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1. Editorial

Una reforma educativa se manifiesta externamente por los cam-
bios en la estructura del sistema. Sobre estos cambios, preconizados
en el Libro Blanco, propuestos en la Ley General de Educación y, has-
ta donde llega el trabajo de la Comisión de Educación de las Cortes
a la hora de cerrar esta edición, aprobados por la misma, poco hay
que decir. La expectación del español medio por la Ley y sus debates,
caldeada y animada por los comentarios de los medios de comuni-
cación; aireada en conversaciones, conferencias y reuniones; mati-
zada, incluso, por el humor popular en frases y dichos tan ingeniosos
cuanto afortunados ha difundido suficientemente las modificaciones
estructurales que se pretenden introducir en nuestro sistema edu-
cativo. Expresiones nuevas del léxico «reformista» como «educación
general básica», «bachillerato unificado y polivalente» están en to-
das las bocas y —hay que decirlo con satisfacción—, tanto en las de
los padres de familia, que saben cuánto se juegan en esta ocasión,
como en las de los educadores.

Pero, al lado de estos cambios que constituyen la fisonomía de
la reforma, apoyándolos y dándoles contenido, hay un lento y ocul-
to proceso de estudios, actividades e investigaciones que producirán
armónicas modificaciones sustanciales en el metabolismo interno del
sistema. Si la estructura por grados y ramas de la educación re-
presenta el esqueleto o armazón de todo el sistema educativo, son
los profesores, los planes y programas, los libros, los medios audio-
visuales, el material pedagógico, los servicios de orientación y diag-
nóstico, la organización de las instituciones docentes, las técnicas
actualizadas de evaluación y tantos otros elementos del cotidiano
quehacer escolar, las vísceras, la sangre y los músculos que animarán
y permitirán moverse, perfeccionarse, crear y multiplicarse al com-
plejo organismo que es el sistema educativo nacional.

El Ministerio de Educación y Ciencia, consciente de la pesada y
honrosa responsabilidad que la nueva Ley echará sobre sus hombros,
ha iniciado ya el proceso de revisión de las actividades y elementos
técnicos que han de configurar la nueva educación. Una silenciosa
pero efectiva serie de reuniones en comisiones, seminarios y grupos
de trabajo, unida a aportaciones individuales procedentes de todos
los sectores interesados y de todos los rincones de España, ha ini-
ciado su caminar. Publicaciones, informes, proyectos, esquemas van
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jalonando esta marcha, que desembocará en nuevas modalidades de
la tarea educativa.

Si hubiera que resumir las varias direcciones en que esta labor
renovadora interna se encamina, podrían citarse, como ejes o tron-
cos de otras muchas, las tres siguientes:

1. 0 Planeamiento de la puesta en marcha de la reforma con sus
estudios prospectivos del flujo de escolares, necesidades de profeso-
res y aulas, calendario de entrada de cada ciclo y de cada innova-
ción en los próximos años hasta alcanzar la total transformación
del sistema. A este aspecto dedicaremos un próximo número de la
Revista.

2.° Preparación de los profesores que van a llevar adelante las
nuevas orientaciones de la reforma y diseño de los procesos de inves-
tigación que permitirán adecuarla, en forma continua y progresiva,
a los cambios de nuestra sociedad, integrando al mismo tiempo en
su «modus operandi» las nuevas técnicas y procedimientos educativos.

3.° Provisión de los planes de estudio que han de servir de cauce
a las actividades de los centros, los profesores y los alumnos.

Precisamente sobre este último punto concreto aparece en este
número una serie de estudios que abarcan desde los criterios básicos
que deben presidir toda programación, hasta las ideas que, en cada
grado de la enseñanza, han presidido o pueden orientar la concreta
formulación de los planes y programas, pasando por las técnicas de
preparación de planes de estudio recomendadas por los organismos
internacionales y enriquecidas por la concreta experiencia española.

Se abre así un proceso que comienza en las comisiones de estudio
a nivel nacional para señalar las líneas maestras del contenido de la
educación; que continúa en la labor de Departamentos universitarios,
Institutos de Ciencias de la Educación, apoyados por el Centro Na-
cional de Investigaciones para el Desarrollo de la Educación, reunio-
nes de profesores y cursos de perfeccionamiento para precisar los
contenidos, habilidades y valores de cada sector del pensamiento, de
la ciencia y de la técnica que deben ser transmitidos a las nuevas ge-
neraciones; que se prolonga en la preparación individual de cada
profesor que —quien sobre aquellas líneas y estas precisiones— hace
su programa, y que desemboca finalmente en la actividad de las cla-
ses y de los alumnos.

La importancia del tema y el haber conseguido una integración
de trabajos en torno al mismo cuya armónica trabazón hubiera que-
dado truncada de repartirlo en dos publicaciones espaciadas en el
tiempo nos han movido a presentarlo en un número doble.

Los lectores de nuestra Revista, que han saludado siempre con be-
neplácito los números monográficos de la misma, encontrarán en
éste, además, una selección bibliográfica sobre el tema de los planes
y programas que ayudará a los estudiosos y no dejará indiferentes
a los que, como simple curiosidad intelectual, se asomen a estos temas.

Mientras tanto, la Ley sigue su trayectoria en las Cortes y el aire
se carga de electrizada curiosidad ante el próximo octubre, pórtico
previsible de la reforma.
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te2. Estudios

Concepto actual de programación,
por ANGELES GALINO CARRILLO

...el 17141S ingenuo de todos los errores, y el más común,
es imaginarse que el saber es útil cualquiera que sea la
fórmula en que el espíritu lo percibe, y que en materia-
conocimientos, acumular es enriquecerse. /re k

J. PATEAt
/

(

La continuidad y unidad quedaniasegj
radas cuando existen mecanismo:5. )y sIztez,./ ,r;f2

mas de renovación bien definidos. F41.14:;1p;,‘90'\

tinuidad constituye un elemento esérieta-

del desarrollo, dado que la renovación no
consiste en revisiones periódicas, sino en
un proceso de adaptación ininterrumpida,
en una «reforma permanente».

Al abordar, pues, el estudio de la pro-
gramación, nos enfrentamos con uno de
los elementos decisivos de la reforma edu-
cativa. A pesar de ello, hay que reconocer
que la programación ha sido y es todavía
tratada por tanteos; no existen esquemas
o conceptos que tengan conexión entre sí
y que puedan formar una ciencia del pro-
grama. Se nos hacen necesarios unos cri-
terios básicos que guíen tanto la investi-
gación como la misma elaboración de los
programas; ambas tareas son especial-
mente necesarias en un momento como el
actual en que la reforma en la que estamos
implicados pide de nosotros la toma de
decisiones innovadoras, audaces y hasta
en algún caso revolucionarias. Pero esto no
significa confusión entre prospectiva y
programación —fines y acción inmedia-

INTRODUCCION

Si el proceso de la formación del hombre
se confunde en todos y cada uno de sus
niveles con lo que podríamos llamar «ma-
yéutica de la persona», a ello debe respon-
derse con un sistema de enseñanza unita-
rio y convergente.

Hemos de reconocer lo ajenos que hasta
ahora hemos vivido a este postulado que
cobra de repente el prestigio de la eviden-
cia. Hoy se aspira en todo el mundo a ha-
cer del proceso educativo un sistema con-
tinuo asegurando en todas sus ramifica-
ciones las equivalencias e interrelaciones
de estructura que eliminen los impases y
aseguren su carácter unitario (las refor-
mas actuales de Italia y Francia, por citar
sólo países latinos, se inscriben válidas a
lo largo de todo el proceso educativo).

Sobre todo ha de instaurarse entre los
cuerpos docentes un sistema de relaciones,
de cooperación y complementariedad; in-
cluso de fluidez, que asegure, dentro de
la necesaria e imprescindible regulación,
aquella prudente movilidad sin la que nin-
gún grupo social puede rendir satisfacto-
riamente.
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ta—, aunque ambas se reclamen recípro-
camente y sean complementarias.

La prospectiva pone la mirada en las
metas ideales y no excluye en ocasiones
un cierto elemento utópico. Es proyectiva,
no pone límites temporales, y ofrece cam-
po a la continuidad. La programación, por
su parte, es la acción inmediata, se mueve
en el terreno de lo operacional y de lo rea-
lizable.

Se pone de manifiesto la necesidad de
iniciar una etapa a la que corresponde ela-
borar una teoría del programa, racional y
experimentalmente justificable. Hay que
contar con líneas de acción capaces de de-
terminar lo que se espera de la nueva edu-
cación y las vías para alcanzarlo.

¿QUE ES LA PROGRAMACION?

La programación constituye un proceso
que coordina fines y medios. Es el núcleo
central de la estrategia cualitativa e in-
terna de la planificación. Por su carácter
de proceso, asegura por un lado la unidad
y por otro la movilidad, haciendo posibles
las adaptaciones sin perder de vista la in-
tegridad y convergencia de un sistema :
una reforma aislada está llamada a morir.
Hemos de pasar de un sistema educativo
basado en unos rasgos estático-rutinarios
a otros dinámico-innovadores, si hemos de
corresponder a la acentuada dinámica de
las estructuras sociales.

El criterio de la unidad debe presidir
siempre cualquier reforma programática,
aunque sea muy parcial. Tal unidad res-
ponde a la unidad misma del proceso de
formación humana. Al mismo tiempo, la
adaptabilidad, la capacidad de innovación
y la mirada al futuro deben colocarse en
la base de toda programación.

La tarea de estructuración tiene por fi-
nalidad someter a un orden lógico y a
imperativos psicológicos el contenido de
la enseñanza, de tal modo que información
y formación se armonicen en un todo co-
herente. Por tanto, el programa no es una
lista de materias o temas, sino que define
conjuntamente contenido y metodología
en función de los objetivos.

Sus etapas

Existe un acuerdo general sobre la ne-
cesidad de fundar la acción programadora
en unos postulados que proporcionen una
base para la organización del programa,
evitando así el conocido movimiento de
péndulo del extremo «el niño es el cen-
tro», al extremo «el tema es el centro».

Según esto, toda programación se apoya
en los siguientes principios fundamen-
tales:

Estar en función de los fines educa-
tivos.
Basarse en las exigencias psicosocia-
les de los sujetos.

— Basarse al mismo tiempo en la es-
tructura intrínseca de la ciencia.

Programando bajo la acción de estos
postulados, realizamos una tarea de es-
tructuración. Se toma conciencia de la
unidad del ser humano, de la necesidad de
hacer converger en él su ser y su saber.

«Hay pocas esperanzas de mejorar la ca-
lidad de la enseñanza hasta que no tenga-
mos una idea más clara de los objetivos.»
Estos son el centro focalizador del esfuerzo
educativo y el progreso del mismo. Para
que sean de máxima utilidad no pueden
ser definidos como los fines de la educación.
Son metas intermedias e inmediatas, deci-
den concretamente los cambios que se de-
sean producir. Son resultados y medios a
la vez. Por consiguiente deben designar
tanto los modos de comportamiento desea-
bles en el educando como la amplitud del
contenido o las materias objeto de estudio.

El problema está en saber decidir qué es
lo esencial y más aún, en relacionarlo con
el contenido del programa. En realidad la
cuestión es más de método —modo de en-
señar el contenido del programa— que de
programa en si mismo.

Se ve cada vez más claramente la nece-
sidad de un análisis de la estructura de los
objetivos educativos, junto con el análisis
de los contenidos de la educación y los pro-
cedimientos de aprendizaje necesarios pa-
ra la consecución de cada una de las partes
de un objetivo único.

Objetivos, contenidos y métodos son uni-
dades operacionales y lógicas a la vez;
demuestran los resultados deseados, los
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cambios y mejoras que la educación quiere
alcanzar de modo inmediato y en una si-
tuación determinada. Ello exige, por una
parte, un conocimiento concreto y profun-
do de la realidad sobre la que se va a ope-
rar, y por otro, la posibilidad de evaluar
esta acción. La programación busca ac-
tualmente fragmentar el programa en
unidades pedagógicas que representen
comportamientos observables.

Una descripción de las etapas de la pro-
gramación nos permitirá apreciar el valor
y la función determinante de los objetivos,
del modo de formularlos y de la necesidad
de basarlos en una estructura dinámica
y polidimensional informada por los pos-
tulados a que hemos aludido.

Trazaremos las etapas de la elaboración
del programa, aunque éste forme un pro-
ceso único, en el cual cada paso está en
función de los que le preceden y continúan,
exigiéndose mutuamente.

1. EL DIAGNÓSTICO

Partiremos del diagnóstico, que señala
las necesidades educativas. El diagnóstico
supone un sondeo de la realidad cambian-
te en que vive el sujeto de la educación y
en la que se va a realizar el mismo acto
educativo.

En tres campos de exigencias se proyec-
ta el diagnóstico : la sociedad, el sujeto
mismo y la ciencia.

a) Exigencias sociales

Mucho se ha escrito sobre la necesidad
de examinar la sociedad al determinar el
cometido de las escuelas. Pero habría que
llegar a conocer explícitamente las impli-
caciones de los condicionamientos sociales
tanto en los contenidos como en los mé-
todos y en el mismo ambiente educativo.

Una mirada a nuestra sociedad nos hace
registrar algunos hechos significativos que
de algún modo trazan la fisonomía del
hombre de nuestro tiempo. El carácter
acusadamente dinámico de la sociedad ac-
tual hace que sea preciso reforzar aquellos
aspectos de la formación que tienden a
desarrollar actitudes y hábitos que ponen
a la persona en situación de decidir no sólo

certera, sino también rápidamente. Más
que productos nuevos, interesan hombres
nuevos, personas capaces de autonomía y
autoeducación, de adaptación y flexibili-
dad, no cabezas llenas, sino mentes que
ponen sus conocimientos al servicio de su
desarrollo integral.

El fenómeno de la explosión informativa
que tan fuertemente ha marcado nuestro
siglo, no puede menos de plantear serios
problemas e incluso hacer vacilar las que
parecían sólidas adquisiciones de nuestra
pedagogía tradicional.

No se trata sólo de los medios de infor-
mación de masas, hay un cambio de men-
talidad a través del cual caminamos por
vez primera en la historia hacia una so-
ciedad de «información total». Nuestro
tiempo se caracteriza por intercambios in-
formativos, acelerados sistemáticamente.
Grupos de noticias explorados • ulgados
con todo dinamismo. Dese trb.lizät de
las fuentes informadorall la ons te
responsabilidad local en 	 7

.11
des informativas son hoy
nales, con muchas pasarelas. Este...edsteyn
evoluciona hacia el mundialismo›.:ft/en-
riquecimiento por diversificación, todo ello
orientado a la creación de una sociedad
planetaria con exaltación y valoración
renditicia de las diferencias regionales, lo-
cales y personales.

En este marco, la escuela tendrá que
asumir en gran parte una función orde-
nadora, organizadora y sistematizadora de
todos los influjos culturales que inciden
sobre los educandos. De ahí se deduce que
el contenido de los conocimientos no pue-
de ser la primera preocupación de la pro-
gramación, sino la organización, del modo
de su adquisición y su utilización, haciendo
uso de la compleja variedad de modos de
expresión, sistemas de comunicación y de
lenguaj e.

Interesa resaltar la importancia del en-
marque social de toda ciencia. La demo-
cratización de la enseñanza y la prolonga-
ción de la escolaridad obligatoria —expre-
siones ambas de una clara transformación
social— hacen que la programación no esté
solamente al servicio de la ciencia en sí,
sino que tiene también en cuenta los as-
pectos técnicos y humanos de la formación
a la que esta ciencia conduce. Debe prever
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programas más diversificados y tener una
intencionalidad orientadora, de tal modo
que la integración social y la asunción de
responsabilidades en la vida activa sean el
resultado normal de la formación recibida.

Todo ello exige prevenir, ordenar e in-
vestigar las relaciones que existen entre la
educación de los hombres y la sociedad que
éstos forman.

b) Exigencias de la personalidad

La programación está al servicio del in-
dividuo que se educa. Por consiguiente, la
estructura de su personalidad será base
fundamental en la elaboración de los pro-
gramas. Estos encontrarán información y
apoyo en las ciencias del comportamiento.
La acción de los dominios afectivo, cog-
noscitivo y psicomotor condiciona de modo
singular el desarrollo del proceso del
aprendizaje. Por tanto, estos dominios de-
ben ser conocidos en el momento de pro-
gramar, y esto permitirá prever la acción
concreta que debe realizar el sujeto en or-
den a adquisición de conocimientos, des-
trezas y actitudes.

Las exigencias personales se transfor-
man en las distintas fases del desarrollo;
la estructura de la personalidad, esencial-
mente una, se va consolidando en un pro-
ceso de maduración. La programación, por
tanto, tendrá en cuenta las diferencias in-
dividuales y el ritmo personal de cada edu-
cando. Esta exigencia trae consigo una
revolución que afecta a horarios, niveles,
métodos de trabajo y, en definitiva, al con-
cepto mismo de organización escolar.

c) Exigencias científicas

La delimitación de los contenidos debe
estar regida por los grandes ejes de la
ciencia. Asistimos hoy día a una ósmosis
entre las distintas ramas del saber ; las
fronteras de la especialidad son cada vez
menos definidas; existen más bien la ex-
periencia fenomenológica y el campo de
los saberes, entre los cuales no sólo existen
relaciones, sino también interdependencias
recíprocas. Con todo, se hace precisa una
clara estructuración de los aspectos pecu-
liares y más significativos de cada ciencia,

pero es una estructuración que busca pre-
cisamente su lugar de inserción en el con-
junto total organizado a su vez en áreas de
conocimientos.

Este punto de vista reclama una coor-
dinación horizontal, sustentada por un
equipo de educadores que trabajan conjun-
tamente. El concepto de «áreas» modifica
también el modo de acceder a los conte-
nidos científicos.

La evolución científica ha de ser uno de
los puntos de mira de los programadores.
La investigación es la base primera de toda
reforma de la enseñanza. Más que nunca
es necesaria una estrecha conexión entre
investigación y enseñanza y, por consi-
guiente, entre la teoría y la práctica.

2. CUÁLES SON LOS OBJETIVOS GENERALES

El análisis anterior nos ofrece una base,
un criterio al emprender la segunda etapa
de la programación; ésta consiste en la
concreción de los objetivos generales de la
educación, que responden y hacen conver-
ger en ellos las exigencias sociales, de per-
sonalidad y científicas. Es la adaptación de
la educación a las necesidades del desarro-
llo socioeconomicocultural del país en un
tiempo y época determinada.

A pesar del énfasis en su adecuación a
lo inmediato, acoge aspectos esenciales y
se fundamenta en los fines de la educación.
Los últimos estudios en este campo agru-
pan los objetivos generales bajo las tres
rúbricas siguientes : a) dominio cognosciti-
vo; conocimientos, comprensión, evalua-
ción, elaboración, expresión, b) dominio
afectivo-moral; ideales, actitudes, c) domi-
nio de los hábitos, habilidades y destrezas.

Es un marco, una estructuración que se
propone responder mejor a la configura-
ción del hombre —frente a sí mismo, a la
sociedad y a la ciencia—, así como poder
llegar a un conocimiento más exacto de su
compleja personalidad.

Esta etapa está íntimamente unida a la
anterior, determina en gran parte la
orientación del sistema educativo, su con-
tenido y metodología. Es la base funda-
mental para programar y mejorar la ca-
lidad de la enseñanza ; es el punto de
partida de la decisión de los objetivos es-
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pecíficos. Ambos objetivos generales y es-
pecíficos exigen la precisión del qué se
debe enseñar, del cómo y del cuándo.

necesario describir unidades que represen-
ten o que conduzcan a comportamientos
observables y por tanto evaluables.

3. Los OBJETIVOS ESPECÍFICOS: EL «QUE»

El contenido de la educación, el «qué»
se debe enseriar puede ser formulado en
objetivo especifico, en meta concreta que
se desea alcanzar. Pues los autores que se
han dedicado a establecer normas precisas
de programación, han reaccionado contra
una formulación de los objetivos dema-
siado amplia y vaga y contra la elabora-
ción del programa en la sola elección de
unos contenidos rígidos y desvinculados de
la educación en general.

El contenido es a veces pretexto y a veces
objetivo; es medio y meta a la vez, debe
ser flexible y permitir el desarrollo de la
personalidad del educando, su mayor in-
tegración social.

Por otra parte, la ciencia exige precisión
y fidelidad a sus núcleos esenciales. En ra-
zón de esto, la delimitación de los conte-
nidos debe estar regida por los grandes
ejes de la ciencia subordinados a su vez a
los objetivos generales de la educación.

