniones políticas de los 
alumnos universitarios del primer ciclo.

Cuando leí el análisis de las actuaciones grabadas de las conferencias 
a las que asistieron los jóvenes directores de periódicos de las High 
School, yo no pude abstraerme de la reflexión de que la gente joven ahora 
parece que está reaccionando de la misma forma más o menos universal­
mente. Después de todo, éstos son individuos que experimentan el mundo 
y sus problemas más directa y tangiblemente, y no menos a través del 
medio de la televisión, que las antiguas generaciones y para quienes exis­
ten medios completamente diferentes que en el pasado de una participa­
ción en común de la experiencia.

Según estos jóvenes, la escuela no está al corriente de las cosas impor­
tantes que están sucediendo en el mundo y está tratando de proteger a los 
alumnos contra las realidades desagradables. Ellos se consideran a sí mis­
mos manejados, con la actuación de la escuela como una máquina de pro­
paganda. Uno de ellos decía: «El sistema escolar se ha convertido en una 
factoría en la que nosotros somos la materia prima, que, bajo la presión 
del sistema de calificaciones, somos convertidos en autómatas y confor­
mistas para venderse a los mejores postores en el mundo de los negocios.» 
Otro estudiante decía: «Lo que yo deseo más que cualquier otra cosa en 
la escuela es la interacción entre ideas y sentimientos, y no sólo un saber 
neutro y gris. Yo deseo que nosotros nos familiaricemos con la gente que 
intenta convencernos de algo.»

Me gustaría comentar brevemente estas citas, dado que yo las recogí 
en orden a ilustrar una idea favorita mía. No puede estar lejos el día en 
que nosotros dejemos de adherirnos a la ilusión de que los libros de texto
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o ayudas a la enseñanza en general se supone que presentan un conoci­
miento «objetivo» (13). Los esfuerzos en esa dirección hacen a los libros 
tan neutros y aburridos, que no pueden posiblemente estimular la motiva­
ción de los alumnos. El debate reciente en Suecia, por ejemplo, acerca de 
supuestos de valor implícitos en los libros de texto nos ha demostrado que 
debemos intentar otro enfoque. Muy sencillamente, esto quiere decir que 
los alumnos deben de ponerse en contacto con la discusión y el choque de 
opiniones que existen en la sociedad fuera de la escuela; en otras palabras, 
que la escuela exponga sistemáticamente a sus alumnos estos puntos de 
vista y les entrene en discutirlos. Nosotros tendremos que vivir en una 
sociedad en donde las intenciones están llegando a ser más importantes 
que las opiniones.

La futurología se enfrenta con esta cuestión crucial: ¿qué tendencias 
deberán de ser seleccionadas para la extrapolación? Algunas de estas ten­
dencias serán decisivamente influenciadas por la política que se basa sobre 
la evaluación de prioridades. Otras tendencias probablemente permanecerán 
más estables. Por tanto, se hace necesario diseñar futuras alternativas, to­
das según las conjeturas de suposiciones que uno hace (14).

Con respecto al tipo de sociedad representada por los países indus­
triales, es probable que varias de estas tendencias se vean reforzadas en 
el futuro. Cómo se desarrollan en concreto matemáticamente, es decir, si 
linealmente o exponencialmente dependerá, entre otras cosas, de las prefe­
rencias de valores del futuro.

Nosotros no podemos proyectar alternativas futuras sensatas a menos 
que tengamos a mano dos condiciones fundamentales; 1) que veamos la 
educación como un sistema integral, lo que significa que no nos limitemos 
a los subsistemas de tipo escuela en el sentido convencional; y 2) que 
consideremos el sistema educativo en su contexto social, económico y 
político. Reducido esto a su más sencilla expresión, se trata de un intento 
de diseñar las alternativas futuras «comprensivas» (15).

Los factores que caracterizan el sistema educativo como tales son aquí 
denominados endógenos; mientras que aquellas influencias que derivan del 
contexto social total se denominan exógenas. Por consiguiente, los esfuer­
zos para idear las futuras alternativas deben abarcar ciertas suposiciones 
(más o menos relacionadas entre sí) que conciernan a estos dos tipos de 
factores: por una parte, suposiciones acerca de la sociedad en general, 
y por otra, acerca del sistema educativo como tal.
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1. El crecimiento económico ofrecerá oportunidades para un consumo 
creciente en diferentes aspectos (nivel de vida más alto, más ocio, más 
educación y cultura).

2. El proceso de cambio se acelerará en aspectos esenciales; por ejem­
plo, en lo que concierne a la manufacturación de bienes y a la provisión 
de servicios.

3. Se espera mayor intensidad en las relaciones internacionales, como 
consecuencia de los medios de comunicación de masas y los viajes.

4. Un flujo acelerado de información tendrá que enfrentarse, por un 
lado, con la producción (investigación científica) y, por otro, con la distri­
bución (medios de comunicación de masas, tecnología de computadores).