Es fundamental también no sólo la elec-
ción de los contenidos, sino la organización
jerárquica de los mismos. El contenido de-
be estar constituido por una secuencia de
unidades organizadas a modo de todos par-
ciales insertos en el conjunto total de uni-
dades, entre las cuales existe una constan-
te interrelación. La importancia que se
confiere a la adquisición de cada una de
estas unidades hace que no existan lagunas
en la enseñanza. La enseñanza que res-
ponde a estos criterios se hace lógica y
gradual.

Para lograr esta unidad y coherencia se
debe partir en la programación de los
círculos de contenido más amplios descen-
diendo hasta los más subordinados y parti-
culares. Estos pueden variar de una a otra
situación educativa, pero deben siempre
respetar el objetivo marcado a cada
unidad.

Esta nueva tendencia en formular hasta
el contenido en términos de objetivos ope-
racionales responde al deseo de evaluar,
de controlar y poder revisar. Para ello es

4. EL «CÓMO» Y «CUÁNDO»

La acción educadora o la metodología se
sitúa en el punto de fusión de los objetivos
y contenidos. Se coloca frente al problema
del cómo y cuándo enseriar. La opción por
un método y la descripción de éste infor-
marán toda la educación. Es la clave, pues
si el contenido se convierte en pretexto, y
el objetivo en meta por alcanzar, el méto-
do es el configurador y la dinámica misma
de la educación.

Hace falta mucho más tiempo para
guiar «la actividad exploradora» de los
alumnos, a partir de las ideas más o me-
nos confusas que ya tienen y para poner
en juego su actividad creadora que para
llevarles completamente elaboradas «res-
puestas que otros han dado a preguntas
que otros han formulado», apoyándose en
demostraciones que se les proporcionan
prefabricadas.

La metodología no sólo transforma la
actitud del profesor y el ambiente escolar,
sino influye en el programa mismo. La
oposición entre «programa» y «método» es
insostenible. Todo programa por lo que in-
cluye —lo que decide incluir— y por la pro-
gresión que prescribe es la expresión de un
método.

Uno de los factores esenciales del méto-
do es la motivación, su relación y acción
sobre el sujeto desde lo interior y exterior.
El clima de confianza y de seguridad, las
relaciones alumno-profesor, las actitudes
de ambos, etc., predisponen interiormente
a la receptividad, comprensión y deseo de
colaboración.

Se prevén también motivaciones que res-
ponden a la edad e intereses de los sujetos;
se tiene en cuenta las condiciones externas
del aprendizaje. Se ingenia en introducir
en la clase la tecnología con toda su ri-
queza educativa.

De la misma manera se integra el mate-
rial de trabajo en sentido amplio, es decir,
la utilización de los instrumentos didácti-
cos más adecuados que la técnica nos pro-
porciona de un modo creciente. La natura-
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leza de los materiales debe responder a las
características propias de la ciencia y tam-
bién a los modos de expresión que ella re-
clama del sujeto.

La presentación del contenido mediante
un material atractivo y adecuado al nivel
de que se trate es más eficaz si responde
al objetivo deseado. Las situaciones educa-
tivas se diferencian: la metodología que se
utilice para despertar la creatividad será
distinta de la que se proponga para des-
arrollar el rigor lógico, la capacidad de
abstracción, etc.

Tan importante como el modo de ac-
tuar y la técnica es el «momento». De aquí
que se deban prever espacios y tiempos; las
actividades concretas a realizar indivi-
dualmente o en grupo, los trabajos dirigi-
dos o personales, etc. Es una descripción
de toda la organización escolar, la vida de
los grupos y todos los medios puestos al
servicio de los objetivos propuestos.

El método, por último, debe incluir en
cierto modo la evaluación, permitir al edu-
cador comprobar el aprovechamiento de
sus alumnos.

5. LA EVALUACIÓN

Una programación que pretende ser un
proceso en progresión continua, llevará en
sí misma su propio medio de revisión. Es
esta la última etapa y a su vez el primer
eslabón de la cadena que constituirá el
nuevo proceso de programación.

La evaluación ayuda a mejorar la edu-
cación. Se impone la exploración de nue-
vas áreas, de nuevos modos y medios de
control. No controlará del mismo modo la
adquisición del contenido y la actitud del
sujeto frente a este contenido. Habrá que
prever no sólo controles escritos y orales,
sino las actividades individuales y de gru-
po que estén insertas en el mismo proceso
de adquisición.

Tampoco se limita a la apreciación del
rendimiento y adquisición, sino también, y
al mismo tiempo, el contenido, método y
objetivo, por lo tanto, la programación
misma. Es un mecanismo de autoco-
rrección.

Para ello, la programación tiene que
contener criterios orientados a descubrir

las necesidades educativas. Así, se inicia
un proceso de retroacción y proacción:
retroacción en el sentido de descubrir la-
gunas, fallos, etc., y proacción en el sen-
tido de prever actividades de recupera-
ción, sugerencias para ampliación y estí-
mulos de progreso.

Las etapas que hemos señalado en la
programación son partes integrales y de-
cisivas, siguen un orden jerárquico ; lo
cual no significa que en cada uno de los
casos particulares haya que proceder del
mismo modo. Los puntos de partida pue-
den ser diversos, según las competencias
del que elabora el programa, pero éste debe
tener presente siempre el esquema gene-
ral y coordinar e integrar sus diferentes
etapas.

Todo ello pone de manifiesto que la pro-
gramación es labor no de individuos, sino
de grupos de trabajo.

NOTA

1) Características de la programación:

Mantener un equilibrio entre : a) la es-
tructura lógica del contenido de la en-
señanza; b) la realidad psicológica y la
composición social del grupo concreto;
c) el sistema socioeconomicocultural de
la sociedad en que vive el alumno.

Cuidar la coordinación e interdependencia
entre las materias y los niveles, que in-
cluye una complementariedad entre las
áreas de conocimientos y una distribu-
ción equitativa del tiempo dedicado a
cada una.

Presentar contenidos coherentes, siguien-
do los principios de concentración y
esencialidad. Hay que tener en cuenta la
necesidad psíquica de dominar conjun-
tos enteros que resulten significativos
para el alumno.

Prever cauces de realización práctica:
programación de actividades y previsión
de recursos humanos y materiales.

Gozar de flexibilidad, que le permita una
constante adaptación :

Dando margen a la libertad y crea-
tividad, tanto del profesor como del
alumno.

12



#

P.> 1111

el9C

— Ofreciendo la posibilidad de reformar
los contenidos (cambio de las uni-
dades, subordinado a la evolución de
la ciencia).

— Ofreciendo la posibilidad de acoger
distintos tipos de métodos (modo de
acceder a esos contenidos).

— Ofreciendo la posibilidad de ser eva-
luada y reformada.

2) Ventajas de una programación basada
en los principios expuestos:

Supone una economía de tiempo y de es-
fuerzo, porque prevé la acción educativa
como una unidad en la que están rela-
cionados objetivos, contenidos, métodos
y evaluación, impidiendo la dispersión.

Facilita de este modo la organización es-
colar, la confección de horarios y el em-
pleo racional del tiempo.

Evita la rutina, insistiendo en los aspectos
más dinámicos de la educación.

Permite un control continuo menos artifi-
cial, puesto que la evaluación forma par-
te del mismo proceso de programación.

Al no buscar solamente la adquisición de
conocimientos especializados, sino mirar
hacia una formación más general y me-
todológica, evita la sobrecarga de conte-
nidos en los programas.

Ofrece la posibilidad de responder a exi-
gencias locales: enseñanza adaAtnieNal
medio y al individuo, per	 er35/0-Zeilit\
el ritmo personal de cad 1

rr!:
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Elaboración y revisión de planes
y programas *

PLANES DE ESTUDIO
Y PROGRAMAS

No existe, ni puede existir, un sistema
universalmente válido para la revisión e
implantación de los planes de estudio. Lo
cual no es extraño, porque tampoco son
los mismos los sistemas de valores, ni son
iguales las opiniones y actitudes respecto
a la educación, en sus objetivos, progra-
mas y metodología, o las doctrinas socia-
les y económicas.

En definitiva, el perfil sociocultural de
los pueblos, así como sus disponibilidades
económicas, condicionan los distintos pla-
nes de estudio.

No obstante, en las reformas de los pla-
nes de estudio de los distintos países va
siendo unánimemente aceptada una polí-
tica de reconocimiento de la unidad del
proceso educativo que se manifiesta en
una coordinación de programas de los dis-
tintos niveles de enseñanza. Coherencia y
coordinación que no excluyen una especial
atención a las diferencias individuales de
los alumnos.

La programación, así entendida, es la
parte más importante de los planes de es-
tudios.

• Trabajo realizado por el Gabinete de Evaluación,
Métodos y Medios Audiovisuales.

LOS PROGRAMAS

El programa debe determinar el traba-
jo de los centros de enseñanza para la
consecución de los objetivos o metas —con
finalidad educativa— propuestos.

Entendemos por programa el conjunto
organizado y coordinado de actividades y
experiencias, previamente establecidas, que
alumnos y educadores han de realizar con
finalidad educativa, bajo la directa juris-
dicción del centro docente. Con el fin de
lograr la unidad y coordinación del pro-
ceso educativo, antes aludido, los progra-
mas de los diversos centros se basarán en
los principios generales y de orientación
que señale la política educativa del país.
- El programa es, pues, una compleja es-
tructuración de actividades y situaciones
escolares conducentes a la adquisición por
los alumnos de conocimientos, aplicación
de los mismos a solución de problemas
significativos, dominio de técnicas, forma-
ción de hábitos y actitudes positivas, des-
arrollo de capacidades y destrezas y ela-
boración de modelos e ideales de vida.

EXIGENCIAS Y ETAPAS
PARA LA ELABORACION
DE PROGRAMAS

¿Cómo puede lograrse un programa de
estas características? ¿Qué etapas 'deben
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seguirse para el logro de tan ambiciosa
meta?

La solución sólo puede encontrarse en
la respuesta que se dé a otros interrogan-
tes previos planteados por Carleton Wash-
burne al enfrentarse con la responsabili-
dad de organizar eficazmente las escuelas
de Winnetka:

«¿Qué debe aprender el alumno?» «,Qué
puede aprender»? «¿Cómo puede apren-
derlo?» «Cuándo debe aprenderlo?»

La contestación a estas preguntas marca
un camino, una vía, para la elaboración
del programa. Este camino está jalonado
por hitos o etapas claramente diferencia-
dos :

1) Establecimiento claro y preciso de
los objetivos mediatos e inmediatos.

2) Determinación de los diferentes ti-
pos de actividades, experiencias, ejercicios
y situaciones para alcanzar tales obje-
tivos.

3) Recursos y material didáctico ne-
cesario y disponible.

4) Establecimiento de una pauta tem-
poral (calendario y horario) que permita
incardinar las actividades y experiencias
dentro de los límites asignados a cada ma-
teria o área de enseñanza.

5) Previsión de un sistema de evalua-
ción que permita conocer la efectividad
del programa a medida que se desarrolla.

LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Toda actividad humana se hace en fun-
ción de unos objetivos o metas a lograr.
En educación, frecuentemente estos ob-
jetivos se sobrentienden, aparecen de una
manera implícita. Sin embargo, es de ca-
pital importancia que al elaborar el pro-
grama se establezcan los objetivos inme-
diatos de cada unidad de forma explícita,
clara y terminante. Los objetivos marca-
rán los cambios que deseamos lograr en
los alumnos como consecuencia de la ense-
ñanza y deberán establecerse en forma de
tipos de conocimientos, hábitos mentales,
sociales, morales y operativos, intereses,
actitudes y otras características de los
alumnos que pretendemos desarrollar, eli-
minar, cambiar, despertar o fomentar,

como resultado de una unidad de aprendi-
zaje o del programa completo.

El establecimiento de objetivos es quizá
la tarea más difícil y complicada en el pro-
ceso de elaboración de programas, y ello
en función de la multitud de metas que en
educación pueden perseguirse. Esta cir-
cunstancia exige al educador seleccionar
entre todas, aquellas que ofrezcan una
mayor potencialidad instructiva y educa-
tiva dentro de las posibilidades de tiempo
y medios disponibles, lo cual obligará a
elegir solamente unos cuantos grandes ob-
jetivos y concentrarse en ellos.

Para determinar los objetivos es nece-
sario tomar en consideración los diversos
factores que subyacen en todo programa
escolar, es decir : la materia o contenido
de la enseñanza, los alumnos, la sociedad
a quien la escuela sirve, la filosofía de la
educación o jerarquia de valores implí-
citos en el sistema educativo y los prin-
cipios y leyes del aprendizaje.

Las materias de enseñanza

Cada disciplina o área de conocimientos
y experiencia humana tiene sus propias
características, sus métodos de investiga-
ción, su campo de interés y su contenido.
Las matemáticas y el lenguaje tienen una
estructura básica completamente diferen-
te, exigen distintos tipos de pensamiento
y comportan implicaciones y aplicaciones
diversas. Todo ello afecta a la elaboración
de los programas que habrán de reflejar
estas diferencias en los objetivos que asig-
nen a cada disciplina.

Los alumnos

Cada escuela deberá adaptar su progra-
ma a las características de sus propios
alumnos y a las condiciones culturales en
que se desenvuelven. Una de las caracte-
rísticas fundamentales es el nivel o grado
de desarrollo mental, social e instructivo
de los mismos. He aquí algunas de las pre-
guntas que habrá de formularse y contes-
tar el educador acerca de sus alumnos an-
tes de proceder a establecer los objetivos
del programa:

¿Cuáles son las necesidades educati-
vas especiales de mis alumnos en ge-
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neral y con respecto a las diversas
materias de enseñanza?

— ¿Cómo puede la escuela contribuir a
satisfacerlas?

— ¿Cuáles son los intereses dominantes
en los alumnos y sus aspiraciones fu-
turas?

— ¿Qué problemas educativos plantean
el medio familiar y el ambiente en
que viven?

La sociedad

Cada comunidad tiene sus problemas,
preocupaciones e intereses específicos que
deben reflejarse en los programas escola-
res. El educador debe contestar a pregun-
tas como las siguientes antes de proceder
a la elaboración del programa :

¿Cuáles son los problemas críticos de
la vida contemporánea en mi comu-
nidad?
¿Cuál de estos aspectos tiene espe-
cial importancia educativa?
¿Cuáles son las aspiraciones de la
gente? ¿Son diferentes para los dis-
tintos grupos sociales?
¿Cuáles son los problemas, prejuicios,
ideas, valores de los distintos grupos
integrados en la comunidad?
¿Cuáles son los cambios previstos
como efecto del rápido proceso de
desarrollo a que la vida colectiva está
sometida?

De esta forma la elaboración de progra-
mas se convierte también en un tipo de
planificación social, evitando el desfase,
que puede observarse con frecuencia, en-
tre la escuela y los problemas y cambios
que están afectando la vida social.

Jerarquía de valores y filosofía
de la educación

Es necesario explicitar la concepción o
filosofía de la educación subyacente en el
sistema escolar en que el educador ejerce
su función, en orden a dar sentido y guía
a las escuelas. La aceptación de unos prin-
ci pios y valores básicos ayudará a deter-
minar la jerarquía y prioridades de los ob-
jetivos del programa y, en consecuencia,

actuará como criterio organizador del con-
tenido.

Generalmente esta filosofía de la educa-
ción se halla implícita o explícitamente
contenida en las leyes fundamentales o
generales que rigen la educación en cada
Estado. Pero el educador debe en todo mo-
mento ser consciente de ella.

Los principios y leyes del aprendizaje

El conocimiento acerca del proceso de
aprender es indispensable para ordenar
los posibles objetivos de la educación.

El aprendizaje tiene lugar de acuerdo
con unas leyes y principios que es necesa-
rio conocer con precisión para saber qué
adquisiciones y en qué circunstancias pue-
den ser dominados por un determinado
grupo de escolares. Asimismo, la psicolo-
gía del aprendizaje ayudará al educador a
concretar qué tipos de experiencias y ac-
tividades son más apropiadas para lograr
un objetivo previamente establecido.

He aquí una serie de problemas cuya so-
lución depende en gran parte del conoci-
miento de la mecánica del aprender.

¿Qué objetivos educacionales tienen
más probabilidades de ser alcanzados
y cuáles menos?
¿Qué objetivos son más apropiados
para cada nivel o curso escolar?
¿Qué objetivos pueden programarse
para ser alcanzados en un corto pe-
ríodo de tiempo y cuáles requieren
un tratamiento prolongado durante
varios arios?
¿Qué objetivos pueden lograrse con
el cultivo de una sola disciplina y
cuáles requieren ser tenidos en cuen-
ta en varias o en todas las que inte-
gran el programa?

En síntesis, los principios y leyes del
aprendizaje determinan las posibilidades y
límites del programa.

LAS ACTIVIDADES, EXPERIENCIAS,
EJERCICIOS Y SITUACIONES
DISCENTES EN EL PROGRAMA

Los objetivos son las especificaciones de
lo que con el programa se propone alcan-
zar el educador. Marcan los fines del pro-
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ceso educativo, pero dicen muy poco de
los medios, métodos y procedimientos a
través de los cuales han de ser alcanzados
dichos fines.

Los alumnos aprenden como resultado
de experiencias, actividades, ejercicios y
situaciones discentes concretas. Estas ex-
periencias son el fruto de la interacción
entre el sujeto que aprende, el ambiente
escolar, el material, el profesor y los de-
más alumnos. Para que el aprendizaje se
produzca, el alumno debe hallarse activa-
mente implicado en el proceso, es decir, el
alumno aprende más por lo que él hace
que por lo que haga el profesor. Sin em-
bargo, la misión del educador es esencial,
ya que prepara las experiencias y activi-
dades escolares para los alumnos, crean-
do un ambiente y estructurando situacio-
nes que actúan de estímulos apropiados
para que en el escolar se produzcan las
reacciones necesarias que le conduzcan al
aprendizaje.

Si el único objetivo del programa fuese
la adquisición de conocimientos, las expe-
riencias y actividades discentes requeridas
serían muy fáciles de establecer. Una ex-
plicación verbal del profesor, apoyada en
diseños intuitivos, y una lectura por parte
del alumno serían prácticamente suficien-
tes. Pero acontece que los objetivos del
programa son múltiples y variados y, en
consecuencia, la determinación de activi-
dades, experiencias, situaciones y ejerci-
cios para alcanzarlos es la tarea funda-
mental y más difícil de la programación
educativa.

RECURSOS Y MATERIAL DIDACTICO

La consideración del material didáctico
tiene dos momentos en la elaboración de
programas. En primer lugar, es preciso te-
ner en cuenta los recursos con que la es-
cuela cuenta al establecer las experiencias
y actividades discentes, ya que de otro
modo se corre el riesgo de programar ejer-
cicios y experiencias que nunca podrán
realizarse por falta de elementos.

En segundo lugar, una vez establecidas
las experiencias y actividades, es preciso
añadir los materiales precisos para su des-

arrollo, especialmente manuales y textos,
libros de lectura, libros de referencia y
ampliación, material audiovisual, libros de
trabajo, guías didácticas, material progra-
mado, mapas, láminas, fotocopias, dibujo,
fichas, documentos y material diverso. De
este modo, la preparación inmediata del
trabajo escolar, última fase de la planifi-
cación docente, resultará mucho más fácil.

La reflexión previa sobre el material di-
dáctico necesario y disponible asegura a
su vez la utilización plena de los recursos
escolares y garantiza el desarrollo • »4"

unidad de aprendizaje sin obst
improvisaciones de última hora

PREVISION DE UN SISTEMA
DE EVALUACION

La evaluación es un elemento perma-
nente en toda situación de aprendizaje;
es una fase del proceso global de la ense-
ñanza que debe señalar el camino más
adecuado para la consecución de los obje-
tivos propuestos.

Es necesario incluir dentro del progra-
ma una serie de previsiones para la eva-
luación del rendimiento, única prueba que,
en definitiva, determinará a su vez la va-
lidez y eficacia de la programación. Estas
previsiones incluirán como mínimo los si-
guientes elementos:

Aspectos más significativos que han
de ser objeto de su evaluación.
Formas externas comprobables en
que estos aspectos se manifiestan.
Instrumentos y procedimientos más
idóneos para la evaluación.
Normas interpretativas de los resul-
tados obtenidos.
Periodicidad de la evaluación.

A través de la evaluación se pretende
determinar :

— El grado en que se alcanzan los ob-
jetivos propuestos.

— Cómo se producen en los alumnos los
cambios deseados y en qué grado.

— La necesidad de modificar o no las
actividades, situaciones discentes, re-
cursos y material didáctico, etc.

— La eficacia del programa mismo.
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Taxonomía de los objetivos de la educación,
por VICTOR GARCIA HOZ

Un primer análisis del fin de la educa-
ción nos permitirá formular los objetivos
principales, es decir, aquellos que de un
modo más concreto que el fin han de
orientar la actividad total de la educación.