5. El empleo productivo como medio de obtener mayor nivel de vida 
se hará cada vez menos importante. La gente dispondrá de una superabun­
dancia de bienes y servicios en los países muy industriales.

6. Creciente influencia de los expertos con tendencia hacia la merlto- 
cracia.

A ) S u p u esto s acerca  de la so c ied ad  en general

7. Creciente pluralismo, al menos por un período de transición, en lo 
que atañe a ideologías sobre perspectivas y valores.

8. Se hará cada vez más difícil mantener un equilibrio entre el sistema 
ecológico y la tecnología (debido a la contaminación y destrucciones de la 
naturaleza).

Estas suposiciones presentan, naturalmente, grados de verosimilitud con 
variantes. Las cuatro primeras parecen interrelacionarse en alto grado, y 
sus manifestaciones corrientes son tan patentes, que deben considerarse 
muy plausibles, siendo una razón el que los valores contemporáneos, según 
se supone, perdurarán en su mayoría en el futuro; por ejemplo, el que la 
educación continuará siendo un fuerte factor de promoción, o que los avan­
ces tecnológicos que sirven para conseguir mayores beneficios se compran 
ahora al precio de la devastación del mañana. A mi juicio, la suposición 
más discutible es aquella acerca del creciente pluralismo.
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¿Qué suposiciones pueden hacerse ahora acerca del futuro sistema edu­
cativo? Antes de entrar en detalles, me gustaría tratar aparte lo que debe 
ser tenido como las condiciones más Importantes que se superimponen a 
la sociedad culta del mañana, en la que será cada vez más urgente elaborar 
■ soluciones de sistemas» y no meramente unas soluciones parciales a corto 
plazo (16). Tres condiciones hacen esto particularmente sutil al formular 
soluciones de sistemas, a saber: 1) la gran cantidad de matriculaciones, 
el aumento de las proporciones de más y más grupos que caminan hacia 
una educación a tiempo completo; 2) la explosión de conocimientos, que 
agrava el problema de elaboración, almacenaje y comunicación de la infor­
mación; y 3) la necesidad de instrucción individualizada, por ejemplo per­
mitir que cada individuo aprenda a su aire y con la extensión y profundidad 
que más se adapte a él; en resumen, la exigencia de una mayor especi­
ficación en el proceso de impartir conocimientos y habilidades. La indivi­
dualización en nuestras escuelas llegará a ser una necesidad, no un lujo, 
como hasta este momento.

Ahora ¿qué se puede presuponer específicamente acerca del futuro 
sistema educativo que parezca más o menos plausible?

1. La educación va a ser un proceso de toda la vida. El tipo de escuela 
asociada con la juventud no podrá suministrar el alimento con el que uno 
pueda subsistir para siempre.

2. La educación no tendrá cortes claramente definidos, como en el 
pasado, comenzando con un examen de ingreso y finalizando con un clima 
casi dramático, tal como un examen de escuela secundaria o con un grado 
universitario. Se convertirá más en un proceso continuo, tanto en relación 
con su fluir en el tiempo como en su infiltración en las otras funciones de 
la vida.

3. La educación tomará un carácter más informal a medida que se 
haga accesible cada vez a más individuos. Además de los «centros de 
aprendizaje», se dispondrá de dispositivos para aprender en casa y en el lu­
gar de trabajo; por ejemplo, por la instalación de terminales.

4. La educación formal del tipo que tenía lugar en las instalaciones 
escolares convencionales, según se vaya haciendo accesible cada vez a 
más individuos, también se hará más llena de significado y relevancia 
por razón de sus aplicaciones.

B ) S u p u esto s g e n era les  a ce rca  del s is te m a  educativo
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5. En extensión cada vez mayor, el sistema educativo dependerá de 
grandes organizaciones o sistemas que lo apoyen. Las instituciones de esta 
clase, tanto públicas como privadas, son necesarias para producir sistemas 
de ayudas para la enseñanza, sistemas de proceso de informción y mate­
riales instructivos de medios múltiples. Los sistemas de información a que 
se llegue constarán de componentes para acumulación de datos y para re­
producción automática cuidadosamente probados y comprobados. Uno de 
los problemas implicados será lograr la «compatibilidad» entre el medio 
y el receptor.

Para mí ya se me apareció como suficientemente evidente, hace más 
de diez años, el que la escuela básica del futuro debería concretarse a in­
culcar ciertas habilidades fundamentales de aprendizaje. Tendrá que impar­
tir habilidades y conocimientos para estos dos objetivos: formar en el 
espíritu cívico general y cualificar al joven en la preparación inicial nece­
saria para ciertas ocupaciones.

Posteriormente tendría que preparar al joven para carreras que cam­
bian; por ejemplo, suministrando una repertorio básico de habilidades, así 
como actitudes de flexibilidad y una apetencia para seguir, una motivación 
para continuar con la educación.

A la luz de estas observaciones, los siguientes objetivos me afectan so­
bremanera. Algunos de ellos pueden considerarse materia de controversia, 
porque proceden de valores que también son parte integral de juicios po­
líticos.

1. Será cada vez más importante para la democracia crear la estruc­
tura mental más amplia posible sobre el conocimiento, habilidad y actitu­
des. La producción y usos de información se hará cada vez más especiali­
zada. Esto inmediatamente conducirá al gobierno de especialistas y expertos, 
lo que traerá formalismo y alienación en su séquito. Al mismo tiempo que 
la investigación científica y el elevado nivel de educación se hacen cada 
vez más importantes para la sociedad, los méritos que les son coetáneos 
aumentan de modo concomitante. Parece que estamos orientados hacia la 
meritocracia. Entre otras cosas, una estructura mental común implica el 
adoptar la provisión inicial para una educación liberal común de la mayor 
amplitud, seguida mucho más tarde de una especialización orientada pro­
fesionalmente. El desarrollo de las técnicas de comunicación debería de 
acentuarse de tal manera que un gran número de ciudadanos fuese capaz 
de hablar el mismo lenguaje y, en consecuencia, entenderse entre sí.

348



2. La enseñanza básica debe ser del tipo que proyecta el cimiento para 
la reeducación: por ejemplo, suministrando lo que quedó anteriormente 
señalado como un repertorio básico adecuado de habilidades y capacidad 
para asimilar posteriores conocimientos.

3. La escuela debe inculcar receptividad al cambio; en otras palabras, 
una actitud flexible que conduzca a una buena voluntad para continuar tanto 
la educación general como la formación profesional. Esto debería hacer 
comprender la realidad de que toda la vida será una larga continuación de 
la escuela.

4. La escuela debe preparar a sus alumnos para vivir en una sociedad 
de valores pluralísticos. Entre otras cosas, esto significa el desarrollar la 
capacidad individual para escoger y elegir sobre la base de ciertos criterios 
de autenticidad.

5. Será necesaria la educación para el internacionalismo y la derrota 
del provincialismo educativo del presente si el mundo va a sobrevivir.

6. Será necesario crear habilidades para enfrentarse con la corriente 
cada vez más torrencial de información, a menos que nos dejemos arrastrar 
por ella. Entre estas habilidades están el lenguaje y la tecnología de los 
computadores.

7. Educación para una vida en que el empleo lucrativo y el recreo 
(en el viejo sentido) se harán cada vez menos importantes y en la que el 
• trabajo» cada vez más tendrá el carácter de autorrealización.

8. Educación para la comprensión de la importancia de mantener en 
equilibrio el sistema ecológico y la tecnología (implicando el complejo 
total de problemas que se relacionan a fenómenos como la contaminación 
del aire, agua y tierra y la caprichosa explotación de las fuentes naturales).

9. Educación de la capacidad para vivir como un individuo independien­
te, sin tener que depender necesariamente del apoyo de algún primario, tal 
como la familia.

Como yo lo veo. un aspecto crucial será hasta qué punto la educación 
va a funcionar como un factor de movilidad social. ¿Llegará a ser cada vez 
más importante como un determinante del «status» (a juzgar por las ten­
dencias que corre)? ¿Debemos anticipar que el sistema educativo, con res­
pecto a sus subsistemas de escuela-tipo, permanecerá muy institucionali­
zado? Si es así, la perspectiva es una mayor burocratización en la que el 
sistema será dirigido por un grupo de burócratas altamente educados.
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lil. S U P U ES TO S  ES P EC IFIC O S  S O B R E E D U C A C IO N

1. La educación general y formación profesional estarán cada vez más 
interrelacionadas, sencillamente porque no será posible predecir qué capa­
citaciones profesionales específicas serán necesarias en el futuro. Paradó­
jicamente, la educación general básica (en la forma de un repertorio básico 
de habilidades fundamentales y conocimientos) será la mejor clase de for­
mación profesional. La enseñanza básica constituirá la base de la reedu­
cación.

2. La educación básica tendrá como finalidad el sistema de referencia 
común más amplio posible de conocimientos, habilidades y actitudes para 
con una era de una especialización siempre en aumento.

3. Las habilidades (principalmente aquellas que ayudan a la asimila­
ción de conocimientos) adquirirán mayor importancia con sacrificio de 
partes específicas de la información. Será imposible sostener el ideal en­
ciclopédico tradicional de educación.

4. La instrucción será cada vez más individualizada (por ejemplo, con­
forme más recursos técnicos entren en juego). Los maestros serán «susti- 
tuibles» por ayudas técnicas solamente hasta una extensión limitada, dado 
que el elemento central de la actividad pedagógica es el contacto personal 
entre maestro y alumno. Las obligaciones del maestro serán planear, apoyar 
y evaluar la marcha del progreso del alumno individual.