La formulación del proyecto de vida exi-
ge doble conocimiento : el del mundo cir-
cundante, presente y futuro, con sus posi-
bilidades y limitaciones y el conocimiento
de la propia personalidad, también con sus
posibilidades y limitaciones. Dado que todo
conocimiento tiene una expresión, se pue-
de formular el primer núcleo de objetivos
principales, como «dominio de la expresión
verbal, numérica, plástica y dinámica de
la realidad natural humana y trascenden-
tal».

La realización del proyecto de vida exige
la capacidad de elegir entre la diversidad
de posibilidades de acción y la capacidad
de armonizar realmente la actividad con
las decisiones tomadas. De aquí el poder
formular otro núcleo de objetivos princi-
pales como «capacidad de valoración y de-
cisión para seleccionar un campo de cul-
tura técnica, un conjunto de valores y un
conjunto de relaciones en función de los
cuales se desarrollará la vida». Fácilmente
se ve que la decisión ha de seguir la acep-
tación de la responsabilidad consiguiente;
y para que sea eficaz ha de haber cohe-

rencia constante entre el pensamiento y la
acción.

En la anterior formulación de objetivos
se puede advertir una dicotomia entre el
conocimiento y la actividad. Se recoge en
ella toda la tradición psicológica de con-
siderar la vida humana como algo que se
desarrolla en dos campos : el del conoci-
miento y el de la acción. Esta dicotomia
también aparece en el intento más serio
realizado hasta ahora para sistematizar
los objetivos educativos que es el realizado
por el comité de examinadores de colegios
y universidades cuyos trabajos fueron pu-
blicados en dos volúmenes editados respec-
tivamente por Bloom, B. S. y Krathwohl,
D. R. (1).

La dicotomia que se acaba de mencionar
no debe ser entendida como una división
de la realidad, sino más bien como un re-
curso necesario para sistematizar los com-
plejos objetivos de la educación. En la rea-
lidad los objetivos cognoscitivos y los afec-
tivos interfieren y en el trabajo por alean-

(1) Para este análisis y exposición de objetivos me he
servido principalmente de las obras aludidas (BLoord,
B. S. (ed.) : Taxanorny of Educaticrrial Objetives, Hand-
book I: Cognitive Domain, Longmans New York, 1960,
KRATHWOHL, D. R. (ed.) : TaX07/07Ry of Eclueational Ob-
jetives, Handbook II, Affective Domain, David Mc Kay,
New York, 1966) y de «Cuadro de objetivos de la Educa-
ción», en Revista Española de Pedagogía, núm. 84, octu-
bre-diciembre 1963, pp. 82 y as.
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zarlos unos y otros se entrecruzan. Así, la
capacidad de elección, por ejemplo, que sin
duda ninguna es un objetivo afectivo pue-
de manifestarse no sólo en la elección de
cosas corrientemente consideradas fuera
de la actividad escolar, tales como el elegir
entre ir en un autobús, en tranvía o en
taxi; puede referirse también a la elección
de los trabajos escolares, cuyo contenido
entra dentro del dominio cognoscitivo.

Es difícil la cuestión de señalar priori-
dad entre unos y otros. Verdad es que el
conocimiento en sí precede a la acción;
pero no es menos cierto que para conocer
es menester decidirse previamente a pres-
tar atención al objeto de conocimiento, y el
prestar atención no es una actividad cog-
noscitiva, sino que entra formalmente den-
tro de los objetivos afectivos. Con esta sal-
vedad ya se entiende que el poner delante
los objetivos cognoscitivos o los afectivos
no implica prioridad en el tiempo. Se men-
cionan en primer lugar los objetivos
cognoscitivos porque son más fáciles de
sistematizar.

Los objetivos cognoscitivos hacen refe-
rencia principalmente al trabajo estricta-
mente docente de las instituciones escola-
res, y se pueden considerar condición pre-
via para la formulación del proyecto de
vida, aun cuando la formulación misma,
dado que en ella se incluye la valoración
de la realidad, pertenece a los objetivos
afectivos.

Los objetivos afectivos se refieren más
bien a la actividad orientadora. Pero, re-
machando la idea, también aquí se puede
decir que una y otra actividad se condi-
cionan mutuamente. Una buena orienta-
ción es condición necesaria de un aprendi-
zaje eficaz y a su vez la eficacia del apren-
dizaje facilita la función orientadora.

Los objetivos cognoscitivos dan origen
predominantemente a una actividad sis-
temática del profesor y de los alumnos,
mientras que los objetivos afectivos se al-
canzan más bien a través de conversacio-
nes informales y actividades de iniciativa
personal de los escolares.

Analizando los dos núcleos señalados,
podemos establecer el siguiente cuadro de
objetivos principales de la educación.

1. DOMINIO COGNOSCITIVO

1.1 Expresión verbal

1.1.1 Dominio del vocabulario usual, del
vocabulario básico cultural y cientí-
fico y del vocabulario especializado
en un campo filosófico, científico,
artístico o técnico.

1.1.2 Conocimiento y expresión de hechos
concretos (personas, cosas, lugares,
acontecimientos, fechas...) y méto-
dos de ordenar, clasificar y juzgar
críticamente.

1.1.3 Dominio de los medios y técnicas
para localizar y utilizar las fuentes
de información de hechos concretos.

1.1.4 Dominio de la expresión de conoci-
mientos científicos, de ideas univer-
sales, teorías y estructuras.

1.1.5 Capacidad de lectura de textos des-
criptivos o narrativos referidos a
objetos o a acontecimientos de la
vida corriente y de textos de conte-
nido científico y valor literario.

1.1.6 Expresión oral y composición escri-
ta descriptiva, narrativa, desidera-
tiva, imaginativa y científica (expli-
cativa, sistemática y crítica).

1.1.7 Interpretación de textos o comuni-
caciones orales resumiendo o expla-
yando.

1.1.8 Realización eficaz de diálogos y de-
bates en el campo de la opinión y
de la ciencia.

1.2 Expresión matemática

1.2.1 Expresión matemática oral y es-
crita.

1.2.2 Lectura de textos y comprensión de
exposiciones orales matemáticos.

1.2.3 Cálculo matemático.
1.2.4 Planteamiento y solución de proble-

mas matemáticos.
1.2.5 Comprensión y expresión matemá-

tica de los fenómenos físicos y hu-
manos.

1.3 Expresión plástica

1.3.1 Composición, lectura e interpreta-
ción de expresiones gráficas de he-
chos físicos y sociales.
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1.3.2 Interpretación y construcción de
modelos icónicos (copias, croquis del
natural, dibujos geométricos, planos
y mapas, dibujo industrial, repro-
ducciones tridimensionales).

1.3.3 Expresión plástica original (esque-
mas, dibujos, pinturas, modelados)
de las propias percepciones y viven-
cias.

1.3.4 Apreciación de cualquier expresión
plástica.

1.4 Expresión dinámica

1.4.1 Expresión y apreciación musical.
1.4.2 Expresión y apreciación rítmica.
1.4.3 Expresión y apreciación mímica.
1.4.4 Expresión y apreciación de la acti-

vidad física.

1.5 Expresión compleja (verbal,
matemática, plástica y dinámica
conjuntamente)

1.5.1 Expresión compleja de lo que direc-
tamente se contempla, oye o lee.

1.5.2 Traslación de significaciones (com-
prensión de afirmaciones no litera-
les como la metáfora, el simbolismo,
la ironía, la exageración, traslación
en términos matemáticos o plásti-
cos de una expresión verbal y vice-
versa).

1.5.3 Extrapolación, es decir, extensión de
la tendencia de un fenómeno más
allá de los datos dados de tal suerte
que se puedan determinar las impli-
caciones, consecuencias, efectos, et-
cétera, de una realidad determina-
da. Predicción de probables efectos
del cambio en una situación deter-
minada.

1.5.4 Aplicación de conceptos generales a
situaciones particulares y de ideas a
realizaciones prácticas.

1.5.5 Análisis. De elementos, identifican-
do los incluidos en una comunica-
ción. De relaciones, descubriendo las
conexiones e interacciones entre las
distintas partes de una información.
De principios organizativos de una
realidad compleja.

1.5.6 Síntesis. En el orden teórico, tradu-
ciendo a expresión única un conjun-
to de conocimientos. En el orden
práctico, organizando un plan o
conjunto de operaciones para alcan-
zar un objetivo. En el campo de la
investigación formulando hipótesis
apropiadas para explicar algún fe-
nómeno así como estableciendo ge-
neralizaciones verbales o matemá-
ticas.

1.5.7 Evaluación crítica por evidencia in-
terna o por criterios externos.

1.5.8 Dominio de las técnicas de trabajo
intelectual (de estudio, de registro
sistemático, de investigación y de
información científica).

1.5.9 Expresión de iniciativas.

La anterior formulación de objetivos en
el dominio cognoscitivo constituye un es-
quema general que se puede aplicar a cual-
quier contenido de enseñanza, ya se trate
de un tema tomado de la vida real, ya se
trate de un tema estrictamente científico.

Para aclarar la anterior idea se puede
tomar como ejemplo una de las que figu-
ran como unidades didácticas en los cues-
tionarios de enseñanza primaria, las ca-
sas, por ejemplo. Para programar las ac-
tividades escolares que los escolares pue-
den realizar en torno de este tema se toma
el cuadro de objetivos y se van examinan-
do sus distintas manifestaciones. Así en la
expresión verbal se considerará el vocabu-
lario usual referido a la casa, los hechos
concretos sobre los que se debe llamar la
atención, los libros, publicaciones, luga-
res, etc., que se pueden tomar como refe-
rencia acerca de la casa, y así sucesiva-
mente. En la expresión matemática se
considerará qué posibilidades presenta el
tema, por ejemplo, expresión de las dimen-
siones de la casa, cálculos relativos a vo-
lúmenes, costos, etc. En la expresión plás-
tica se verá igualmente la posibilidad de
dibujos, fotografías, planos, maquetas, la
posibilidad de dibujos libres de casas y
sus dependencias, las posibilidades de
apreciación estética en distintos tipos de
casas. Respecto de la expresión dinámica,
se podría pensar en posibles canciones,
poesías, dramatizaciones, juegos, en cuyo
tema o argumento entre la casa.

20



En la expresión compleja igualmente se
podrán ver las posibilidades de realizar
trabajos en los que la expresión verbal
está referida a determinadas expresiones
gráficas, numéricas y viceversa, trabajos
de análisis de elementos de la casa, traba-
jos de síntesis y ordenación de los distintos
elementos de una casa o de conjuntos de
casas.

Otro tanto podría decirse si se tomara
como ejemplo un tema estrictamente cien-
tífico. También en este caso se pueden ir
examinando los distintos tipos de objeti-
vos y en función de cada uno de ellos pro-
gramar las actividades de expresión ver-
bal, de expresión matemática, expresión
plástica, expresión dinámica y de expre-
sión compleja que sean adecuadas para el
estudio del tema.

2. DOMINIO AFECTIVO

Recuérdese que la expresión de la vida
afectiva implica la posibilidad de usar to-
das las formas de lenguaje, pero es funda-
mental la expresión dinámica, en la cual
se incluyen especialmente la actividad
misma del sujeto y su conducta externa.

2.1 Receptividad valorativa

2.1.1 TOMAR CONCIENCIA: HACERSE CARGO

En este objetivo se trata simplemente
de que el sujeto se haga cargo de una si-
tuación. La expresión completa de este to-
mar conciencia es doble: verbal y diná-
mica. La expresión dinámica, es la funda-
mental de este objetivo, si bien en él pue-
de incluirse también la verbalización del
conocimiento que el sujeto tiene de los ele-
mentos constitutivos de la situación.

Como ejemplo se puede señalar la dife-
rencia de actitudes en la sala de clase y
en lugar de juego, en la iglesia y en la ca-
lle, en la biblioteca y en el taller de la
escuela (2).

(2) Acompaña a cada objetivo algún ejemplo para
evitar posibles ambigüedades en su interpretación.

2.1.2 RECEPTIVIDAD. APERTURA

Es la buena disposición para recibir o
tolerar una situación o elemento dado. Se
trata de un hacerse cargo inicial sin en-
trar a juzgar el valor del nuevo elemento
o situación.

Como ejemplo se puede citar la atención
a las personas en general, la comprensión
y tolerancia cuando otros hablan, la acep-
tación de opiniones adversas o situaciones
que disgusten.

2.1.3 ATENCIÓN SELECTIVA O CONTROLADA

Se indica aquí principalmente el control
de la atención misma, de tal suerte que se
selecciona y se atiende a ciertos estímulos
preferidos aportando otros contradictorios
o dispersivos. También aquí la expresión
fundamental es la dinámica, pero interesa
también el esfuerzo por llegar a expresar
verbalmente las razones de la selección.

Como ejemplo se puede señalar la aten-
ción a los trabajos de que uno es responsa-
ble prescindiendo de otros, aunque mo-
mentáneamente puedan parecer más atra-
yentes.

2.2 Reactividad o respuesta. Aceptación

Con este término se indica la situación
de una persona dispuesta a no reaccionar
adecuadamente ante una situación dada
con una actividad en la cual encuentra sa-
tisfacción.

2.2.1 CONFORMIDAD

Se menciona una reacción que indica
cierta pasividad en el sujeto al mismo
tiempo que reacciona positivamente. Se
trata de una respuesta positiva «de he-
cho», aunque el sujeto no entienda com-
pletamente la necesidad de reaccionar de
este modo.

Como ejemplo se puede señalar la bue-
na disposición para cumplir las regula-
ciones de la salud o la obediencia a las
reglas de un juego.
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2.2.2 BUENA VOLUNTAD PARA RESPONDER

En este objetivo está implicada la capa-
cidad para una actividad voluntaria que
se realiza con plena conciencia. Aun cuan-
do antes de la respuesta hubiera un ele-
mento de resistencia éste es reemplazado
por la decisión tomada de acuerdo con el
propio criterio. Aquí se trata de una reac-
ción positiva como en el anterior objetivo,
pero en éste el sujeto es plenamente cons-
ciente de las razones por las cuales da esta
respuesta.

La voluntad para responder de acuerdo
con el propio criterio cuando la actividad
no resulta ni fácil ni agradable implica la
reciedumbre de la personalidad.

Como ejemplo se puede mencionar la
aceptación de aptitudes en cuestiones so-
ciales después de un estudio o deliberación
sobre las mismas, así como la aceptación
de responsabilidad en la ayuda de los com-
pañeros o en la marcha de la clase.

2.2.3 SATISFACCIÓN EN LA RESPUESTA.

ALEGRÍA

En este objetivo se mencionan los com-
ponentes emocionales de la actividad. Na-
turalmente la satisfacción se da con más
facilidad en las actividades espontáneas,
pero no hay que olvidar que incluso en las
que se originan como consecuencia de una
reacción secundaria, de una decisión de
voluntad, se puede encontrar la satisfac-
ción en el ejercicio mismo de un trabajo
y, ciertamente, en el resultado del mismo.

Como ejemplo se puede señalar la sa-
tisfacción en las lecturas o actividades ar-
tísticas que se elijen como medio de recreo
o de autoexpresión, la satisfacción que
produce la relación con diferentes perso-
nas o la satisfacción de haber realizado
bien una cosa.

2.3 Valoración. Elección

Este objetivo menciona el hecho de que
un sujeto atribuye determinado valor o
dignidad a una cosa, persona, situación o
actividad. Un importante elemento de esta
categoría es el hecho de que la valoración

está motivada no por el deseo de compla-
cer u obedecer, sino por el compromiso
personal de orientar la conducta de acuer-
do con un sistema de valores.

2.3.1 RECONOCIMIENTO DE UN VALOR

En este objetivo se menciona el hecho
de adscribir un valor determinado a un
fenómeno, actividad, etc. La adscripción
del valor puede venir bien por el camino
de la reflexión personal o vivencia o bien
por el camino de la creencia, en virtud de
la cual aceptamos el testimonio o juicio
de otro. En la medida en que hay varios
grados de certeza el nivel de valoración
varía también, correspondiendo el más
bajo nivel de valoración al más bajo nivel
de certeza.

Como ejemplo se puede mencionar el re-
conocimiento de la utilidad de desarrollar
la aptitud para escribir bien o la nobleza
de la actitud de servicio a los demás.

2.3.2 PREFERENCIA POR UN VALOR

Este objetivo implica no simplemente el
reconocimiento de un valor en una situa-
ción determinada, sino más bien que el
individuo se encuentra dispuesto a com-
prometerse para alcanzar o realizar tal
valor.

Si el anterior objetivo implica simple-
mente el reconocimiento de una cierta dig-
nidad en algo sin que el sujeto se sienta
obligado a hacer nada, en este objetivo
se trata no sólo del reconocimiento de la
dignidad, sino de la conciencia de que uno
puede hacer algo en función de ese valor
y se decide a hacerlo.

Como ejemplo se puede mencionar el he-
cho de que uno se decida y empiece a tra-
bajar para desarrollar la aptitud para es-
cribir bien o para servir a los que tiene
alrededor.

2.3.3 SISTEMATIZACIÓN. CONCEPTUALIZACIÓN

Este objetivo responde a la necesidad
de : a) organizar los valores en un sistema,
y b) determinar las relaciones entre ellos.
Esta necesidad surge porque el estudiante
va sucesivamente viendo valores e incluso
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modificando su criterio de los ya perci-
bidos.

La constitución de un sistema de valores
requiere en primer término la conceptua-
lización, es decir, la formación de un con-
cepto abstracto del valor de que se trate.
Por esta razón el lenguaje propio de este
objetivo es el del lenguaje simbólico, pre-
dominantemente verbal.

Como ejemplo se puede mencionar, de
una parte, el concepto de distintos valores
morales y estéticos, por ejemplo, la since-
ridad, el trabajo, la constancia, la justicia,
la generosidad, el compañerismo, la amis-
tad, el orden, el buen gusto.

De otra manera sirve también como
ejemplo el intento de identificar las ca-
racterísticas morales de un acto o las ca-
racterísticas de un objeto de arte que se
admira.

2.3.4 ORGANLZACIÓN DE UN SISTEMA

DE VALORES

El objetivo mencionado aquí es la capa-
cidad del sujeto para comparar unos valo-
res con otros y situarlos en una relación
ordenada. Idealmente este sistema será
armonioso e internamente consistente. Por
supuesto, este es el quid del objetivo que
se menciona y que desembocaría en la for-
mulación de una filosofía de la vida. En la
realidad la integración puede no llegar a
ser enteramente armoniosa y entonces po-
dría ser descrita como un cierto equilibrio
dinámico que, en parte, depende de aque-
llos aspectos de la vida que son importan-
tes desde algún punto de vista.

En alguna situación la organización de
valores puede dar como resultado un nue-
vo valor o un valor complejo de orden más
alto.

Como ejemplo se puede tomar la orga-
nización de un sistema de actividades re-
creativas o de un plan de vida espiritual.

2.3.5 ELECCIÓN

La proyección práctica de un sistema de
valores es la de elegir aquél o aquéllos en
los que se armonice la condición de sufi-
ciente diginidad y la posibilidad de ser
realizados por el sujeto o alcanzados. Tam-

bién en este objetivo la expresión verbal
es fundamental.

Como ejemplo se puede mencionar la
elección de determinados valores cientí-
ficos para dedicarse al estudio de determi-
nados valores sociales para dedicarse a
una profesión, de determinados valores
morales y estéticos para dedicarse..espe-
cialmente al alcance o realizac*C416
mismos de acuerdo con la.‘erxinciones:
personales del sujeto.	 •t,	 g	 e \re

2.4 Realización
\ '

Los objetivos agrupados bajo este título
están constituidos por la actividad misma
del estudiante como realización de los va-
lores que han sido percibidos y elegidos.
Esta realización es el comienzo de la rea-
lización del proyecto personal de vida.

2.4.1 COMPROMISO

Este objetivo implica la decisión de al-
canzar o realizar un valor aceptando res-
ponsabilidad de la elección hecha. La con-
sistencia con las propias decisiones, la
aceptación de la responsabilidad y la leal-
tad a una persona, grupo, posición o causa
pueden ser incluidas aquí.

El medio de expresión de este objetivo
es la actividad misma. Tal actividad tras-
ciende la cosa valorada porque en el sujeto
hay el intento de convencer a otros, de
convertirlos a su causa, con lo cual la rea-
lidad valorada extiende sus posibilidades
de desarrollo. En el sujeto hay también
una tensión que necesita ser satisfecha,
como una especie de fuerza que surge del
interior. Todas las formas de propaganda
de un valor y de proselitismo se incluyen
en este objetivo.