5. El papel educativo, en el amplio sentido de la escuela (como una 
institución), declinará en importancia a medida que el incremento del ocio 
confiere mayor influencia a la familia y los grupos de compañeros. Los 
medios de comunicación de masas extenderán su influencia, y especial­
mente, la televisión, en virtud de la ampliación de tiempos de transmisión 
y del aumento del número de canales.

5. La educación, en el sentido de enseñanza formal, tiende a hacerse 
más cara. Dado que cada vez más gente joven (y adultos) estudian, mien­
tras que el coste anual por alumno aumenta, parece que el margen que deja 
de total asignación de recursos se hará pronto tan estrecho, que tendrían 
que adoptarse racionalizaciones de largo alcance, en orden a obtener una 
utilidad más eficiente de los recursos. Se puede esperar que aquéllas al­
teren los aspectos fundamentales de la escuela como institución. Esto es 
probable que tenga repercusiones radicales en la construcción de edificios
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escolares, puesto que su diseño inevitablemente se hace sobre suposicio­
nes acerca de la utilidad de estos edificios durante varias décadas veni­
deras.

Ahora puede preguntarse: ¿no es verdad que todo lo que se supone 
que va a suceder está ya sucediendo de todas maneras, a pesar de nuestras 
esperanzas para el futuro y de nuestros esfuerzos para dirigir la ayuda de la 
investigación para inspirar un aire de racionalidad al proceso real del des­
arrollo? ¿Puede la futurología ayudar a crear el futuro? Podría parecer como 
si muchos técnicos y políticos estuvieran actuando —o dejando de actuar— 
según el principio «después de mí el diluvio». Fagerberg ha puesto hábil­
mente la etiqueta de «No-motion Messiah» a esta mentalidad. Yo confío en 
que no me entrego a un vago quasi-filosofar cuando digo que el sello del 
hombre contemporáneo es su convicción de que puede escoger y dar forma 
a su propio futuro. El curso tradicional de la humanidad, naturalmente, se 
ve, asimismo, como cogido en un proceso histórico no premeditado y fatal, 
y considera su único objetivo sobre la tierra continuar, repetir y repro­
ducir la vida que las generaciones anteriores han vivido (17). No obstante, 
el hombre contemporáneo está inspirado por la convicción optimista de 
que él tiene el futuro en sus manos. A pesar de todo, abriga la esperanza 
de que será capaz de escribir el «escenario» para su propia vida y la de 
sus descendientes. Realmente, él va tan lejos, que espera ser capaz de 
representar el drama de la vida de acuerdo con las direcciones del «es­
cenario».
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Conclusiones





Los temas tratados en este Seminario se han referido básicamente a la 
posibilidad de vislumbrar metódicamente las tendencias en los próximos 
treinta años en materia de educación.

Se ha puesto de manifiesto que los estudios y las investigaciones de 
este tipo son hasta cierto punto posibles teniendo en cuenta los métodos 
de previsión tecnológica. No obstante, es difícil prever los posibles efectos 
sociales de la utilización de la tecnología aplicable a la educación.

Por lo que respecta particularmente al sector educativo, los doce puntos 
siguientes representan un intento de síntesis y de interpretación de los 
trabajos del Seminario, si bien con la reserva de que los mismos se refieren 
al cuadro de los datos hoy utilizables y que no puede obviamente compren­
der una gama notable de factores cuya irrupción es más que probable, pero 
cuyas interacciones resultan difícilmente imaginables.

A la luz de estas premisas, por tanto, se indican los diversos puntos 
que permiten construir hipotéticamente un perfil global de la evaluación 
de los modos y procesos formativos en los últimos treinta años.

I. EL FU T U R O

Con los métodos prospectivos de que dispone la sociedad moderna se 
puede imaginar el futuro previsible, como trayectoria en un conjunto de 
futuros posibles (futuribles), en contraposición a su consideración de mero 
resultado de un discurrir histórico anárquico. El hombre del futuro aparece, 
por su parte, como resultado de las elecciones políticas y sociales que se 
hagan en los puntos cruciales de las posibles trayectorias, de forma que su 
evolución puede ser, hasta cierto punto, proyectada dentro de límites pre­
visibles.

II. L A  S O C IE D A D  D E L  FU T U R O

La fisonomía de la sociedad del futuro no se puede definir de una manera 
uniforme, habida cuenta de la diversidad de estructuras sociales y económi­
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cas que cubren las distintas áreas continentales. Sin embargo, es bastante 
previsible que esa fisonomía se caracterice por tendencias cada vez más 
unitarias, tanto respecto a los grupos sociales de los distintos países como 
en lo que se refiere a las relaciones de los países entre sí. Del mismo 
modo, esas tendencias unitarias repercutirán decididamente en los indivi­
duos como personas y en las formaciones que los agrupan, influyendo, igual­
mente, en las culturas históricas, las actitudes éticas, religiosas, culturales 
y artísticas.

III. L A  T E C N O L O G IA

En cuanto utilización y aplicación sistemática de los conocimientos 
científicos logrados en el plano humano y físico natural, la tecnología es el 
elemento energético generador de nuevos procesos que están en fase de 
actualización y en los próximos treinta años afectarán los diversos sectores 
de la actividad humana. Todas las sociedades serán estimuladas por el 
empuje de los nuevos procesos tecnológicos hacia revisiones radicales de 
sus propios sistemas de relaciones civiles, políticas y humanas; lo cual pon­
drá en crisis la gran mayoría de los sistemas de integración y organización 
social, desafiando las instituciones establecidas para resolver dichas tareas.

IV. E L  S IS TEM A  E D U C A C IO N A L

Una de las instituciones que más profundamente se verá afectada por las 
consecuencias de los avances tecnológicos y su transposición social parece 
ser, en primer lugar, el sistema educacional, ya que no sólo sufrirá el im­
pacto directo de la nueva tecnología en los métodos de educación, sino 
también en sus propios fines, ya que el sistema educativo deberá formar 
a los hombres que vivirán en la sociedad del futuro. Es muy difícil aún, 
incluso a grandes trazos, individualizar las modificaciones que dicho sistema 
está destinado a sufrir, y todavía es más difícil establecer en qué medida 
y hasta qué punto sus actuales operadores serán estimulados para efectuar 
cambios de roles, para sustituir sus objetivos y para diferenciar sus misio­
nes; lo que es cierto es que la función de instar a los jóvenes en la acepta­
ción de comportamientos y en la elección de conocimientos seguirá siendo
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en los próximos años el momento central y quizá el más relevante del fe­
nómeno humano.

V . ES TR U C TU R AS  P R O F E S IO N A LE S

La finalidad de todos los procesos de educación siempre ha sido, por un 
lado, el comportamiento social y, por otro, el comportamiento profesional. 
Como la tecnología destruye, crea, integra, multiplica y sustituye continua­
mente, sin tregua, las tareas profesionales, uno de los soportes del sistema 
educativo tradicional está en crisis, como consecuencia de la desaparición 
de la tradicional ecuación: éxito educativo - acceso profesional. Por con­
siguiente, la marcha lineal del proceso de formación se sustituye por un 
esquema múltiple, sujeto a numerosas variables, cuyo control recae cada 
vez más en la responsabilidad del individuo. En este sentido, el objeto de 
la formación es asegurar los mecanismos intelectuales que necesita el 
individuo para dominar todas estas variables por medio de instrumentos 
de operatividad mental. Esto implica una transformación que afectará, de 
forma decisiva, a los intereses profesionales. Es, pues, de esperar graves 
crisis sociales y luchas de intereses.

VI. F O R M A C IO N  C O M O  P R O C ES O  C O N T IN U O

La educación, en el sentido tradicional, parece presentar sustanciales 
incompatibilidades con un tipo de sociedad y un perfil de hombre que están 
vinculados a una realidad tecnológica de tipo avanzado. La incompatibilidad 
es de modos y de tiempos. Por lo que a los modos se refiere, parece evi­
dente que no puede existir acuerdo entre la enseñanza formal actual y las 
nuevas formas de aprendizaje; por un lado, la multiplicación de conoci­
mientos; por otro, el conocimiento cada vez más penetrante y científica­
mente fundado de los mecanismos del sistema psicológico y neurocerebral, 
modifican nuestro tipo de interpretación y de acercamiento a las actuacio- 
nes/realizaciones de cada individuo. En lo que respecta a los tiempos, la du­
ración de la validez de los conocimientos acumulados en el período escolar 
ya no es generacional (suficiente para una vida de trabajo), sino por ciclos 
muy breves. Lo que exige, por tanto, una continua readaptación de conoci­
mientos e información e implica la necesidad de instaurar procesos de edu­
cación continua o permanente que se apliquen de forma flexible, libre, autó­
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noma. con miras no únicamente a una adaptación a las realidades socio­
económicas, sino a la modificación de las mismas.

Vil. S IS TEM A  D E IN F O R M A C IO N

La prospectiva de los procesos de formación humana se coloca, por 
tanto, en la dimensión y en el marco de una estructura compleja de sis­
temas de información, presuponiendo funciones de análoga complejidad en 
la ingeniería del aprendizaje, en términos de organización, elaboración de 
materias con esquema abierto o programado, funciones de asesoramiento 
y de control. El aspecto principal de los nuevos sistemas es la participación 
directa del alumno en la conducción de su proceso de formación; de un 
modo que. a pesar de algunos experimentos en el sector de la autoevaluación. 
aún no está ni estudiado ni definido exhaustivamente.