Como ejemplo se puede mencionar la
dedicación a un ideal estético, político,
religioso o el compromiso por parte de un
estudiante de ayudar a otro.

2.4.2 GENERALIZACIÓN. INICIATIVA

Con este objetivo se indica la transfe-
rencia del valor o sistema de valores ele-
gido a toda la conducta del individuo. En

-42-2-4-1)
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este objetivo se incluye tanto la realiza-
ción de actividades sugeridas por la pala-
bra o la conducta de quienes sirven a los
mismos valores cuanto la iniciativa par-
ticular del sujeto para que este valor se
manifieste en cualquier situación o movi-
miento particular. Así el sistema de valo-
res guía siempre la acción del individuo y

le orienta para recibir y ordenar todos los
estímulos que vengan del mundo circun-
dante y para actuar consistente y eficaz-
mente de acuerdo con sus propias convic-
ciones.

La generalización del valor o sistema de
valores confiere a la vida de un sujeto la
característica de unidad. Las normas ge-
nerales de actividad impuesta por el valor
mismo y la iniciativa del sujeto en cada
caso particular confluyen para que todos
y cada uno de los actos sean elementos
ordenados en la realización de la vida de
un hombre.

Como ejemplo de este objetivo se pue-
de presentar el caso de aquellos de quienes
se pueda decir la frase tan corriente :
«para él lo primero es...» ; lo primero pue-
de ser tanto hacer una carrera brillante,
cuanto estar siempre a disposición de los
demás, servir a un partido político o so-
cial o hacer en todo momento lo que con-
sidera la voluntad de Dios.

2.4.3 CARACTERIZACIÓN

Este objetivo constituye la cumbre del
proceso de interiorización y dedicación a
un valor. Con él se quiere indicar que un
valor o un sistema de valores es tan pro-
funda y eficazmente vivido por un sujeto
que le caracterizan casi completamente.

Este objetivo implica la posesión, más o
menos consciente, de una concepción del
mundo y de la vida, es decir, un sistema
de valores que incluye al conjunto de todo
lo que es conocido o cognoscible.

Implica también la consistencia o cohe-
rencia entre el pensamiento y la acción,
entre la idea y la realidad. El alcance de
este objetivo puede considerarse como la
realización de la vida como unidad.

Se puede tomar como ejemplo la perso-
na de la que se dice: «ése es ante todo...»,
la continuación puede ser un artista, un
hombre de empresa, un investigador, un
político, un santo.

Como ocurrió con los objetivos del domi-
nio cognoscitivo, también la taxonomía de
objetivos afectivos que se acaba de expo-
ner constituye un marco formal al que de-
ben dar contenido, por un lado el sistema
de valores que se considere deba ser des-
arrollado, y por otro lado, los distintos am-
bientes y relaciones dentro de los cuales se
desarrolla la vida del hombre.
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Condiciones para un buen programa,
por ANGEL OLIVEROS

Entre las muchas funciones que se asig-
nan al profesor hay tres que responden a
un punto de vista administrativo-crono-
lógico. Me apresuro, desde ahora mismo,
a separar el matiz peyorativo que una lar-
ga tradición semántica ha asignado a la
palabra administrativo. Quiero decir, al
emplearla, al aspecto de organizador y ge-
rente —administrador, en una palabra—
que el profesor tiene con respecto a su
curso y a sus alumnos.

Esas tres funciones que como adminis-
trador de un curso le corresponden a un
profesor, son, por este orden: planear, en-
seriar, evaluar.

El sentido de este trabajo es luchar con-
tra una actitud —teóricamente poco de-
fendida, pero en la práctica vigente en
alto grado— que sobrevalora la actividad
docente (conferencias, organización de
trabajos, grupos de discusión, etc.) con
desmedro de las otras dos.

Quisiera ocuparme aquí de la función
planeadora que se expresa sobre todo en
la preparación del programa.

En la enseñanza media la práctica ha-
bitual en muchos paises hispanoamerica-
nos es que el programa es elaborado por
comisiones de especialistas, profesores y
representantes de las asociaciones profe-
sionales docentes, y tiene validez para to-
dos los colegios de este grado en el terri-
torio nacional.

Yo espero que llegará un día, con
los profesores de enseñanza medi
dos y titulados al máximo niv
las oficinas centrales del Mini thr
para cada asignatura apenas u 4 t
de 10 a 14 puntos generales y c
fesor prepare sobre ese temario su	 o__-
programa. Esto como ejercicio intelectual,
como invitación a reflexionar sobre su
propia actividad, como acto de conciencia
profesional —el profesor a solas consigo
mismo—, para ponderar lo bueno y lo
malo de lo que hizo en el curso anterior,
es de un valor incalculable.

Claro es, para ello es necesario pensar
en el profesor con cátedra fija, no en el
profesor por hora ni en el profesor «ca-
maleón» que tan pronto da una como otra
materia, por obligación de rellenar su pre-
supuesto familiar.

Pero dejemos de momento la enseñanza
media como está, con sus programas fijos
y obligatorios.

En la enseñanza superior existe ya esa
libertad de que cada profesor elabore su
programa como una manifestación de su
punto de vista y su modo de ver la asig-
natura que va a explicar.

Pasando la vista sobre el gran promedio
de estos programas encontramos que son
una lista de temas, generalmente sin agru-
paciones ni divisiones intermedias, y una
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bibliografía final, muchas veces incomple-
ta en sus datos.

Esto es notoriamente insuficiente e in-
operante.

El programa no es un fin en sí mismo.
Es un medio instrumental que ponemos al
servicio de los objetivos permanentes de
la educación. Los medios se justifican por
la eficacia con que ayudan a conseguir los
fines a los que se ordenan. De aquí que se
puedan cambiar y modificar siempre per-
siguiendo una mayor eficiencia en su ren-
dimiento.

La primera condición de un buen pro-
grama es la adecuación y el equilibrio que
debe mantener entre la realidad psicológi-
ca del alumno, la estructura lógica de la
ciencia, la composición social del grupo
que llamamos curso y el sistema socioeco-
nomicocultural de la sociedad nacional en
que el alumno vive.

La segunda condición es dar oportuni-
dades para que las varias maneras de
aprender y los diferentes tipos de apren-
diz puedan tener cabida en el desarrollo
del programa. Por una parte, éste debe
propiciar asociaciones, repeticiones y es-

tímulos; por otra, la comprensión globa-
lizadora de la materia como una totalidad
tan plena de sentido que cada uno de sus
elementos componentes reciben su signifi-
cación de aquella inicial comprensión
del todo. La preocupación por un progra-
ma que dé ocasión de aprendizaje colectivo
por medio de discusiones, debates y mesas
redondas, no debe entorpecer la aparición
de un aprendizaje creador en el que las
necesidades psicológicas, fantasías e ima-
ginación de cada alumno individual se
manifiesten.

El programa debiera estar formado por
varias partes, cada una de ellas con su
función propia. En primer lugar, la pre-
sentación o introducción que señala los
criterios básicos que han presidido toda
la confección del programa y desde los que
deberá ser interpretado. Después, los ob-
jetivos, agrupados bajo las tres rúbricas
siguientes: a) conocimientos, comprensio-
nes y generalizaciones; b) hábitos, habi-
lidades y destrezas; c) ideales, actitudes y
apreciaciones. En tercer lugar vendrá la
exposición del contenido en forma de lec-
ciones o puntos y separado por grupos de

éstos. A continuación, las recomendacio-
nes metodológicas y sugestiones de trabajo
para el profesor, en dos grupos: primero,
las generales, y después, las específicas,
para cada lección o grupo de lecciones si
a ello hubiere lugar. En quinto lugar ven-
drá la bibliografía. Sería útil separar la
de consulta para uso del profesor y la que
parece más adecuada a la relativa madu-
rez de los estudiantes. Por último, en sexto
lugar, los criterios de evaluación, indican-
do los rendimientos que pueden esperarse
de los alumnos de cada materia, en cada
ario o grado. Estos niveles de rendimiento
debieran venir expresados en los tres as-
pectos señalados al tratar de los objetivos :
conocimientos, destrezas y aptitudes.

Un factor importante cuando se está
haciendo algo es saber para quién o quié-
nes se hace. El criterio común es que los
programas se hacen para los profesores
que deben desarrollarlos o interpretarlos.
Pero tanto como para los profesores, los
programas debieran hacerse para los estu-
diantes que, también a su modo, los inter-
pretan y desenvuelven. En la cuarta parte
de los programas debiera haber unas su-
gestiones metodológicas de aprendizaje, al
lado y paralelamente a las sugerencias de
enseñanza. También son los programas,
aunque de modo menos directo o inmedia-
to, para uso de los supervisores y adminis-
tradores de la educación, de los estudiosos
de educación comparada y de los grandes
organismos internacionales que, a través
de ellos, conocen el contenido y orienta-
ción de la enseñanza en cada país. Puede
decirse que los programas de la enseñanza
son una de las mejores ventanas por las
que, desde el extranjero, se conoce la ca-
lidad de la educación que un pueblo im-
parte a sus jóvenes.

El programa, como documento oficial y
guía del trabajo escolar en muchas insti-
tuciones y establecimientos, es sólo el pri-
mer paso de un proceso que se continúa
con la aparición de libros de texto, libros
de lectura y cuadernos de ejercicios o li-
bros de trabajo que se basan en los con-
tenidos y orientaciones que el programa
recomienda. Después suelen venir los ins-
trumentos de evaluación, escalas de ren-
dimiento, tests escolares, etc.

Aquí se cierra el ciclo —que, por supues-
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to, suele durar varios arios— y de esos ins-
trumentos de evaluación surgen necesida-
des de modificar, reajustar y mejorar los
programas, con lo que se abre una nueva
vuelta a la espiral del proceso.

De hecho, los programas se constituyen
en los iniciadores de un vasto proceso de
producción bibliográfica y de investiga-
ción. De aquí la importancia de que estén
concebidos de acuerdo con las mejores
normas y que equilibren un prudente rea-
lismo con las justificadas aspiraciones a
un futuro que mejore —sin dejar de re-
flejarlo— el presente.

Como resumen y orientación práctica de
todo lo dicho, se proponen las siguientes
conclusiones:

1. Debe considerarse la función plani-
ficadora del profesor, que se expresa en la
preparación de su programa del curso, tan
importante como la docente y la evalua-
dora.

2. El programa debe pensarse como
una guía de trabajo y un plan de activi-
dades mucho más que como una mera im-
posición administrativa.

3.' Un programa que quede reducido a
una lista de temas y una bibliografía se
limita a sí mismo y empobrece la visión
del curso que desde el principio pueden
tener los estudiantes.

4.' Se recomienda que todo programa,
ya sean los personales elaborados por los
profesores de la enseñanza superior, ya
los comunes y obligatorios que rigen para
la enseñanza media, conste de las siguien-
tes partes:

a) Introducción o presentación, donde
se indiquen la orientación medular
que se va a dar a la asignatura, la
función que ésta representa en la
secuencia de asignaturas parecidas
en cursos anteriores y posteriores y
el papel que le cabe entre otras asig-
naturas del mismo curso.

b) Objetivos, expresados en forma con-
creta y objetiva, huyendo de expre-

siones muy generales y, por lo tan-
to, vagas e imprecisas como «forma-
ción de la mente», o «del espíritu»,
de los jóvenes, y eligiendo el orden
de prioridad de los mismos. En rigor,
todos los objetivos señalados debe-
rían ser evaluables por el profesor
al fin del curso. Si no es evaluable,
es una aspiración o un propósito,
pero no un objetivo de un progra-
ma de enseñanza.

e) Contenido, agrupado según la lógica
interna de la ciencia enseriada en
temas, subtemas y lecciones que se
marcarán con diferentes rótulos, li-
terales y numerales.

d) Indicaciones acerca de los métodos
que se van a usar : prácticas, excur-
siones, mesas redondas, grupos de
discusión, exposición de temas por
alumnos individuales o en grupo,
etcétera.

e) Bibliografía, si fuera posible comen-
tada. En todo caso procurando dar
la notación exacta y aquellas indi-
caciones bibliográficas (bibliogra-
fías, estadísticas, gráficos, etc.) que
pueden ayudar y orientar a los es-
tudiantes.

f) Normas de evaluación, que pueden
ir aparte o incluidas en el grupo d)
ya indicado, como parte de la meto-
dología del curso.

5.' Debiera fijarse un plazo para el es-
tudio y revisión de los programas, de modo
que se ordenasen de acuerdo con las nor-
mas fijadas. Se sugiere esta tarea como
una de las que el Ministerio pudiera fijar,
para la celebración del ario 1970, declara-
do por las Naciones Unidas «Ario Interna-
cional de la Educación».

6." Como consecuencia de lo anterior
se recomienda la edición en el ario 1970 de
uno o varios volúmenes formando una se-
rie que contuviesen todos los planes de
estudio y los programas de los diferentes
grados y tipos de educación desde la pre-
escolar hasta la superior.
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Aspectos fundamentales de los planes
y programas de estudios en la educación
general básica, por ROGELIO MEDINA RUBIO

EL PLANEAMIENTO
DE LOS PROGRAMAS
DE ESTUDIOS EN LA EDUCACION

GENERAL BASICA

En toda programación escolar trata de
precisarse aquello que han de hacer los
centros para alcanzar en la personalidad
de los alumnos unos objetivos determina-
dos. Y eso que hay que hacer no se refiere
sólo al plano epistemológico de unos sa-
beres, a la concreción de aquellos niveles
de contenido que tiene que aprender el
alumno, sino que hoy hace referencia, ade-
más, a aquellas destrezas, valores, hábitos
y comportamientos que han de integrarse
en cada sector de aprendizaje, así como a
la metodología más conveniente para lo-
grarlos (1).

Esto supone, invariablemente, precisar,
de una manera armónica y a nivel de edu-
cación general básica, los campos si-
guientes:

1) Fijar unos objetivos educativos, ge-
nerales, por etapas y cursos (para qué en-
seriar) que, normalmente, deben estar de-
finidos por la política de la educación, en
función de unos imperativos sociales, eco-
nómicos, políticos y pedagógicos.

(1) Sobre los diferentes sistemas para esta revisión
actual de los programas, véase : Seminarios regionales
sobre planes de estudios de la enseñanza primaria, Unes-
co, Paris, 1957.

2) Determinar las áreas culturales que
se estiman consecuentes para alcanzar
aquellos resultados (qué enseriar); aspecto
vertical y horizontal del programa. Al no
existir en la documentación pedagógica un
concepto unívoco del área, nosotros lo to-
mamos como necesaria interconexión de
saberes científicamente afines, y que mu-
tuamente se afianzan en el aprendizaje
del alumno. Los conocimientos son más
útiles si se estudian como parte de una es-
tructura sintáctica completa.

3) Selección, extensión y sucesión con-
secutiva de ideas básicas o ideas núcleo,
dentro de esas áreas, que concreten los
puntos esenciales del programa. La lite-
ratura pedagógica americana habla hoy
mucho de «puntos focales», «experiencias
de aprendizaje», «centros de organización»,
«unidades de núcleo básico» ..., concebidos
como «campos abiertos», más allá de las
materias separadas, y que pueden acomo-
darse a los diversos niveles e intereses de
alumnos. Es lo que Bloom llama «hebras
integrantes» en virtud de las cuales se re-
lacionan dos o más experiencias aparen-
temente separadas (2).

4) Selección de aquellas actividades y
métodos más congruentes con la ciencia y

(2) Tyr_xa las considera como «factores de organiza-
ción» en torno a los cuales se centran enseñanzas muy
concretas. Vid. Basic principies of curriculum and ins-

truction. Press University of Chicago, 1950, p. 26.
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más consecuentes con la psicología del
alumno, en orden a alcanzar los objetivos
escolares, por niveles y áreas de experien-
cia (cómo debe enseñarse). Estas activida-
des íntimamente unidas a los puntos an-
teriores, sugieren modos y materiales de
actuación.

Toda esta labor es función mixta de pe-
dagogos, especialistas, psicólogos, docentes
y asociaciones de padres y alumnos; dejar
el cometido sólo en manos de especialistas
es reelaborar sin más la materia; en ma-
nos de los psicólogos es quedarse con un
tratamiento formal (el cuándo) de los as-
pectos madurativos del aprendizaje. Los
objetivos deberían concretarse para cada
curso por la ciencia pedagógica; las in-
vestigaciones psicológicas deben orientar-
nos sobre los momentos madurativos e in-
tereses que corresponden a la evolución de
la personalidad del alumno del nivel de
seis a catorce arios; pedagogos y especia-
listas en las distintas disciplinas, con la
debida intercomunicación, deben concre-
tar en sus estudios e investigaciones el pro-
blema no menos difícil de precisar qué
aspectos científicos, en unidades esencia-
les y qué metodologías resultan más apro-
piadas para este nivel. Sólo desde este
planteamiento general y específico de
nuestra educación general básica puede
considerarse a este nivel como algo gra-
dual en relación con toda la programación
educativa que exige la reforma, como un
todo parcial dentro de la unidad del sis-
tema, sin que haya esas soluciones de con-
tinuidad o fisuras que han venido hasta
ahora caracterizándolo (3).

OBJETIVOS EDUCATIVOS

El problema de los objetivos, por ser el
inicial, por ser el eje sobre el que gira
toda la enseñanza (desde la programación
a la evaluación) y en el que confluyen to-
dos los factores de una reforma educativa,
es, a nuestro juicio, el más difícil (4).

Los sistemas educativos no suelen tener
un conjunto coherente y preciso sobre los

(3) MEDINA Rusia., R. : «Carácter y contenido de la
Educación general básica», en La educación actual. CSIC.
Madrid, 1969, p. 347.

(4) En el mismo sentido, MAGER ROBERT: Vers une

definition des objetifs dan.» l'enseignement, París, 1969,
pagina 12.

objetivos educativos que orienten en el
momento de seleccionar, organizar y eva-
luar un contenido programático en los
centros escolares (5); acaso porque no
haya en los países una filosofía clara de
sus tendencias y orientaciones político-
sociales de donde podrían inferirse la
orientación de aquéllas. Una taxonomía de
objetivos de la educación debe precisar los
módulos de comportamiento que la socie-
dad espera de los alumnos, así como las
áreas de experiencias para lograrlos. Para
la sociedad americana, Benjamín Bloom,
tras muchos arios de investigación, des-
arrolla de una manera muy general tres
tipos de objetivos en torno a tres módulos
de conducta humana : cognoscitiva (o pla-
no de las ideas), psicomotora (o plano de
los hábitos) y afectiva (o plano de las ac-
titudes y valores) (6). No contamos con
unos elementos de organización similares
para nuestros programas. El Proyecto de
Ley de Educación fija unos objetivos, sin
clasificar, muy generales, para el mundo
de hoy en educación general básica : so-
cialización del niño, educación general
para el trabajo, educación para la inicia-
tiva, desarrollo de la capacida
sión, adquisición y utilización eun
hábitos religioso-morales, d sar

z
capacidad físico-deportiva
socioeconómica. García Hoz,
la necesidad de situar al alu
comprensión de los problemas
de hoy en su conjunto, considera que sien-
do una característica del mundo actual la
comunicación y la información, y preci-
sando realizarse el hombre de una mane-
ra íntegra, personal y libre en este con-
texto, el objetivo fundamental de la educa-
ción debe ser el desarrollo de la capacidad
de comunicación expresiva y comprensiva
de la cultura. Mas los medios de expresión
vienen determinados por los distintos sec-
tores o campos de la vida a que preferen-
temente (no exclusivamente) se circuns-
criben. Así en el sector cognoscitivo
conviene para los planos más concretos,
próximos y sensibles el lenguaje plástico
(pintura, modelado dibujo, actividades ma-

(5) MARGARET AMMONS : Educatiorud objetives: The
relation between the Trrocess used in their development
and their quality, University oí Chicago, 1961.

(6) Tasonemy of educational objetives, Longmans
Oreen and Company, Nueva York, 1956.
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nuales...) y para los más abstractos y uni-
versales el matemático y verbal; para el
sector afectivo, más referido a la expresión
personal a sus vivencias estético-afectivas,
el lenguaje dinámico (ritmo, música, de-
portes, canto, actividades físicas) (7). Esas
diversas formas de lenguaje, verbal, mate-
mático, plástico y dinámico «deben cons-
tituir el núcleo fundamental de la forma-
ción cultural y científica del hombre de
hoy» (8).

Aun estimando estos aspectos formales
y aquellos principios formativos remotos
del proyecto de ley, habría que precisar,
ordenar y clasificar, como decíamos antes,
unos objetivos próximos por etapas, áreas
y cursos. Lo que sí está claro, desde luego,
es que hoy no es posible considerar como
objetivo del «currículum» escolar la ad-
quisición de todas las ideas básicas de to-
das las disciplinas; el ritmo de crecimiento
de los distintos saberes impediría aún más
una elaboración cerrada de aquel «cu-
rrículum». Por otro lado, la cibernética se
pone a disposición del hombre para ali-
viarle de múltiples tareas automáticas. In-
cluso cabría preguntarse, cara al futuro,
si es útil que el alumno sepa bien los co-
nocimientos de los programas válidos para
hoy, aun cuando éstos estuvieran seleccio-
nados y ordenados con rigurosos criterios
científicos.

No olvidemos que incluso hoy la ciencia,
como campo, se la concibe «no solamente
como una serie de conceptos y generaliza-
ciones que organizan el conocimiento abs-
tracto de los hechos. Es también un pro-
ceso, un modo de inquirir, un punto de
vista que muchos consideran que es más
fundamental que las propias categorías
del conocimiento» (9).

Todo esto nos habla de que el objetivo
fundamental de la E. G. B. en el plano
cognoscitivo, radica no tanto en la nece-
sidad de condensar lo más posible el con-
tenido básico de los programas, hasta lle-
gar a unos límites de posible asimilación
por el alumno, cuanto en la necesidad de

(7) GARCÍA Hoz: «La educación en el mundo actual.
La actividad expresiva», Revista Española de Pedagogía,
número 107, julio-septiembre 1969.

(8) GARCÍA Hoz : «La educación en la sociedad post-
industrial», en el volumen La educación actual, CSIC,
Madrid, 1969, p. 611.

(9) HOFFMASTER y LATHAM : «Design for Science», The
Science Teacher, noviembre 1964, p. 17.

idear un nuevo sentido de la enseñanza,
unas nuevas técnicas que desarrollen en el
alumno la capacidad analítica, de imagi-
nación, de abstracción, de resolución de
sus problemas, creativa, de aptitud para
la convivencia, eliminando cuanto sea po-
sible el sector informativo y automático
que hoy domina en nuestra enseñanza.

CONTENIDOS DE LA PROGRAMACION

Sin embargo, para que la educación en-
cuentre su punto de referencia en la cul-
tura actual, como resultado de la interac-
ción del hombre con el mundo circundante
natural y social, es preciso estructurar ésta
en unos contenidos determinados. Desde
un punto de vista práctico, y en el aspecto
formativo-nocional, podríamos caracteri-
zar los contenidos así :

En la primera etapa (seis a diez arios),
dentro del carácter globalizador que ha de
presidir a toda la educación general básica
y con niveles distintos según los ciclos en
que pudiera subdividirse, debe apuntarse
una iniciación a la diferenciación de cono-
cimientos.

En el primer curso, con un carácter con-
creto, intuitivo, globalizado, deben domi-
nar principalmente las actividades de
expresión verbal, matemática y artística
sobre cualquier noción. El núcleo funda-
mental en este curso son las actividades
de iniciación a la lectura, escritura, al
cálculo, reconocimiento de formas, dibujo
libre, espontáneo o sugerido, música y ma-
nualizaciones (modelado, recorte y plega-
do), unidades globalizadas, juegos y for-
mación religiosa. Sin embargo, no debe
haber otro texto que el libro de lectura.

El «currículum» de los cursos 2.° y 3.°,
con un predominio también de las activi-
dades expresivas sobre los aspectos forma-
tivo-nocionales, podría quedar integrado
rior ejercicios de desarrollo de los medios
de expresión y adquisición de nociones. Al
primer aspecto apuntarían las actividades
lingüísticas, matemáticas, plásticas (ex-
presión gráfica, pintura, expresión musical
y manualizaciones) dinámicas (educación
física y juegos), formación de la conducta
(formación cívica, moral y religiosa); al
segundo, la programación de globalizacio-
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nes con una inicial diferenciación de «ex-
periencias» de la vida real inmediata, con
base en prototipos biológicos, sociales, geo-
gráfico-históricos, religiosos y cívicos, a
elegir por el maestro.

Como la metodología en estos cursos es
de carácter esencialmente observadora,
debe disponerse de gráficos, libros ilustra-
dos, objetos, colecciones.., para poder rea-
lizar los ejercicios de observación. La ac-
tual proliferación de textos escolares ya
en el primer curso debe sustituirse por tres
o cuatro libros de trabajo sobre los núcleos
de actividades señalados.

Al finalizar la primera etapa (cursos
cuarto y quinto) y sobre todo en la segun-
da (cursos sexto, séptimo y octavo), sien-
do posible la diferenciación de contenidos,
dar coherencia a las nociones adquiridas
en la etapa anterior, el análisis de estruc-
turas y el conocimiento de sencillos prin-
cipios y leyes que las rigen, aquellas acti-
vidades de expresión deben integrarse en
un tratamiento más diferenciado (cursos
cuarto y quinto) y sistemático (sexto, sép-
timo y octavo) de los contenidos.

En los cursos cuarto y quinto, el «cu-
rrículum» comprendería, en el campo de
la expresión, un mayor dominio en el :

Sector lingüístico (lectura silenciosa,
lectura expresiva, lectura con apreciación
de sencillos valores literarios, escritura con
calidad ortográfica, ejercicios de vocabu-
lario complejos, conversación y elocución,
adquisición de nociones gramaticales me-
diante el análisis de sencillos coloquios y
textos escritos (sentido funcional de las
partes de la oración). Ejercicios de com-
posición y derivación. Iniciación literaria.
Composición creativa). Debe llegarse a un
estudio sistemático de las estructuras de
la lengua (gramática) tras los ejercicios
léxicos y morfosintácticos propios de esta
primera etapa.

Sector matemático (operaciones mate-
máticas fundamentales, operaciones con
decimales y fracciones, y sencillas nocio-
nes sobre cuerpos y figuras geométricas).

Un mayor análisis de las actividades
propias de los sectores plástico o artesano
(dibujo artístico, geométrico, encuaderna-
ción, marquetería, construcciones de car-
tón, etc.), dinámico (audiciones y cultura

musicales, ritmo, escenificaciones, depor-
te) y de conducta.

En el aspecto nocional podrían estudiar-
se los mismos prototipos de las globaliza-
ciones anteriores de una manera más di-
ferenciada (geografía, ciencias físico-na-
turales, conocimientos sociales), y no tan
objetiva y análitica, sino en sus relaciones
causales y abstractas, aprendiendo clasifi-
caciones e introduciendo ya en el vocabu-
lario vocablos técnicos.

En los cursos sexto, séptimo y octavo el
tratamiento sistemático podría hacerse
entre estas áreas: letras (lengua española,
geografía e historia, e idiomas), ciencias
(matemáticas, ciencias naturales, con fí-
sica y química, y tecnología) y enseñanzas
especiales (educación física, aire libre, di-
bujo, música y religión). Las primeras,
orientadas a facilitar al alumno un saber
científico de base sobre el mundo físico,
cultural y social en que vive y al descubri-
miento de aptitudes; la tercera, orienta-
da a la formación integral de la persona-
lidad. Para ciertas materias proponemos
algunas sugerencias que deben orientar el
tratamiento de las mismas en nuestros
programas. Así, en lengua, los objetivos
léxicos de comprensión y expresión oral y
escrita deben ir cediendo su preponderan-
cia, en la misma medida en que se afian-
zan los objetivos morfosintácticos y litera-
rios, que han de ocupar (a la inversa de lo
que sucedería en la primera etapa) la ma-
yor parte del «currículum» lingüístico es-
colar en esta etapa.

La geografía, sistemáticamente, ha de
tratarse en esta etapa, ya que es cuando
el alumno puede utilizar con provecho el
material cartográfico, y puede definir, cla-
sificar y comprender los «fenómenos na-
turales básicos» y el vocabulario geográfi-
co fundamental.

La historia (de España y en sus rela-
ciones con la universal), con pretensión
científica, más allá de la visión anecdótica
y narrativa de estilos de vida de la huma-
nidad (que puede darse antes de los once
años), es decir, con un sentido causal en
sus aspectos sociales, económicos y cultu-
rales, formando una unidad con sentido, es
propia de los cursos séptimo y octavo.

Las ciencias naturales, a base de senci-
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has monografías morfológicas y biológicas
de los seres.

La física y la química pueden tener un
tratamiento fenomenico a base de experi-
mentaciones inductivo-deductivas.

En el conocimiento de estructuras for-
males y leyes básicas de esas disciplinas,
propio de esta segunda etapa, debe conse-
guirse el mayor paralelismo posible, por
razones de evolución del pensamiento del
alumno y por la lógica misma del conoci-
miento científico. Incluso es también una
exigencia en el flujo de actividades de la
primera etapa (10). Así, los conjuntos ma-
temáticos y sus distintas operaciones, de-
ben tener un paralelismo con el aprendi-
zaje de agrupaciones de palabras, sintag-
mas, oraciones y con la variada construc-
ción de frases y períodos. Esto, además de
la conexión que siempre debe buscarse en-
tre las materias, para que los alumnos se-
pan correlacionar hechos que en la reali-
dad constituyen un todo orgánico (verbi-
gracia, los conocimientos geográficos con
las gráficas y coordenadas matemáticas,
con la física, con la biología, etc.).

Claro que un programa no puede verse
sólo desde un ángulo intelectual; un pro-
grama «sólo resulta operativo cuando en
él se describen, tanto la conducta que los
alumnos deben practicar, como el área de
la materia de estudio dentro de la cual se
practica ese comportamiento» (11). Como
decíamos antes, conceptos, destrezas, va-
lores, comportamientos, han de integrarse
vitalmente, al mismo tiempo, en cada sec-
tor o área de aprendizaje. En la concepción
de la nueva programación de la educación
general básica no se trata de recortar ma-
terias para incrementarlas con otras nue-
vas; es una revisión más profunda y mu-
cho más compleja.

ESTRUCTURACION INTERNA

DE LA PROGRAMACION ESCOLAR

Tanto por un mayor afianzamiento en
los saberes aquiridos, como para velar por
una mayor coherencia del aprendizaje de

(10) PIAGET : La logieue de la connaissanee scienti-

fique, Gallimard, París, 1967, p. 1126.

(11) GooDLAD: «Un nuevo concepto de programa esco-
lar», Magisterio Español, Madrid, 1969, p. 265.

las distintas áreas, estimamos útil el si-
guiente esquema, propuesto por el CEDO-
DEP, para la estructuración interna de los
cuestionarios de EGB.

1) Una primera etapa de cinco cursos,
seis a once arios, con predominio del pen-
samiento sincrético, que podría subdividir-
se en tres ciclos o subetapas, diferenciadas
en su objetivo, contenido y metodología.

— Ciclo A, o primer curso (seis a siete
arios), con una significación propia.
El «currículum» de este ciclo más que
hacia tópicos nocionales debe orien-
tarse hacia actividades individuales
o en grupos, referidas a las áreas
principales de expresión, las que en
progresión lineal irán perfeccionán-
dose a lo largo de los ocho cursos.

Ciclo B, cursos segundo y tercero
(siete a nueve arios), de carácter glo-
balizador y cuyo símbolo es el len-
guaje. Ya puede comenzar de una
manera globalizada el aprendizaje
nocional.

Ciclo C, cursos cuarto y quinto (nue-
ve a once arios), en el que coincidien-
do con el paso gradual del sincretis-
mo a la sistematización, podría efec-
tuarse, en la programación de acti-
vidades y contenidos el tránsito de la
globalización a una inicial diferen-
ciación de los conocimientos, según
las áreas esenciales que señala el
Proyecto de Ley.

2) Una segunda etapa de once a cator-
ce arios, o ciclo D, cursos sexto, séptimo y
octavo (once a catorce arios), de sistema-
tización de paso pleno del sincretismo a
la objetividad y a los procesos de pensa-
miento lógico-formal, en el que ya con-
viene la adquisición diversificada de ense-
ñanzas, la formación del carácter y de la
afectividad, y el descubrimiento inicial de
posibles aptitudes para el estudio o para
el trabajo.

El esquema propuesto 1-2-2, para la pri-
mera etapa, supondría, no tanto una dife-
renciación en la entidad de los grandes
temas (a partir del primer curso), como,
sobre todo, en los objetivos a alcanzar, ca-
lidad de actividades para asimilarlos y
medios de expresión por el alumno. La pro-
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gramación de actividades, la evaluación
del alumno y de la clase, e incluso todo el
despliegue orgánico de centros, podrían
referirse a ese ritmo bianual o trianual de
los ciclos, lo que daría mayor flexibilidad
al sistema, así como la oportunidad de al-
canzar durante dos cursos (ciclos B y C),
o durante tres cursos (ciclo D), los niveles

cíclicos correspondientes. Las auténticas
diferencias de nivel podrían coincidir con
la promoción de ciclo a ciclo (12).

(12) La ley de educación francesa habla de curso pre-
paratorio (seis a siete años), curso elemental (con dos
arias, de siete a ocho y de ocho a nueve) y curso medio
(con dos años, de nueve a diez y de diez a once). En
Italia se comprende en el primer ciclo de la escuela ele-
mental a los cursos 1. ° y en el segundo ciclo, a los
cursos 3.', 4.' y 5.°
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Planes y programas de Formación
Profesional, por JACINTO HERMIDA LOPEZ

En esta etapa tecnológica que nos co-
rresponde vivir, uno de los capítulos pri-
mordiales que debe enfrentar toda plani-
ficación educativa de carácter nacional
es el correspondiente a la «formación de
las gentes para el trabajo».

Hasta hace poco tiempo, la preocupa-
ción por la preparación de los «Recursos
humanos para el mercado de trabajo» era
muy deficiente y, en un amplio porcenta-
je, se reducía a proporcionar a las perso-
nas que debían incorporarse a la fuerza de
trabajo, los conocimientos mínimos im-
prescindibles para que su presencia en la
empresa fuera normalmente rentable.

La celeridad con que se vienen produ-
ciendo los avances tecnológicos es tal, que
obliga a una permanente adecuación de
métodos y sistemas para evitar el anqui-
losamiento técnico causa de no pocos
trastornos en el proceso de desarrollo eco-
nómico y social al que estamos abocados.

Del antiguo concepto de la Formación
Profesional concebida como un elemental
adiestramiento práctico y un mínimo de
conocimientos teóricos y técnicos —tal co-
mo correspondía a la formación de los ar-
tesanos de oficio— se ha pasado, en nues-
tro tiempo, a la tecnificación masiva y, por
ello, las personas que se incorporan a la
fuerza de trabajo necesitan poseer el má-
ximo de conocimientos culturales, técnicos
y científicos, gracias a los cuales podrán

desarrollar sus aptitudes y cumplir su fun-
ción en la empresa, con garantía de efica-
cia, con una productividad aceptable y con
posibilidades de permanente promoción y
adecuación a las exigencias de cada mo-
mento tecnológico.

Un análisis retrospectivo de la Forma-
ción Profesional desarrollada hasta el pre-
sente nos permite comprobar que no ha
constituido, ni mucho menos, el instru-
mento capaz de incidir con eficacia en la
modificación de las estructuras de la em-
presa. De hecho, no ha sido capaz de cu-
brir los objetivos, tanto cualitativos como
cuantitativos, que nuestro momento tec-
nológico demanda.

La razón de esas deficiencias obedece a
múltiples cuestiones y motivos cuyo aná-
lisis no es problema que podamos abordar
en este artículo de extensión limitada.

Sin embargo, nos permitimos señalar
que, si todo el sistema educativo estaba
exigiendo una profunda y decisiva refor-
ma, la Formación Profesional pedía, a
gritos, una drástica transformación para
atemperarse a las actuales circunstancias.

La revolución educativa que el Ministe-
rio de Educación y Ciencia propugna inci-
de en la Formación Profesional estable-
ciendo una modificación total de la misma
y otorgándole, en el aspecto sistemático,
unas dimensiones de las que, hasta ahora,
carecía.
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Si entendemos la Formación Profesional
en su más amplia acepción —o sea, como
la formación de las gentes para el traba-
jo—, es evidente que deberá abarcar desde
el simple adiestramiento profesional —an-
tesala de la verdadera Formación Profe-
sional— hasta la formación de los técnicos
responsables máximos del trabajo en la
empresa.

En definitiva, ésta es la concepción que
se desprende de la nueva reforma edu-
cativa.

Así, se establece que, tanto en la edu-
cación general básica como en el bachille-
rato unificado y en la educación superior,
deberá incorporarse la formación prepro-
f esional como parte integrante de cada
uno de esos ciclos. Pero, además, para los
que hayan de incorporarse a la fuerza de
trabajo, se tiene prevista la especializa-
ción al finalizar cada uno de los ciclos
educativos.

Así, quedan instituidas la Iniciación
Profesional, la Formación Profesional de
nivel medio y la Formación Profesional
de nivel superior.

Ya no se trata, pues, de una Formación
«sui géneris» reducida, exclusivamente, a
un nivel medio, falta de actualidad y di-
vorciada, en muchos aspectos, de la reali-
dad tecnológica y empresarial.

La nueva concepción de la Formación
Profesional pretende —a nuestro enten-
der— dotar a la fuerza de trabajo de las
personas adecuadas a cada nivel de cali-
ficación —incluso al superior— y en las
que se conjugue una amplia formación
cultural, técnica y científica, con una es-
pecialización que se corresponda con las
exigencias de las nuevas técnicas y los mo-
dernos métodos de trabajo.

Al mismo tiempo, las personas que pa-
san a través de los grados de Formación
Profesional se encuentran plena y decidi-
damente incluidas en los ciclos educativos
generales sin cortapisas en su promoción
y en su entroncamiento con el sistema
educativo general.

Por otra parte, se abandona el anticua-
do concepto del oficio, considerado como
algo aislado y reducido a un comparti-
miento estanco, y, en su lugar, se consi-
dera la universalidad del oficio y la poli-
valencia que debe otorgarse a la formación

a fin de estudiar —como un todo— fami-
lias de oficios o profesiones situando al
individuo en su verdadero marco cara al
momento actual y al futuro de la técnica.

Debemos aclarar que nos estamos refi-
riendo a una formación sistemática en-
troncada en el sistema educativo general
y que, por tanto, corresponde a la forma-
ción de aquellas personas que han de ejer-
cer como mandos medios y directivos de
la fuerza de trabajo.

Una planificación así concebida necesi-
ta desarrollarse mediante unos instrumen-
tos adecuados y eficaces. Estos instrumen-
tos son los programas a los que es nece-
sario imprimir características de objetivi-
dad, de factibilidad, de realismo y de
eficacia.

Por ello, los programas han de estructu-
rarse teniendo en cuenta las necesidades
reales de la moderna empresa y las con-
diciones de trabajo exigidas por los méto-
dos que imperen en cada momento tecno-
lógico.

La elaboración de los programas será
tanto más efectiva cuantos mayores con-
tactos se mantengan entre los responsa-
bles del desarrollo educativo —Ministerio
de Educación y Ciencia— y los represen-
tantes del desarrollo industrial —empre-
sarios—, a fin de armonizar la política
educativa con las realidades técnicas y de
servicio.

Aun tratándose de una formación siste-
mática, los programas deben ser mutables
y estructurarse de forma que gocen de una
gran flexibilidad y agilidad que les per-
mita adecuarse a las exigencias de cada
ciclo evolutivo que, en el aspecto tecnoló-
gico, se suceden con mucha más celeridad.

Ahora bien, el campo de acción que tie-
ne ante sí la Formación Profesional es ex-
traordinariamente amplio y complejo.

Se nos antoja como un mosaico multi-
color en el que, cada color, representa un
nivel de formación y, cada matiz, equivale
a las peculiaridades de cada puesto de tra-
bajo que exija una especialización defini-
da y concreta.

Satisfacer todos esos niveles y matices
es obra ingente, amorfa, heterogénea e im-
previsible a priori que no puede preten-
derse resolver, únicamente, con la Forma-
ción Profesional sistemática.
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Creemos que, junto a los planes gene-
rales y a los programas específicos de la
formación sistemática surgirán infinidad
de apéndices que tendrán que enfrentarse
a medida que se presenten buscando solu-
ciones para cada caso en concreto.

La experiencia nos indica que simultá-
nea y paralelamente a la formación sis-
temática habrá de considerarse toda una
gama de modos de formación, complemen-
tación, habilitación, perfeccionamiento y
promoción. Todo un grupo heterogéneo en
su contenido y en el enfoque que debe
darse a su desarrollo. Es lo que podemos
llamar «el mundo de las enseñanzas no
regladas o asistemáticas».