VIH. N U E V A S  T E C N O L O G IA S  P A R A  E L  A P R E N D IZ A JE

El perfil prospectivo de la formación del hombre en el marco de los pró­
ximos treinta años estará dominado cada vez más por la irrupción de los 
nuevos factores que supone el arsenal tecnológico, en el que destacan los 
medios audiovisuales y electrodidácticos; en realidad, la tecnología tiene su 
referencia más sencilla en la secuencia modular de una noción con esquema 
programado. Más que un conjunto de maquinaria reluciente, la nueva tec­
nología es, sobre todo, un nuevo tipo de comportamiento intelectual basado 
en la utilización de lenguajes lógicos matemáticos y en el adiestramiento 
a un tipo de pensamiento rápido e imperativo. Aceptar las nuevas tecnolo­
gías no significa convertirse en objetos de consumo de las industrias más 
agresivas, sino comprender los mecanismos sobre los que se fundamentan 
los instrumentos que ellas nos ofrecen.

IX. LO S  E D U C A D O R E S

Es extremadamente difícil formular un perfil del educador futuro. Lo 
único que se puede decir es que el educador, tal como existe hoy en la ma­
yoría de los países, no parece estar en condiciones de cumplir con las tareas 
de la relación comunicativa intergeneracional.
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Nos corresponde establecer cuáles pueden ser las posibilidades de re­
adaptación de los educadores para adecuarles a la nueva situación. Un cam­
bio de este tipo es, en realidad, muy difícil y humanamente costoso; los 
responsables de la política educativa encuentran grandes dificultades al 
enfrentarse con este problema, sobre todo porque los organismos profe­
sionales de docencia parecen tener una influencia tal vez más política que 
educativa. Lo cierto es que los fenómenos de inquietud juvenil y difícil con­
formismo a las pedagogías tradicionales van en aumento, y ello, posible­
mente, acelerará la crisis y requerirá soluciones más enérgicas que las que 
se dan actualmente por parte de los poderes públicos.

X . A N A LIS IS  E IN V ES T IG A C IO N

Para resolver los problemas indicados no disponemos de suficientes 
equipos y medios de investigación. En este momento la mayoría de las inves­
tigaciones que se están realizando son sectoriales, retrospectivas y de es- 
escasa significación. La investigación prospectiva interdisciplinaria ha sido, 
hasta ahora, muy escasa y deficiente: parece que cobrará gran importancia 
para los próximos treinta años, y se estudia la utilización de métodos de 
simulación, el empleo de los computadores y el uso de modelos avanzados. 
Los estudios sobre la organización de las actividades educativas y su apli­
cación profesional parecen destinadas a constituirse en elementos trascen­
dentales de la investigación en este campo.

X I. LA S  PO LITIC A S  E D U C A T IV A S

Es difícil establecer cuáles serán en los próximos treinta años los mo­
dos de formulación de las decisiones políticas en materia educativa. Pero, 
de todas formas, parece posible avanzar la hipótesis de que la formación, 
como proceso humano, va a utilizar cada vez con mayor intensidad instru­
mentos, iniciativas y mecanismos que rompan las monolíticas estructuras 
estatales del siglo XIX y de la primera mitad del siglo XX; y la formación 
tendrá cada vez más un carácter de elección personal a medida que la 
disponibilidad de información utilizable vaya en aumento. Al poder público, 
una vez liberado de tareas rutinarias de gestión, le corresponderá tareas 
cada vez más importantes en el campo de la investigación, de la coordina­
ción y de la formulación de hipótesis, así como una de los varios modelos 
formativos posibles, aun con fines de garantía social.
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Los gastos en educación ofrecen ya el peligro de absorber una parte de­
masiado importante del presupuesto del Estado. El sistema tradicional de 
educación, en su expansión generalizada, podría determinar un desequilibrio 
financiero en el caso de que el Estado actual fuera el único depositario de la 
iniciativa en materia de educación. Una de las características de los nuevos 
medios tecnológicos es la posibilidad de reducir la tasa de improductividad 
de una parte del gasto público por medio de una gradual privatización de 
las preferencias con respecto a la oferta general de oportunidades. Ello pa­
rece crear graves problemas sociales, sea en el interior de distintos grupos 
en los países avanzados, sea en relación con las áreas económicas menos 
privilegiadas. Con el fin de asegurar a todos una igualdad de oportunidades 
educativas, una parte significativa de los gastos actuales tendrá que desti­
narse a este objetivo, más que a la extensión indiscriminada de sistemas 
escolares escasamente productivos.

XII. GASTOS E INVERSIONES
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Al presentar la siguiente recopilación bibliográfica del Instituto de Cien­
cias de la Educación de la Universidad Autónoma de Barcelona conviene 
destacar, en primer término, que su elaboración forma parte de un programa 
de investigación y que no constituye sino el primer paso hacia el sistema 
informático que dicha investigación requiere. La publicación final a que este 
esfuerzo se orienta constituirá una bibliografía anotada lo más completa 
posible, en la que se espera ordenar el material que puede ser provechosa­
mente consultado en futuras investigaciones. La actual versión provisional, 
que no contiene anotaciones, queda delimitada, además, por el hecho de 
no recoger más que publicaciones en español, inglés, francés y alemán apa­
recidas durante el decenio de los años 60.