Quizá no corresponda al Ministerio de
Educación y Ciencia abordar, de manera
directa, el desarrollo de todo ese conjunto
heterogéneo que suponen las enseñanzas
no regladas, pero, en todo caso, su existen-
cia no puede ser ignorada a la hora de
programar la formación sistemática, por-
que se han de prever unas estructuras sufi-
cientemente abiertas que permitan el fácil
acceso de las enseñanzas no regladas a las
sistemáticas y viceversa.

Afortunadamente, la nueva ordenación
educativa ha eliminado la rigidez caracte-

rística de las anteriores legislaciones y sus-
tenta el criterio de flexibilidad y agilidad
gracias a las cuales será posible todo tipo
de acomodaciones y equilibrios programá-
ticos.

Por lo demás hay un hecho cierto: la
revolución educativa está en marcha. En
virtud de ella, la Formación Profesional
sistemática se dignifica al ser considerada
—como por derecho le corresponde— a to-
dos los niveles, incluso al superior, del
sistema educativo.

Esta dignificación viene a ser la res-
puesta a la sentida necesidad de ir crean-
do una generación de trabajadores —en-
tendida en su más amplia acepción— me-
jor preparados, más capaces, más cons-
cientes, más responsables, más idóneos.

El eficaz desarrollo de los programas
elaborados según los criterios que susten-
ta el sistema, habrá conseguido que la re-
volución educativa suponga una revolu-
ción de la Formación Profesional, lo que,
indirectamente, debe significar una revo-
lución tecnológica; un cambio de menta-
lidad en nuestras técnicas y en nuestros
métodos de trabajo, todo lo cual, en defi-
nitiva, repercutirá, muy positivamente, en
nuestro proceso de Desarrollo Económico
y Social.
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Planes y programas de Enseñanza
Técnica Superior, por JOSE LUIS RAMOS FIGUE

EVOLUCION DE LA ENSEÑANZA
TECNICA SUPERIOR EN ESPAÑA

Creadas la mayor parte de nuestras Es-
cuelas Técnicas hace más de un siglo,
como centros de formación de los técnicos
que en las diversas ramas o especialidades
necesitaba el Estado para cumplir sus fun-
ciones, las Escuelas Especiales, como así se
llamaron, nacen como centros dependien-
tes de diversos Ministerios.

Así, las Escuelas de Minas, Montes y Ca-
minos, dependientes del Ministerio de Fo-
mento, formaban a los ingenieros, que al
terminar sus carreras tenían derecho a in-
gresar en los escalafones que estos Cuer-
pos, creados en 1835, tenían en este Mi-
nisterio.

De modo análogo, las carreras de Inge-
nieros Industriales y de Agrónomos se
crean en 1850 y 1855, respectivamente, y
las de Navales y Aeronáuticos con orígenes
militares, la primera con intermitente fun-
cionamiento desde 1770 y la segunda desde
1928, se constituyen como carreras de In-
geniería Civil en 1914 y 1948. respectiva-
mente. Por último, la Escuela Técnica Su-
perior de Ingenieros de Telecomunicación
no se crea hasta 1920 y dependiente del
Ministerio de la Gobernación.

El desarrollo de la Nación y las necesi-
dades de las industrias, servicios y organi-
zaciones privadas, hizo que la demanda de
técnicos fuera creciendo rápidamente, y

por ello, muchos de los ingenieros qtle zdki
paban puestos en la Administr.ac1ón,2
otros de los que salían de nuestra\s`
las, acudieron a cubrir esa demaa-en
que, en general, encontraban mejores re-
muneraciones que las que ofrecía la Ad-
ministración.

Paralizada la vida escolar con motivo de
nuestra Guerra de Liberación y desapare-
cidos multitud de ingenieros durante ésta,
al finalizar y volver a la seudonormali-
dad que siguió a aquélla, salieron en cursos
intensivos y abreviados las primeras pro-
mociones de ingenieros, que en unión de
los existentes tuvieron que afrontar las in-
gentes tareas de la reconstrucción patria
en todos los sectores y lugares, volviendo
a recordar y emplear como lema aquel ar-
tículo de las Ordenanzas de Carlos III de
«Suplirá con su celo...», que tantas veces
se había aplicado en la campaña.

Poco a poco las escuelas recobraron su
actividad normal, y con su discutido mé-
todo de selección, siguieron formando los
ingenieros que hoy ocupan muchos de los
destacados puestos de la Administración o
de nuestras empresas.

En 1957, la primera Ley de Reforma de
la Enseñanza Técnica modifica los planes
de enseñanza y con ellos el procedimiento
de selección, que de fuertes exámenes a
unos alumnos cuya preparación se desco-
noce, lo transforma en la convivencia du-
rante dos cursos con el alumnado en la

e-e4
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propia escuela o bien el primer curso en
una Facultad de Ciencias y el siguiente
en la escuela. Continúa la duración de la
carrera propiamente dicha, con cinco cur-
sos, y el nivel de formación realmente no
sufre alteración con respecto al anterior.

Con esta Ley, el conjunto de todas las
Escuelas de Ingeniería pasan a depender
del Ministerio de Educación Nacional, co-
mo en aquella época se denominaba.

Este Plan 1957 tuvo múltiples detracto-
res, pero visto ahora con proyección histó-
rica, estimamos que presentaba un proce-
dimiento aceptabre de selección y un nivel
de enseñanza adecuado en la mayor parte
de las materias que constituían las carre-
ras técnicas. Este plan era susceptible de
mejoras, pero tenía la selección y dura-
ción, dado el cúmulo de conocimientos
que estimamos imprescindibles para el
desarrollo de las tecnologías modernas, Y
por tanto, puede constituir una buena base
para futuras modificaciones.

Un estudio de factura extranjera deter-
minó el número de «ingenieros» necesarios
en España, sin discriminar sus niveles y
por creer, sin duda, que la relación entre
el número de técnicos superiores y el de
los técnicos de nivel medio se mantenía
en la media de los países centroeuropeos,
es decir, 1/4,5, cuando la realidad es que
en Espata dicha proporción es de 1/1,7.
Este estudio determinó la resolución de
formar urgentemente todos los técnicos
que la Nación parecía necesitar, y con
este fin se aprobó y puso en marcha otro
nuevo plan de estudios, reorganizando las
Enseñanzas Técnicas, el Plan 1964.

En este nuevo plan, si bien los dos pri-
meros cursos de las carreras técnicas su-
periores son selectivos, se abre el acceso a
todos los bachilleres con el curso preuni-
versitario aprobado, a los titulados de téc-
nicas de grado medio, oficiales de los ejér-
citos, etc., y se reduce la duración a cinco
cursos, a cuya terminación se obtiene el
título de arquitecto o ingeniero superior.

La obtención del titulo de doctor arqui-
tecto o doctor ingeniero, implica la apro-
bación de dos cursos más, con materias de
alto nivel, y la redacción y aprobación de
una tesis, con trabajo original y también
de nivel superior.

La puesta en marcha de este plan ha

supuesto la masificación de las Escuelas
Técnicas Superiores, en las que de 18.231
alumnos matriculados en el curso 1962-63
en todos estos Centros estatales, se ha pa-
sado a 42.476 en el curso 68-69, con los
consiguientes problemas de acondiciona-
miento de locales y de formación de pro-
fesorado, tanto para clases teóricas como
prácticas.

La situación creada por esta masifica-
ción, indujo al Instituto de Ingenieros Ci-
viles de España, entidad que agrupa a to-
dos los técnicos de grado superior, a ha-
cer una prospección de los recursos y ne-
cesidades que en técnicos superiores, ten-
dría la Nación en determinadas fechas, y
de ella ha resultado que en 31 de diciem-
bre de 1971 habrá un exceso de más de
7.000 ingenieros superiores.

No vamos ni a estudiar ni a criticar di-
cho trabajo, pero lo que sí podemos ase-
gurar es que si no se toman las medidas
pertinentes habrá un exceso de técnicos
superiores en la citada fecha, que estima-
mos que normalmente irá al subempleo,
ocupando las plazas de los técnicos de gra-
do medio. Esta solución, aparte de otras
consideraciones de orden social, es total-
mente antieconómica y, por tanto, parece
necesario revisar la actual estructura.

Independientemente de esta marcha ge-
neral, se han realizado algunas experien-
cias patrocinadas por organizaciones in-
ternacionales, y una de éstas es la crea-
ción y puesta en marcha de una Escuela
de Ingenieros Industriales en Sevilla, bajo
la tutela de la OCDE. Esta escuela inició
en este curso 1969-70 por primera vez su
quinto ario de carrera, y por esta razón, al
no tener aún graduados por el procedi-
miento especial empleado, nada podemos
deducir definitivamente de esta experien-
cia, pero sí podemos adelantar, que espe-
ramos fructíferos resultados, ya que la
relación profesor-alumno en dicho Centro
es de 1 a 4, proporción que asegura un ma-
yor contacto de los profesores con el
alumnado, que el que se puede lograr en
otras escuelas, en donde la expresada re-
lación es mucho menor.

Ahora bien, ¿esta experiencia, cuyos re-
sultados finales desconocemos, aunque su-
ponemos que serán buenos, puede genera-
lizarse a todos los restantes Centros de
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Enseñanza Superior? Estimamos que, si
bien teóricamente no hay ningún incon-
veniente en hacerlo, desde un punto de
vista económico ofrece una gran dificul-
tad, ya que supondría multiplicar los ac-
tuales créditos presupuestarios destinados
a emolumentos del profesorado por un
coeficiente superior al 2,5.

Podríamos añadir alguna información
sobre otras experiencias en marcha en el
momento actual, como son las del Insti-
tuto Politécnico Superior de Valencia,
pero por no alargar mucho este artículo,
preferimos completarlo con una informa-
ción sobre lo que puede ser el futuro de
las Enseñanzas Técnicas.

FUTURO DE LAS ENSEÑANZAS
TECNICAS

De acuerdo con la nueva estructuración
que la Ley General de Educación prevé,
las Universidades Técnicas, estarán cons-
tituidas por Escuelas Técnicas Superiores,
Escuelas Universitarias de carácter téc-
nico y Colegios Universitarios igualmente
técnicos.

En estas Universidades Técnicas, al
igual que en las restantes, se establecerá
un curso de selección y orientación, en el
que sin ningún tipo de «numerus clausus»
se orientará a los alumnos de acuerdo con
sus vocaciones y capacidades hacia las es-
pecialidades y niveles para los que son
idóneos.

Con el mismo plan de estudios actual,
en el que se introducirán las pertinentes
adecuaciones y coordinaciones de progra-
mas, se espera mejorar las características
de los cursos, para lograr al final de las
carreras, al obtener unos ingenieros supe-
riores de cada una de las ramas, con unos
buenos conocimientos de las materias bá-
sicas y generales de dichas ramas, pudien-
do seguidamente especializarse en el cam-
po que deseen, mediante cursos de pos-
graduados.

Aquellos que deseen una dedicación a la
docencia, investigación o pretendan estar
capacitados para la dirección de entida-
des, podrán, mediante la aprobación de dos
cursos y una tesis, todo ello de alto nivel,
obtener el título de doctor arquitecto o
doctor ingeniero.

Por otra parte, es necesario en todo mo-
mento poder poner a punto a los técni-
cos que por cualquier razón precisan estar
al tanto de tecnologías e innovaciones en
un determinado campo y para ello se pre-
tende dar en las Escuelas Técnicas Su-
periores unos cursos de «reciclage» o reen-
trenamiento.

Todo lo que antecede se refiere a 'la
Enseñanza Técnica Superior, pero dentro
del campo de la que en el futuro se lla-
mará Enseñanza de Escuelas Universita-
rias, una vez que los alumnos tengan ac-
ceso a ellas, procedentes del curso de
selección y orientación, en el lapso de
tres arios podrán graduarse obteniendo
el diploma de la especialidad que hayan
cursado, pudiendo también ampliar su es-
pecialización con cursos de posgraduados.
Los técnicos de este nivel que deseen cur-
sar estudios del nivel superior podrán ha-
cerlo mediante la aprobación de un curso
de acceso, en el que de forma concisa y
teniendo en cuenta los conocimientos pro-
fesionales ya adquiridos a lo largo de los
tres cursos de su carrera, se le impartirán
las enseñanzas básicas precisas para la
realización de los estudios superiores.

Tanto en un nivel como en el otro, es
preciso adaptar los programas y las mate-
rias, a las necesidades actuales de la Na-
ción y además dotarlos de la flexibilidad
necesaria para plegarse a las de un futu-
ro previsible.

Estimamos como fundamental el com-
pletar las instalaciones de nuestros talle-
res y laboratorios, así como las de los Ins-
titutos adscritos o que se puedan crear,
con el fin de poder ofrecer sus trabajos
y servicios a las empresas y organismos,
tanto públicos como privados, como cola-
boración a los esfuerzos de éstos, espe-
cialmente en el campo de la investigación
aplicada, la experimentación o los traba-
jos de control.

Termino estas líneas expresando mi op-
timismo y confianza en el porvenir, pues
como testigo de excepción puedo asegurar,
que en general el elemento humano, tanto
docente como discente, que actualmente
integra nuestras Escuelas Técnicas, es de
primera calidad y, por tanto, capaz de al-
canzar cualquier meta.

39



3. Investigaciones educativas

Problemas de organización en un sistema
de educación general y técnica, por TONNES SIREVAG

En las diversas partes del mundo en que vivi-
mos estamos asistiendo a un cambio y a la ne-
cesidad de un cambio en todos los aspectos de
la vida. Han sido rechazados valores sociales
consolidados. Han sido relegados los valores mo-
rales de las pasadas generaciones. La ciencia ha
suplantado muchos aspectos de la religión. El
hombre se ha visto forzado a ajustarse a la di-
námica de la revolución.

Estos cambios han afectado a la educación,
así como a algunas instituciones. Nunca la so-
ciedad ha exigido tanto de la educación. La es-
tructura educativa debe no sólo ajustarse a estas
fuerzas revolucionarias, sino también proporcio-
nar a cada alumno o estudiante una educación
conforme a su aptitud y habilidad. Al mismo
tiempo debe proporcionarle una formación que
le capacite para conocer la ciencia del espacio,
para ganarse la cooperación de sus conciudada-
nos y para comprender los procesos de la paz
mundial. El cambio hacia el perfeccionamiento
del individuo y de la sociedad debe darse en
todos los niveles de la educación. Las más altas
autoridades educativas nunca han sido tenidas
en tan alta estima. No ha habido nunca un mo-
mento tan propicio para la transformación edu-
cativa.

La transformación de la educación en una socie-
dad que evoluciona está condicionada por varios
factores:

1) El sistema educativo.
2) La adaptabilidad de los programas de ins-

trucción y de los servicios auxiliares.
3) La administración de los asuntos esco-

lares.
4) La reacción positiva de los responsables

de la educación frente al reto de las nue-
vas demandas.

1

Los sistemas educativos varían de una a otra
parte del mundo y de país a país. Los sistemas
europeos se describen en una publicación del
Consejo de Europa: «The School Systems. A
Guide» (1965). Para aquellos que estén especial-
mente interesados en el sistema de este país les
refiero a mis escritos en Schools in Europe, vo-
lumen I, parte A (páginas 117-214) y parte B
(páginas 25-47), publicado por el Instituto Ale-
mán de Investigación Pedagógica Internacional
(Beltz, Weinheim/Berlín, 1968).

Una vez un conferenciante que hablaba sobre
administración escolar explicó a su auditorio los
diferentes sistemas educativos en la siguiente
forma: Hay tres sistemas educativos diferentes
en nuestro mundo. Uno, en el que todo se decide
desde arriba y es realizado por los que están
abajo. Esta, dijo el conferenciante, es una tra-
dición continental europea, desarrollada por un
Stalin o un Hitler. Otro, en el que las cosas se
establecen desde abajo y son registradas por los
que están arriba. Este, dijo, es el sistema demo-
crático, por ejemplo, el de Estados Unidos. Y, fi-
nalmente, hay uno que es un compromiso entre
los otros dos, y que se encuentra en el país de
los compromisos, el Reino Unido. Todo esto, des-
de luego, es una supersimplificación, que no ne-
cesito ni debo desarrollar aquí. Pero la descrip-
ción puede servir para centrar la atención en la
pregunta: «¡Qué clase de sistema será más ade-
cuado para satisfacer las demandas del cambio?»

Los sistemas que, por diversas razones histó-
ricas o de otra índole, someten legalmente las
escuelas a la observancia de directrices, regla-
mentos y cuestionarios oficiales pueden poner
obstáculos a la iniciativa en favor del cambio.
Estos sistemas encajan mejor en una sociedad
estática y sólo pueden ser adaptados a las nue-
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vas necesidades por medio de disposiciones lega-
les y administrativas cuando la opinión pública
se haya pronunciado a su favor. Sin embargo,
puede haber medios de contrarrestar la rigidez
de estos sistemas. En este país, por ejemplo, se
dispuso en 1954 la creación de un organismo cen-
tral de experimentación escolar para estimular
la reforma continua de la organización del con-
tenido y del método en la educación escolar. Esta
fue una iniciativa que partió de arriba y que se
proponía enrolar y canalizar las iniciativas de
los de abajo.

En cierta medida, esto condujo a resultados
tangibles aún en los arios cincuenta, época en la
que, en este país, todavía se miraba hacia los
logros de las ideas Y promulgaciones reformado-
ras de la posguerra. Mientras tanto, el impacto
de las dinámicas fuerzas del cambio se ha ma-
terializado de diversas formas en los arios se-
senta. En este contexto, un organismo central
canalizador tiende a ser un cuello de botella —a
no ser que se dilate ampliamente—. ¿No hay una
forma mejor de enfrentarse con el desafío?

Un principio fundamental del proceso educati-
vo es la motivación y la entrega personal, tanto
del educador como del educando. Esto requiere
una cierta medida de libertad de movimientos.
¿Cómo puede conseguirse el equilibrio entre la
libertad y el control necesario dentro de un sis-
tema educativo? ¿Cómo pueden proveerse las
condiciones para el cambio educativo y para la
reforma continua, y qué limites habrá que trazar
para garantizar intereses que le son vitales a la
sociedad?

Veo la solución en un sistema que dé tanta
libertad de acción como sea posible a profesores,
escuelas, directores y autoridades locales y re-
gionales patrocinadoras de centros.

No pueden evitarse algunas limitaciones. Hay
una serle de normas educacionales que deben ser
establecidas legalmente. Están los recursos —o
falta de recursos—financieros que, inevitable-
mente, determinan el ámbito de la actividad. Está
el equilibrio —o desequilibrio— entre la oferta y
la demanda de profesorado.

Para el desarrollo de un sistema liberal ade-
cuado a la transformación de la enseñanza en
una sociedad que evoluciona será tarea de capi-
tal importancia la investigación sobre los facto-
res esenciales que necesitan ser comprobados Y
la definición de criterios.

II

Un concepto básico en este país, y en otros, es
que la educación es para todos. Creemos que,
dados nuestros recursos actuales, debería ser
obligatoria hasta los dieciséis arios y organizada
para el beneficio de toda la juventud y, conse-
cuentemente, de los adultos. Sin embargo, cuan-
do se analiza a la juventud de un país se ve que
ésta no es homogénea. Los jóvenes son diferen-
tes en inteligencia, habilidad, intereses, valores,

niveles culturales, ambientes y desarrollo físico.
Las diferencias tienen que estar reflejadas en
los planes de estudios. En él tienen que incluirse
programas para los ciegos, los sordos, los retra-
sados, los superdotados, los minusválidos. Para
muchos de estos programas se necesitan salas
especiales, dotaciones especiales, profesores espe-
ciales. El facilitar a toda la juventud de la na-
ción una educación a medida de sus necesidades
es una meta primordial en el pensamiento edu-
cativo.

Un problema que surge de forma natural en
una época de múltiples cambios es que los pa-
trones de valores aceptados se transforman. Las
patentes necesidades de una sociedad que evo-
luciona requieren un ajuste de los planes de
estudios. Inmediatamente se presentan dos pro-
blemas:

1) ¿Cuáles son las necesidades específicas de
la sociedad?

2) ¿Cómo debería amoldarse el plan de estu-
dios a la satisfacción de estas necesidades?

En una sociedad democrática las necesidades
son definidas por el pueblo y sus representantes.
No existe, sin embargo, área alguna en la que
haya tanta diversidad de opiniones entre los crí-
ticos como en la de decidir «educación: ¿para
qué objetivos?» El continuo aumento de crítica
indica la toma de conciencia de dicha necesidad.
Pero no hay común acuerdo en cuanto al tipo
de educación requerido.

Se pueden delimitar algunas áreas de interés
general.