Al mismo tiempo, deseando contribuir de esta forma a los trabajos del 
próximo Seminario sobre Prospectiva de la Educación, el grupo de trabajo 
«ESPES 2000» tuvo en cuenta las fechas del mismo, del 12 al 17 de abril 
de 1971, al preparar el calendario de elaboración.

Durante los meses de octubre, noviembre y diciembre de 1970 se ha 
venido nutriendo un fichero con cuantas referencias se han encontrado de 
trabajos relativos al futuro, sin tener en esta primera etapa demasiados 
escrúpulos en cuanto al carácter prospectivo de los mismos y sin la menor 
pretensión, que hubiera sido utópica, de ser exhaustivos en el primer in­
tento. No obstante, se ha vaciado el contenido de numerosas revistas (1), 
el material de algunos congresos y de abundantes obras colectivas a las 
que se ha tenido más fácil acceso.

En los meses de enero y febrero de 1971 se ha procedido a la clasifi­
cación de este material. Como todo ensayo de clasificación, el esquema em­
pleado (2) es artificial, pero su principal justificación consiste en que res­
ponde a las exigencias actuales de la investigación en curso. Se ha partido

1. INTRODUCCION

(1) Ver punto 2.
(2) Ver punto 3.
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de una primera división en «Prospectiva de la educación», que es el tema 
específico de estudio, y «Prospectiva en general», como el marco más am­
plio en el que debe encontrarse la mayor parte del material de consulta 
disponible para una investigación prospectiva de la educación, terreno este 
último todavía muy poco estructurado.

También se ha tenido en cuenta una doble especialización, que la pros­
pectiva como actitud global rechaza, pero que es posible y necesaria en todo 
ensayo de previsión. Como és sabido, o bien se destacan las disciplinas cien­
tíficas de que se parte para la exploración del futuro o bien se tiene en 
cuenta principalmente el fenómeno o tema que el investigador se propone 
estudiar en su evolución a largo plazo. De esta forma, se habla corriente­
mente, por ejemplo, o bien de previsiones económicas, tecnológicas o so­
ciales, o, por el contrario, de prospectiva de la investigación, del urbanismo, 
de la educación. La imprecisión del lenguaje refleja bien la presente situa­
ción todavía bastante ambigua. En efecto, la prospectiva de la educación 
seguramente llegará a ser, como otros campos paralelos, casos especiales 
de una prospectiva aplicada, pero por el momento conviene considerarla 
más bien como un terreno interdisciplinario que se especializa por su 
objeto de estudio.

Este documento será empleado ahora como un instrumento para com­
pletar hasta donde sea posible las referencias existentes y para continuar 
el estudio sistemático de este material. Aunque puede decirse de todo el 
documento, conviene poner un particular acento en el carácter provisional 
de la actual clasificación de las referencias, la cual ha debido hacerse en 
numerosos casos con la única guía del título del trabajo en cuestión.

En febrero de 1971 se han empezado a preparar los pasos siguientes, y 
en primer lugar el tratamiento automático de esta documentación. El pro­
grama, que ha sido escrito con la colaboración del Centro de Cálculo de la 
Universidad de Madrid, prevé como salidas del ordenador los siguientes 
listados e índices:

1. Un listado completo de todas las referencias ordenadas por números 
correlativos (según orden de incorporación de las referencias al 
fichero).

2. Un listado completo de todas las referencias ordenadas por todas 
las materias: dentro de cada una de ellas, por autores, y dentro de 
ellos, por años de publicación.
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3. Un índice de todos los autores por orden alfabético (remitiendo al 
listado 1).

4. Un índice de todas las referencias por años de publicación (remi­
tiendo al listado 1).

5. Un índice de todas las referencias por idiomas (remitiendo al lis­
tado 1).

En la actualidad, antes de que se haya acabado el paso a fichas perfo­
radas de los asientos incluidos en esta recopilación, ya se han ido acumu­
lando varios centenares de nuevas fichas que serán integradas en el progra­
ma con todas las que se reciban antes del día 3 de abril próximo. Por otra 
parte, el programa permite corregir fácilmente los errores que se descubran, 
completar los datos bibliográficos e ir introduciendo las breves anotaciones 
que se empiezan a preparar sobre el contenido de cada una de las referen­
cias bibliográficas.

Es muy grato agradecer a todos los miembros del grupo de trabajo las 
noticias que han aportado sobre aquellas obras que les eran conocidas. 
Hay que destacar en este sentido la colaboración particular del padre José 
María Díaz de Rábago, quien estuvo colaborando durante dos semanas con 
el secretario del grupo de trabajo, don Juan Mundo, y la documentalista 
señorita Cécile Bautista en la revisión y ordenación de todo el material 
reunido. También hay que dejar constancia y agradecer el asesoramiento 
técnico que la señorita Vicenta Cortés ha prestado en el desarrollo de este 
trabajo y la colaboración de la señorita Teresa Molina, del Centro de Cálcu­
lo de la Universidad de Madrid, para poner a punto el programa de trata­
miento automático de la documentación.

JESUS MONEO

365



2. SIGLAS DE LAS REVISTAS MENCIONADAS

A
AD
AP
AS
BAS
BEE
BS
C
Ce
Cm
CNOF

D
DG
Dg
DI
EC
EE

EH
EM
ES
F
FS
FU
FWF
HBR
HER

IIEP

IM
IMR
In
IR
JM
LA
M
N
NeS
NS
ORO
P

Atomes
Architectural Design
Analyse et Prévislon
The Advancement of Science
Bulletin of the Atomic Sclentists
Boletín de Estudios Económicos
Bulletin SEDEIS
Concurrenco
Ceprel
Consommatlon
Comité National de l'OrganIsatlon Fran- 

paise 
Daedalus
DIrection et Gestión
DIogéne
DIrection
Etudes et Conjonctures 
Engineering Education (Journal of)

Economía et Humanisme
Engineering Management
Economías et Sociétés
Futures
Fellowship
Futurum
Fields wlthin Fields ... withln Fields 
Harvard Business Review 
Harvard Educational Revievw 
Innovation

International Instituto of Educational 
Planning 

Impact
Industrial Management Review
Industrlalisation
industrial Research in Britain
Journal of Marketing
Looking Ahead
Minerva
Nature
New Soclety 
The New Scientist 
Operational Research Quaterly 
Prospective

FRANCIA - París 
INGLATERRA - Londres 
FRANCIA - París 
INGLATERRA - Londres 
ESTADOS UNIDOS 
ESPAÑA - Unlvers. Deusto 
FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS - New York 
FRANCIA - París 
FRANCIA - París

FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS - Boston 
FRANCIA - París 
FRANCIA - París 
FRANCIA - París 
FRANCIA - París
ESTADOS UNIDOS - American 

Soclety for Engineering Educa­
tion - Washington 

FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS 
FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS 
ESTADOS UNIDOS - New York 
ALEMANIA
ESTADOS UNIDOS-World Inst. 
ESTADOS UNIDOS-Cambridge 
ESTADOS UNIDOS-Cambridge 
ESTADOS UNIDOS-New York 

The Innovation Group

FRANCIA - París (Unesco) 
INGLATERRA - Londres 
ESTADOS UNIDOS 
ESTADOS UNIDOS 
INGLATERRA - Londres 
ESTADOS UNIDOS 
INGLATERRA - Londres 
INGLATERRA 
INGLATERRA - Londres 
INGLATERRA - Londres 
INGLATERRA - Londres 
INGLATERRA - Oxford 
FRANCIA - París
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PDK
Pl
Pm
Po
PS
REOP
RIE
RISS

RO
S
SF
SJ
SP
SR
ST
TF
TT
VSE
WP
2000

Phl Delta Kappan 
The Public Interest 
Promotlons 
Population
Le Progrés Scientifique
Revista Española de la Opinión Pública
Research in Educatlon (ERIC)
Revue Internationale des Sciences 

Sociales
Revista de Occidente
Science
Science Forum
Science Journal
Science et Progrés
Saturday Review
Science et Technologie
The Futurist
Theoria to Theory
Vie et Sciences Economiques
World Politics
Revue de l'Aménagement du Térrltolre 

et du Devéloppement Régional

ESTADOS UNIDOS - Bloomlngton
ESTADOS UNIDOS
FRANCIA - París
FRANCIA - París
FRANCIA - París
ESPAÑA - Madrid
ESTADOS UNiDOS - Washington

FRANCIA - París (Unesco) 
ESPAÑA - Madrid 
ESTADOS UNIDOS - Washington 
CANADA - Ottawa 
INGLATERRA ■ Londres 
FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS - New York 
FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS 
ESTADOS UNIDOS 
FRANCIA - París 
ESTADOS UNIDOS

FRANCIA - París

3. E S Q U E M A  D E C LA S IF IC A C IO N  POR M A T ER IA S

A) PROSPECTIVA

1. Generales (Prospectiva). 

(Especializadas)

2.1. Previsión demográfica.
2.2. Previsión económica.
2.3. Previsión social.
2.4. Previsión tecnológica.
2.5. Otras disciplinas.

3. Metodológicas.
4. Críticas.

B) PROSPECTIVA DE LA EDUCACION

5. Generales (Prospectiva de la edu­
cación) .

(Temáticas)

7.
8.

Fines y valores de la educa­
ción.
Tecnología y metodología 
educacional.
Contenidos de la educación. 
Instituciones educativas. 
Educadores y alumnos. 
Previsión y planificación edu­
cativa.

Delimitadas geográficamente. 
Delimitadas temporalmente.

6 . 1.6. 2.

6.3.
6.4.
6.5.
6 .6 .
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