EDUOACION GENERAL

Educación general es la denominación amplia
dada para englobar la esencia del aprendizaje
de todos los alumnos. Los elementos fundamen-
tales básicos de la escuela elemental incluyen,
además de la lengua materna, estudios sociales,
matemáticas, ciencias, educación física y—hoy
día— rudimentos de una lengua extranjera, por
lo menos. Sin embargo, el fin primordial de una
educación general no es el estudio en profun-
didad. El programa se basa en los requerimien-
tos mínimos de todos los alumnos. Muchos crí-
ticos dicen que no se enserian estas habilidades
básicas, y que se han introducido actividades su-
perfluas o contenidos para la diversión en de-
trimento de los elementos fundamentales.

EDUCACION LIBERAL

Los que hablan de la necesidad de una educa-
ción liberal están hablando de ésta en sentido
tradicional «Liberal» es el término usado para
significar una variedad de temas de ciertos cam-
pos seleccionados. No se debe deducir que esta
educación liberal es radical o «izquierdista». Sig-

41



nifica que lo mejor del pensamiento humano del
pasado cultural es lo que debe ser estudiado. El
alumno disciplina su mente y su carácter aso-
ciándose a grandes libros y grandes ideas.

recibida por el alumnado. Se ha dado especial
interés a la excelencia individual. Se estima que
en muchas de nuestras escuelas no se siente
respeto por la excelencia.

EDUCACION PRACTICA

Los que abogan por la educación práctica no
niegan la necesidad de cierta educación liberal.
Sin embargo, se entiende que la educación no es
únicamente cuestión de ejercicio mental. Los ne-
gocios y la industria, por ejemplo, requieren que
los que salen de la escuela ofrezcan ciertas ha-
bilidades «vendibles» a cambio de puestos de
trabajo. Se debe incluir en el plan de estudios
la educación práctica. Además, dicen, la educa-
ción práctica tiene por sí misma valor peda-
gógico.

EDUCACION ESTETICA

Los protagonistas de la educación estética ha-
cen hincapie en la idea de que la educación
debe ser total, que debe interesarse por la per-
sona en su totalidad. La música y el arte trata-
rían de hacer para la experiencia del sentido lo
que las ciencias tratan de hacer para la expe-
riencia del hecho, esto es, organizar el senti-
miento, hacerlo coherente, enriquecedor y mane-
jable y no dejarlo perder, caótico y desorga-
nizado.

EDUCACION PARA LA INTEGRACION
EN LA VIDA

Durante algunos arios la divisa de los educa-
cionistas progresivos fue: «La educación es la
vida, no una preparación para la vida.» Los ni-
ños y sus problemas eran el foco de atención.
El ajustarse a la vida o, simplemente, el «cre-
cimiento» era la principal preocupación de los
progresistas pragmáticos. Pero después de la se-
gunda guerra mundial los programas de ajuste
a la vida tomaron diferentes aspectos. De nuevo
la educación se enfocaba hacia la preparación
a la vida, más que hacia el «ser vida». Sin em-
bargo, la idea de integración en la vida ha de-
jado su impronta. Al mismo tiempo que cambia-
ban los planes de estudio se desarrolló un pro-
grama de orientadores, psicólogos, y, en los gran-
des distritos, psiquíatras. El objeto principal de
esta nueva dotación de personal escolar era ayu-
dar a los alumnos a adaptarse a sí mismos, a
otros alumnos, a la escuela y a la sociedad.

EDUCACION PARA LOS EXCELENTES

Aunque los educadores se han interesado en
cada tipo de alumno, se han suscitado numero-
sos debates en torno a la calidad de la educación

EDUCACION PARA LA SOCIEDAD

Se arguye que, además de interesarse en el
individuo, la educación debe estar ligada a las
necesidades y demandas de la sociedad. Una edu-
cación con vistas a la civilización actual debe
tratar sobre el desarrollo social, político, reli-
gioso y científico. Una de las preocupaciones ac-
tuales es la necesidad de un entendimiento in-
ternacional y de la paz mundial. Deben ajustarse
los planes de estudio para facilitar una ense-
ñanza de lenguas extranjeras, de acontecimientos
actuales y de historia de la cultura. El lugar
que se ha de dar a la ciencia y a la tecnología
es todavía mas obvio. En una era de energía
atómica y de conquistas espaciales es necesario
resaltar especialmente la educación científica.

En el momento presente el énfasis está en la
integración y en los programas del alumno me-
noscabado. Se necesitan también programas para
el que abandona los estudios.

Inherente en toda empresa educacional está el
compromiso hacia una meta general y/o especí-
fica. La fase crucial en la educación para una
democracia o una dictadura es la selección de
fines y objetivos.

En principio parece haber acuerdo de opinio-
nes sobre el siguiente punto: las escuelas, en
una democracia, deben seguir desarrollando:

1) Las habilidades fundamentales de comu-
nicación.

2) La apreciación de la herencia democrá-
tica.

3) Las responsabilidades cívicas y los cono-
cimientos de civismo.

4) El respeto y la apreciación de los valores
humanos y de las creencias ajenas.

5) La capacidad de pensar y valorar cons-
tructiva y creativamente.

6) Los hábitos efectivos de trabajo y la auto-
disciplina.

7) La actitud social.
8) El comportamiento ético basado en un co-

nocimiento de los valores básicos.
9) La curiosidad intelectual y el deseo de

aprender permanentemente.
10) La apreciación estética y la autoexpresión

artística.
11) La salud física y mental.
12) El juicioso empleo del tiempo, incluyendo

actividades del ocio constructivas.
13) La comprensión del mundo físico y de la

relación del hombre en él.
14) La constatación de las relaciones con la

comunidad mundial.
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¿Cómo deben tratarse los problemas de elabo-
ración de planes de estudio para satisfacer las
demandas básicas de la evolución? Desde luego,
la respuesta no está en los programas oficiales
detallados, que tienden a ser sujetos a revisión
sólo después de largos arios.

Lo que se pide a las fuentes oficiales es una
exposición precisa de los fines y exigencias fun-
damentales y un centro de servicios educaciona-
les que pueda diseminar ideas y todo lo que vaya
en ayuda de la enseñanza.

Por otra parte, las escuelas—directivos, profe-
sores, alumnos y padres—serían responsables,
dentro de este contexto, del desarrollo de sus
propios planes de estudio y programas. Esto, claro
está, exigirá mucho de las escuelas. Los profe-
sores, por ejemplo, tendrán que recibir una for-
mación especial sobre confección de planes de
estudio.

Sin embargo, todos tendrán la aportunidad de
la entrega, cosa que podría ser una bendición
educacional.

III

Las escuelas son para los alumnos, y el pro-
grama educativo debe ser proyectado para ellos.
Dentro de esta idea, un rasgo importante es su
programa de actividades. El hecho de que las
actividades estudiantiles han desbordado las ac-
tividades organizadas de la clase indica que ha
habido un cambio radical en el concepto de las
funciones y fines de la educación de la juven-
tud. Desde luego, las escuelas de jóvenes se han
caracterizado por un cierto grado de organiza-
ción estudiantil y de actividades corrientes, pues-
to que casi inevitablemente un grupo social, tal
como el del alumnado, forma varios grupos so-
ciales con intereses específicos y, a no ser que
estén controlados rigurosamente, dedicarán tiem-
po a estas actividades. En la evolución de las
actividades extracurriculares se han trazado tres
etapas: la época en que fueron ignoradas por
profesores y administrativos, la época en que
fueron combatidas abiertamente y la época en
que fueron utilizadas para conseguir objetivos
educacionales reconocidos.

La aceptación general del lugar que ocupan
las organizaciones escolares como un bien en sí
ha llevado a veces a contradicciones e inconsis-
tencias interesantes. La filosofía educacional, que
ve al alumno como a un ciudadano de la escue-
la que aprende por medio de la experiencia, ha
sido aceptada como válida en el área de las ac-
tividades extracurriculares, pero ésta se ve con
reservas en el área de los estudios organizados.
Así, no es raro encontrar un programa extensivo
de actividades extracurriculares junto a un plan
de estudios rígido y estereotipado, como si el
uno fuera la compensación del otro. A veces la
aceptación indiscutida de la idea de las activi-
dades escolares, sin una comprensión clara de
los fines y principios que las informan, nos ha

llevado a un desarrollo indiscriminado de todas
esas actividades sin intentar evaluar sus obje-
tivos. Asimismo, una escuela puede establecer un
modelo de programa de actividades que no pro-
porciona al alumno la participación necesaria
para hacer educacionalmente efectivas dichas
actividades.

Estas limitaciones en un ámbito educacional
de rápido crecimiento no son indicativas de un
error fundamental en el concepto del lugar que
ocupan las actividades extracurriculares; pero
apuntan hacia una necesidad de juicio y una
definición más clara en términos de la escuela
total.

Los fines servidos por las actividades escolares
no son distintos ni están separados de los fines
generales de la educación. Su valor y su mérito
residen en su contribución hacia unas metas am-
plias, tales como autorrealización, mejores rela-
ciones humanas, eficiencia económica y respon-
sabilidad cívica. Por su naturaleza misma, estas
actividades son especialmente adecuadas para
proveer una experiencia incalculable, especial-
mente en las áreas relacionadas con el desarro-
llo de la ciudadanía y de la personalidad. Se
pueden fijar metas en términos de las necesida-
des personales y psicológicas del individuo, o de
la sociedad: esto es, en términos de hábitos, ha-
bilidades y entendimiento. Estos dos enfoques no
se excluyen mutuamente.

El programa no planificado ofrece a los alum-
nos muchas oportunidades para enfrentarse con
situaciones reales que requieren decisiones y ac-
ción de grupo. El programa que incluye una or-
ganización de gobierno, de alumnado y sus co-
rrespondientes actividades, por ejemplo, ofrece
posibilidades para proveer estas experiencias en
un contorno que al joven le es real. Ciertamente,
la mera presencia de dicha organización no ga-
rantiza la disponibilidad de estas experiencias;
debe ser planeada y supervisada para proporcio-
narlas. La justificación de cada una de las acti-
vidades escolares debe residir en la contribución
que puede hacer para el aprendizaje y el des-
arrollo del joven. El programa de actividades
para cada centro debe surgir de la vida de ese
centro. Para que sea vital el programa de acti-
vidades debe ser dinámico y estar en continua
evolución.

Debe darse la oportunidad de participar en las
actividades a todos los alumnos por igual, sola-
mente con aquellas restricciones relacionadas con
la competencia y el interés en la actividad. Las
actividades escolares deben ser responsabilidad
reconocida del centro.

Recientemente hemos asistido a un resurgir
del interés en los asuntos de gobierno de alum-
nos y estudiantes. En relación con esto no me
propongo analizar causas. Tal interés es por sí
mismo una prueba valiosa. Sin embargo, algu-
nos acontecimientos dentro de este mismo con-
texto me llevan a tocar una pequeña señal de
alarma. En una época en la que la comunicación
de masas ofrece tantas posibilidades, los porta-
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voces de partidos políticos nacionales —que están
deseando conseguir el apoyo de las generaciones
jóvenes—no han resistido la tentación de explo-
tar dicho interés, y eso puede tener repercusio-
nes en detrimento de las escuelas. El impacto
de los interesados pronunciamientos de los devo-
tos de los partidos políticos puede ser intoxican-
te y provocar el desasosiego del alumnado, cosa
que puede resultar educacionalmente poco ren-
table. Lo que llamamos democracia estudiantil es
algo que debe surgir de incentivos internos. Y eso
está en marcha. Hasta hoy carecemos de una
teoría aceptada y de una experiencia válida para
proporcionar una orientación de la que podamos
fiarnos. Lo que es aplicable a los adultos no
es indiscriminadamente aplicable a los jóvenes
alumnos. Es necesario tantear. Lo que sí es im-
portante es la voluntad común de ir hacia la
meta.

IV

El reconocimiento de la importancia del papel
que juegan las escuelas en las relaciones nacio-
nales e internacionales, y de los problemas con
que se enfrentan las escuelas, va en aumento.
Como consecuencia, se ha desarrollado una pre-
ocupación cada vez mayor por los dirigentes
educacionales. Si la empresa educativa tiene que
llevar a cabo, con éxito, las responsabilidades
que se le presentan y lograr los resultados pro-
puestos, es esencial que la atención se centre en
la organización de la administración escolar: a

nivel local, regional y central. Es también lógico
prestar mucha atención a las posiciones de los
dirigentes dentro de la jerarquía educativa. Lo
que se necesita es organizar el cuadro adminis-
trativo y los puestos de los dirigentes que pue-
dan ser instrumentos eficientes para el desarro-
llo de los centros, de acuerdo con las necesidades
presentes y futuras. Grande es el desafío lanza--
do a la profesión educadora, al público en gene-
ral y a los políticos.

El americano Walter Lippmann planteó el pro-
blema en un discurso titulado «Dirigentes educa-
cionales» (1954) en la forma siguiente:

¿Puede negarse que el esfuerzo educacional es
inadecuado? Creo que no puede negarse. No quiero
decir que estamos haciendo «un poco demasiado
poco». Quiero decir que estamos haciendo «un mu-
cho demasiado poco». Entramos en una era que
comprobará al máximo la capacidad de nuestra
democracia para enfrentarse con los problemas
más graves de los tiempos modernos —y en una
escala jamás intentada en la historia del mundo.
Estamos iniciando esta dificil y peligrosa época con
lo que creo podemos llamar déficit en la cantidad
y en la calidad de la educación americana... Y así
hemos llegado al punto en que debemos elevarnos,
lo más rápidamente posible, a un nuevo nivel muy
superior de interés, de atención, de trabajo, de so-
licitud, de preocupación, de gasto y de dedicación
a la educación del pueblo americano.

Si esto se aplica a América, se aplica también
a nuestro país, y, supongo, a otros países de
Europa.
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educación en la encrucijada4. La

Tendencias fundamentales
en los planes de estudio*, por JOHN U. MIC

Durante la década de los arios sesenta, se han
realizado algunos cambios significativos en los
planes de estudio. Investigadores de todas las
disciplinas académicas han trabajado en equipo
con los profesores para mejorar la instrucción.
Se han creado nuevos recursos pedagógicos. Y
los educadores han tomado medidas para pro-
porcionar programas de instrucción que estén a
la altura de las condiciones actuales. Sin duda,
estamos ahora en la época más interesante y
que ofrece el mayor desafío a profesores y de-
más profesionales de la educación.

Al considerar los cambios en las diversas áreas
de un plan de estudios, observamos ciertas ten-
dencias fundamentales. Estas tendencias afec-
tan a la vez a diferentes áreas del plan, y apun-
tan hacia unas ideas dominantes que perma-
necerán vigentes durante bastante tiempo. El
conocimiento de estas tendencias ayuda en la
diaria tarea docente, en la valoración de nues-
tros esfuerzos como profesores y planificadores
de programas, y en la adquisición de una pers-
pectiva de la dirección actual en los planes de
estudios.

FASES DEL DESARROLLO
DE UN PLAN DE ESTUDIOS

Las medidas generales del procedimiento para
desarrollar programas de planes de estudios, que
empiezan por la producción de materiales y ter-
minan con su empleo a nivel local, parecen su-
cederse así:

• Trabajo presentado al Seminario de Educación Arne-
ricana para los representantes de las Universidades es-
pañolas.

o3ilts

Concretar una zona de estudio a la que se
dará la mayor atención.

Identificar la estructura fundamental del con-
tenido y de los procesos y seleccionar los
elementos que se incluirán en los materia-
les de instrucción.

Planificar las secuencias de instrucción para
la presentación del contenido y de los pro-
cesos.

Preparar bloques o unidades de instrucción por
medio de las cuales se hará la presentación
de las secuencias de instrucción, y crear los
medios de valoración de los resultados ins-
truccionales.

Preparar las correspondientes guías del pro-
fesor que incluyan técnicas de enseñanza
que sean consistentes con los métodos de
indagación puestos de relieve en los ma-
teriales.

Experimentar, a título de ensayos piloto, los
materiales, y proporcionar la correspondien-
te formación del profesorado en servicio.

Revisar las unidades, los métodos de evalua-
ción y las guías, como resultado de la «retro-
información» obtenida a partir del ensayo
piloto.

Ensayar más completamente y a mayor escala
los materiales y procesos, y proporcionar la
correspondiente práctica de los profesores en
servicio.

Revisar los materiales y seguidamente publi-
carlo comercialmente con vistas a su adop-
ción en gran escala, a nivel local.

Proporcionar un perfeccionamiento del profe-
sorado en servicio y supervisar a nivel local
con vistas a promover la puesta en marcha
del nuevo programa.
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MODO ANALITICO
	

MODO I NTEGRAT I VO

Ciudad A
	

Origen y desarrollo

Ciudad B
Relación con el
interior del país.

Una
ciudad

concreta

Problemas

Funciones
urbanasCiudad C

Ciudad D

MODO DE ACT UAC I ON

MODELO PARA TRAZAR PLAN	 Pautas para evaluar el programa instruccional
DE ESTUDIOS

	

	
en función de cada uno de los elementos
previstos.

El modelo siguiente incluye cada uno de los
elementos básicos empleados por los planificado-
res para la mejora de los programas instruc-
cionales.

Principios

Principios sociales, psicológicos y filosóficos del
plan de estudios.

Asignaturas fundamentales en las que se basa
cada área del plan.

Ejemplos del contenido y de los métodos de
indagación, extraídos de las asignaturas y
estructurados para el desarrollo del plan.

Análisis de las características de realización
que sean importantes para la planificación
de la instrucción.

Programas de instrucción

Objetivos de instrucción pensados por los rea-
lizadores del plan de estudios.

Componentes de un programa completo de
Instrucción que incluya las principales vías
o ámbito del programa y las secuencias de
instrucción.

Pautas básicas para uso de los profesores en
la realización del programa.

Pautas para evaluar resultados de instrucción
en las esferas cognitiva y afectiva.

OBJETIVOS SOBRESALIENTES

Las relaciones de objetivos instruccionales en
los proyectos recientes de planes de estudio in-
sisten en los fines siguientes:

Desarrollar conceptos, ideas básicas y genera-
lizaciones que los investigadores consideren
fundamentales para la comprensión de la
estructura de las asignaturas.

Desarrollar la capacidad de utilización de pro-
cesos de indagación empleados por los in-
vestigadores en las diversas disciplinas.

Desarrollar actitudes y apreciaciones relacio-
nadas con las formas de pensamiento y los
métodos racionales empleados por los inves-
tigadores de las asignaturas.

Desarrollar habilidades de estudio independien-
te para fomentar ,e1 aprendizaje perma-
nente.

Selección de contenido

¿Cuáles son los procesos de indagación, con-
ceptos, ideas básicas, generalizaciones y te-
mas esenciales para la comprensión de la
estructura de un campo dado de conoci-
miento?

¿Qué contenido se necesita para desarrollar un
panorama lógico y cohesivo de este campo?

Definición

	

Datos
	

Valores

Cómo mejorar
lo vida urbana

	

Soluciones
	

Valoración

Decisiones

CUADRO 1
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IVIODO ANALÍTICO

Procesos :

Observación.
Clasificación.
Definición.
Contraste.
Generalización.
Inferencia.
Comunicación.

MODO IN TEGRATIVO

Procesos :

Observación.
Clasificación.
Definición.
Comparación.
Integración.
Inferencia.
Comunicación.

TRES MODOS DE INDAGACION

MODO DE ACTUACIÓN

Procesos :

--> Definición del problema.
Exploración de valores.
Recogida de datos.
Propuesta de soluciones.
Comprobación de soluciones.
Toma de decisiones.

¿Cuáles son el contenido y las actividades ne-
cesarios para desarrollar la penetración en
los modos de indagación utilizados?

¿Cuál es el contenido necesario para poner de
relieve las limitaciones del conocimiento exis-
tente, las situaciones y problemas no resuel-
tos y los tópicos que necesiten ser estu-
diados?

¿Qué contenido y qué materiales se precisan
para desarrollar las habilidades de estudio
Independiente, las técnicas de laboratorio y
las capacidades de pensamiento crítico-crea-
tivo?

¿Qué contenido se necesita para desarrollar las
actitudes, los estilos de pensamiento y las
apreciaciones que son características de los
investigadores en un campo dado?

PROCESOS CORRESPONDIENTES
A CADA MODO DE INDAGACION

Incluidos en los modos de indagación están los
procesos correspondientes que son de amplia apli-
cación en las ciencias sociales y que deben ser
desarrollados en un programa de ciencias socia-
les. El cuadro de clasificación que se emplea en
este programa es considerado utilísimo al plani-
ficar la enseñanza.

Los procesos incluidos en cada modo están re-
sumidos en el cuadro 2, y van seguidamente co-
mentados en detalle.

Las flechas trazadas a partir de los modos
analítico e integrativo indican que los resulta-
dos y procesos de dichos modos pueden ser apli-
cados al modo de actuación.

PROCESOS DE INDAGACION EN CADA MODO

CUADRO 2

LOS CONCEPTOS, INSTRUMENTOS
DE INDAGACION

Un importante elemento secundario, estrecha-
mente relacionado con los modos y procesos de
indagación, consiste en conceptos tomados de las
ciencias sociales y de la historia. Conceptos ta-
les como papel, región, toma de decisiones, poder,
valores y sistema económico son instrumentos

para estudiar al hombre en la sociedad. Estos
conceptos se utilizan para estudiar el compor-
tamiento humano en situaciones que van de la
vida familiar al comercio internacional. Se ne-
cesitan para orientar la observación, para esta-
blecer clasificaciones y para dar una cualidad
distintiva al empleo de modos y procesos de in-
dagación en ciencias sociales y a la enseñanza
de dichas ciencias.
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Modos y procesos de
indagación.

Conceptos como instrumentos
de indagación.

Los procesos de indagación y los conceptos están ligados
entre si y aplicados los unos a los otros.

Tópicos relevantes y significativos.
Tópicos, situaciones, temas y problemas en diversos

tiempos y lugares.

diciones y necesidades locales puedan ser satis-LOS MARCOS, CONTEXTO
DE LA INDAGACION	 fechas en las diversas áreas de California.

El tercer elemento, el contexto de una inda-
gación dada, consiste en los marcos o tópicos que
se estudian: los tiempos, lugares, fenómenos,
gentes determinadas, situaciones y problemas.
Los marcos deben ser seleccionados en función
de diversos criterios tales como: utilidad para
desarrollar habilidades y conceptos de indaga-
ción, necesidad de abarcar una variedad de cul-
turas, pertinencia en relación a los estudiantes,
preocupaciones de la sociedad, conocimiento de
la herencia americana, conocimientos esenciales
para la ciudadanía y cimientos para un apren-
dizaje secuencial. Los tópicos también deben ser
considerados con flexibilidad, para que las con-

UN PROGRAMA UNIFICADO

Este programa se diferencia de los programas
tradicionales en el hecho de que los tres com-
ponentes arriba expuestos se reúnen dentro de
un encuadre unificado. Tradicionalmente, el pro-
grama de ciencias sociales ha sido definido am-
pliamente en términos de tópicos o marcos. En
algunos programas se prestó atención a los con-
ceptos y a las generalizaciones, y se considera-
ron aspectos seleccionados de indagación. Pero
ningún programa ha reunido los tres componen-
tes para resaltar las relaciones críticas entre
ellos. El cuadro 3 ilustra estas relaciones.

TRES COMPONENTES INTERRELACIONADOS DEL PROGRAMA DE CIENCIAS SOCIALES

CUADRO 3
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Enseñanza de la Matemática Moderna,
por JOSE R. PASCUAL IBARRA

¿Qué es la Matemática Moderna? ¿Es que hay
una Matemática Moderna que viene en sustitu-
ción de otra antigua, ya fenecida? No; el cali-
ficativo de «moderna» se contrapone más bien
al de «clásica», aunque no sea fácil el distinguir
totalmente el porqué. No es cierto en absoluto,
que la Matemática llamada clásica se haya de-
rrumbado y ahora sea falso lo que antes se repu-
taba como verdadero. La diferencia entre ambas
concepciones de la Matemática está más del lado
de los métodos y del enfoque de los problemas
que del contenido de los mismos. Hay, en efecto,
problemas muy clásicos que forman parte hoy
de la Matemática Moderna, y hay problemas muy
actuales que admiten un enfoque muy clásico.

La Matemática, como toda la Ciencia, es una
Integración de experiencia y razón, y debe su
nacimiento a la necesidad de simplificar la ex-
trema complejidad del mundo físico, para poder
manejarlo. El hombre, a través de sus sentidos,
percibe los hechos de la Naturaleza. Después es-
tos conocimientos primitivos, experimentales, los
ordena y relaciona entre si por medio de la ra-
zón. Y así es como, si llamamos científica a la
organización racional de nuestros conocimien-
tos, se constituye en su origen la Matemática
como ciencia. Es lo que hicieron los griegos con
el descubrimiento de la razón: ordenar y siste-
matizar los conocimientos empíricos del mundo
antiguo, en particular de los egipcios, para cons-
truir la Matemática. Esta Matemática de los
griegos, que no niega la de los egipcios, sino que
la supera, es una Matemática «moderna» con re-
lación a la de éstos, que se hace clásica. El pri-
mer libro «moderno» de Matemática ha sido,
pues, el de los Elementos de Euclides.

¿Cuáles son las diferencias esenciales entre
una y otra Matemática? Fundamentalmente hay
una, y es que la Matemática griega se organiza

deductivamente. A partir de unos postulados bá-
sicos, que se consideran como verdaderos, se de-
muestran los teoremas. Los conocimientos dejan
de ser productos de la experimentación para
convertirse en entes de razón. Como consecuen-
cia, las proposiciones matemáticas son más ge-
nerales, a la vez que más precisas. Más generales
por cuanto que abarcan a toda una clase de ob-
jetos, no sólo a uno singular. Por ejemplo, el
teorema de Pitágoras es un teorema relativo a
toda la clase de triángulos rectángulos, y no
sólo al de lados 3, 4 y 5 de los egipcios. Y son a
la vez más concretas, puesto que su campo de
validez viene precisado por la estructura defi-
nida por los postulados.

El valor de utilización práctica en la Matemá-
tica egipcia no se disminuye con los griegos. La
Matemática sigue siendo tan práctica, y aún
más, pero a la vez viene enriquecida con un te-
soro conceptual por liberación de la carga rea-
lista que pesaba sobre ella. Junto a los proble-
mas de tipo práctico de contar y medir, apare-
cen también ahora, como un regalo del espíritu,
problemas puros de tipo especulativo: la trisec-
ción del ángulo, la duplicación del cubo, la cua-
dratura del circulo, los números irracionales, etc.

Tenemos así, dentro de un marco unitario, di-
versos aspectos de la Matemática: primero, la
Matemática como ciencia, organización racional
de nuestros conocimientos; en segundo lugar, la
Matemática como instrumento de la técnica;
después, la Matemática como arte, fuente e ins-
piración de bellos problemas desprovistos de apli-
cación práctica inmediata, y, finalmente, una
Matemática como filosofía, que investiga los fun-
damentos de la ciencia y la verdad o falsedad de
sus proposiciones. Todos estos aspectos de la
Matemática fueron ya cultivados por los griegos,
que tienen en Euclides —filósofo y científico— y
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en Arquímedes —investigador y artista— sus más
destacados representantes.

Con el decurso de la historia, esta Matemáti-
ca griega se ve extraordinariamente acrecida en
el caudal de sus deducciones, pero permanece
encerrada en sus mismos moldes rígidos hasta
el siglo xvn, en el que tienen lugar el descubri-
miento, primero, de la Geometría Analítica y,
algo más tarde, del Cálculo Infinitesimal Con
estos descubrimientos se abren nuevos horizon-
tes, se utilizan métodos más potentes, surgen
nuevos problemas y nace una nueva Matemática,
que será «Moderna» con relación a la griega, que
pasa a ser clásica.

Todavía, no obstante, permanece la Matemá-
tica en su papel de sirvienta de la Física, cuyos
fenómenos siguen siendo las motivaciones con-
cretas de las más bellas y útiles teorías ma-
temáticas. La culminación de este proceso ven-
drá señalada por la aparición de la Mecánica
Celeste de Laplace, triunfo apoteósico de las le-
yes de Newton.

Llegamos así al siglo xix, llamado el de la
revisión de los principios, en el que la aparición,
por una parte, de las Geometrías no euclídeas
y, por otra, de las paradojas en la Teoría de
Conjuntos, hacen tambalear el edificio tan cos-
tosamente construido. Como consecuencia de esta
revisión de los fundamentos, las «verdades ma-
temáticas» pierden lo que parecía ser su nota
característica, la de ser una constante universal.
Si todavía, en el lenguaje ordinario, el término
«matemático» es sinónimo de verdad, los ma-
temáticos saben que esto está muy lejos de ser
cierto. Las matemáticas han dejado de ser las
«ciencias exactas». Hoy no tiene sentido pre-
guntarse si una proposición matemática es ver-
dadera o falsa. Las proposiciones matemáticas
son simplemente «correctas»; esto es, coheren-
tes, demostrables a partir de un sistema de axio-
mas enunciados a priori, y, por tanto, con un
dominio de validez restringido al campo esta-
blecido por los axiomas. Estos campos reciben
el nombre genérico de estructuras, cuyo estudio
constituye hoy el objeto de la Matemática. Hay
tres tipos fundamentales de estructuras: alge-

braicas, de orden y topológicas. En la base co-
mún se encuentra la Teoría de Conjuntos. El
concepto primario de toda la Matemática es,
por tanto, la noción de conjunto, noción que con-
fiere al edifici3 matemático el sentido unitario y
armónico que posee, y cuyas columnas básicas
son: el Algebra, estudio de las estructuras al-
gebraicas (grupo, anillo, cuerpo, etc.), Y la To-
pología (noción de límite, continuidad, etc.).

He aquí, pues, en bella metáfora de Puig Adam,
«cómo la Matemática, que empezó por desnudar
al mundo físico de sus infinitas galas hasta re-
ducirlo a esquemas matemáticos puros, ha ter-
minado desnudándose a sí misma de sus con-
tenidos conceptuales, quedándose en puro es-
queleto legislativo. Pero si este esqueleto no sus-
tenta aparentemente carne alguna, es capaz de

sostener una infinidad de contenidos vitales, y
en esta capacidad está precisamente su gran
poder y fecundidad: la paradójica y enorme po-
tencialidad de lo vaciado, de lo abstracto...».

Las dos notas esenciales de la llamada Mate-
mática Moderna, esto es, de la actual, son el
grado de máxima abstracción en que se coloca
y su construcción axiomática. Se diferencia de
la clásica fundamentalmente en el enfoque de
los problemas. Mientras que ésta se polariza en
cuestiones concretas, la Matemática de hoy en-
cuentra su herramienta más poderosa engloban-
do los problemas en las teorías más generales,
dejando los casos particulares como simples ejer-
cicios de aplicación. Así, por ejemplo, la Geo-
metría ha pasado a ser un modelo concreto del
Algebra Lineal y de la Topología, según los
casos.

La primera obra que se publica en esta línea
fue el libro Algebra Moderna, de Van der Waer-
den, aparecido en 1930, y la obra más funda-
mental—diríamos la biblia de la Matemática
actual— es la monumental de N. Bourbaki (seu-
dónimo de un grupo de matemáticos franceses),
que lleva el mismo título de los libros de Eucli-
des: Elementos de Matemática. Comenzada la
publicación en 1939, han aparecido ya más de
30 fascículos.

Paralelamente a la construcción matemática,
y para poder manejar con relativa facilidad las
proposiciones matemáticas y poder moverse con
agilidad entre tantas cadenas de deducciones ló-
gicas, ha sido necesaria la creación de un sim-
bolismo y una nomenclatura que, a la vez que
descansen nuestra mente, mecanicen los suce-
sivos razonamientos. Se caracteriza este lengua-
je matemático por tres notas: concisión, pre-
cisión y universalidad. Un número muy reduci-
do de palabras y de símbolos, tomados del len-
guaje ordinario, si bien desprovistos de todo sig-
nificado real, forman hoy el apoyo concreto de
las creaciones matemáticas. Cada uno de ellos
tiene un significado muy claro, simple y preci-
so, y responde a una necesidad de comunicación
unitaria.

Para muchos «modernos» —los formalistas—,
este lenguaje formalizado, si no es la Matemáti-
ca misma, opinan por lo menos que ninguna
teoría puede calificarse de teoría matemática,
mientras no haya llegado a organizarse por me-
dio de esta formalización simbólica. Algunos—los
intuicionistas—estiman, en cambio, que si de-
trás de los símbolos y de las palabras no exis-
tieran las cosas, con toda su existencia de rea-
lidad, la Matemática sería un pasatiempo es-
téril.

De cualquier forma, la Matemática, nacida para
leer el libro de la Naturaleza (Galileo), ha lle-
gado a ser, para prestigio y honor del hombre
(Jacobi), la más pura y libre creación del es-
píritu humano, según se expresa Dedekind. La
historia de la Matemática, en su ascensión cons-
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tante hacia las más altas cumbres de la abstrac-
ción, es la historia más bella del hombre en su
camino hacia la libertad.

La Matemática Moderna, por otra parte, si-
gue ofreciendo, y cada vez más, los dos aspectos
que siempre ha poseído. Primero, su utilidad
práctica, esto es, como Instrumento imprescin-
dible de las aplicaciones técnicas, y, después,
la Matemática como arte y filosofía, basada en
el uso de la razón. Aspectos que son insepara-
bles, ya que en perfecta simbiosis han hecho y
hacen progresar incesantemente la edificación
de la Matemática. De una parte, las necesidades
crecientes de la tecnología han dado nacimien-
to a nuevas teorías matemáticas, y, de otra, las
más puras creaciones matemáticas han resulta-
do ser la herramienta adecuada de aplicaciones
técnicas en los campos más imprevisibles.

Si durante siglos fue la Física el terreno casi
único de aplicación concreta de la Matemática,
hoy puede decirse que, desde la artesanía más
modesta hasta la técnica más depurada, no hay
parcela del quehacer humano en que la Ma-
temática, de una forma o de otra, no esté pre-
sente. Y así, en las dos últimas décadas de este
siglo, hemos visto aparecer, a partir de la obra
fundamental de Von Neumann sobre teoría de
juegos, la aplicación de esta teoría a los cam-
pos más diversos, no sólo en el dominio de la
Economía, sino también en el de la Sociologia
y Estrategia, y originar a su vez nuevas técni-
cas, como la Programación, la Investigación Ope-
rativa y los Procesos de Decisión, que son hoy
día indispensables en la organización industrial
y en la dirección de toda clase de empresas.
Las necesidades militares de la última guerra
mundial, concretamente la confección de tablas
de tiro para las armas automáticas, dieron na-
cimiento a las primeras máquinas de cálculo
electrónico, y después, a los llamados ordena-
dores o computadoras. Mediante ellos, no sólo
por su fantástica rapidez de cálculo, sino esen-
cialmente por la posibilidad de adoptar deci-
siones lógicas, pueden hoy resolverse en pocos
minutos intrincados problemas imposibles de
abordar por los procedimientos clásicos. El Al-
gebra de Boole —teoría Matemática «pura» crea-
da por este profesor en el siglo xxx— resultó ser
el instrumento indispensable para el diseño de
estos ordenadores. Su utilización ha hecho po-
sible éxitos tan espectaculares como los vuelos
espaciales y la reciente conquista de la Luna.
Como consecuencia de este progreso impresio-
nante, todas las técnicas de la ingeniería y de
la industria han sido renovadas. Hoy un pro-
blema está resuelto cuando se dispone de un
algoritmo, que nos permite, por una cadena de
operaciones, llegar a una solución. El factor
tiempo ya no cuenta. De aquí que las cuestio-
nes puramente teóricas, que antes interesaban
solamente al matemático, pero no al técnico, han
llegado a ser enormemente útiles e imprescin-
dibles también para este. La llamada formación

practica, a base de formularios y recetas, ya no
sirve. Es cada vez más necesario y más útil el
conocimiento teórico de los fundamentos de la
Matemática.

Asi como el origen de la revolución indus-
trial hay que buscarlo en el descubrimiento del
Cálculo Infinitesimal, habría que pensar que al
nacimiento de la nueva era tecnológica a la que
estamos asistiendo no es ajena en absoluto la
evolución de la Matemática contemporánea.

LA ENSEÑANZA DE LA MATEMATICA

Frente a este desarrollo impresionante de la
Matemática, ¿qué panorama presenta la ense-
ñanza de esta materia? Tenemos que contestar
necesariamente con una de las palabras de ma-
yor frecuencia en nuestra época: crisis. Si, como
tantas otras cosas, también la enseñanza de la
Matemática, en todos sus niveles, está en crisis,
y, por tanto, en estado de profunda renovación.

Abogan por la necesidad de la reforma los si-
guientes factores:

— La evolución y desarrollo de la propia Ma-
temática.

— Los avances logrados en la experimentación
psicológica y psicopedagógica.

— La cada día mayor utilización de la Ma-
temática en las demás ciencias y profe-
siones, incluso en algunas que antes se con-
sideraban más alejadas.

— El papel preponderante que se concede hoy
a la formación matemática de la juventud
en orden a la investigación científica, al
progreso técnico y al desarrollo de los pue-
blos.

— El fenómeno social llamado «democratiza-
ción de la enseñanza», que obliga a dar más
Matemática a mayor número de alumnos.

— La constante historia de «vulgarización del
saber», por la cual todos los avances lle-
van consigo el aumento de las necesidades
de conocimiento de los hombres.

En relación con la enseñanza de la Matemá-
tica, son de importancia relevante los resulta-
dos obtenidos por Piaget y su escuela psicope-
dagógica. La experimentación había mostrado ya
que hay una tendencia natural espontánea en
la mente infantil para distinguir y agrupar los
elementos semejantes de un conjunto, esto es,
para la formación de clases de equivalencia ba-
sada en la percepción de las formas (Gestalten).
Esto prueba que en el niño existe desde muy
temprano una capacidad de abstraer, si enten-
demos por abstracción la facultad que permite
ascender de la percepción de la unidad singu-
lar a la concepción de la unidad específica. Tam-
bién se había probado que los niños son capaces
de relacionar conjuntos isomorfos, esto es, de
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reconocer una estructura común en situaciones
concretas aparentemente diversas. Pero, según
Piaget, estas acciones infantiles corresponden a
un estadio inferior al de la inteligencia, que él
llama sensorio-motor. La inteligencia no apare-
ce mientras no exista una coordinación de ac-
ciones —ciertamente sugeridas por la percep-
ción— que dé lugar a la formación de esquemas
mentales dotados de un dinamismo operatorio,
y, sobre todo, del carácter reversible del que ca-
recen las rígidas estructuras perceptivas. Pues
bien, el descubrimiento más importante de Pia-
get, en relación con la didáctica de la Matemá-
tica, es que estas estructuras primitivas de la
inteligencia, esencialmente operatorias y rever-
sibles, pertenecen a tres tipos de organización
que están en correspondencia con las estructu-
ras que los matemáticos consideran como funda-
mentales: algebraicas, de orden y topológicas.
La consecuencia inmediata de este hecho apli-
cado a la pedagogía, es que la acción didáctica
deberá tender a la organización progresiva de
estas estructuras operatorias hasta llegar a cons-
tituirse en estructuras matemáticas. Natural-
mente, en una buena didáctica, como señalaba
Puig Adam, no basta que el alumno pueda; es
necesario que además quiera, esto es, habrá que
movilizar, junto a la percepción y la acción,
la afectividad, hasta lograr lo que escribía Cla-
parede en réplica feliz a sus detractores: «Nues-
tros alumnos no hacen lo que quieren, sino que
quieren lo que hacen.» Afectividad es efectividad.
Querer es poder.

Como consecuencia de esta concepción psico-
pedagógica, y de otros avances en el campo de
la pedagogía, veamos someramente cuáles son
las nuevas tendencias en la enseñanza de la
Matemática.

El carácter instrumental —enseñanza del cálcu-
lo— que tradicionalmente venía teniendo la en-
señanza de la Matemática en la escuela prima-
ria ha sido relevado por otro más formativo de
la naciente personalidad del niño. Este, cierta-
mente, debe aprender el mecanismo de las ope-
raciones, pero antes ha debido captar, mediante
percepciones y acciones interiorizadas, las rela-
ciones cualitativas—no sólo cuantitativas— y el
sustrato lógico y el dinamismo estructural de
dichas operaciones. Simultáneamente, las acti-
vidades del niño sobre las formas y medidas
espaciales deben permitirle la conquista del es-
pacio, considerado ahora en intima conexión con
las relaciones numéricas. Las manipulaciones de
conjuntos de objetos concretos con sus relacio-
nes —juegos estructurados— forman la base de
esta didáctica de la Matemática elemental, que
debe comenzar en los primeros cursos de la es-
cuela maternal o preescolar y que Irá unida a
la formación del lenguaje y a la adquisición pro-
gresiva de hábitos de expresión correctos. La
verificación por parte del alumno de sus intui-
ciones espontáneas contribuirá a una iniciación
en el razonamiento y en el rigor lógico. Es esen-

cial, en orden a la movilización de los intereses,
resaltar el papel relevante que, can este nuevo
enfoque de la enseñanza de la Matemática ele-
mental, se concede a la utilización de un adecua-
do material didáctico: regletas de Cuisenaire,
geoplanos, bloques lógicos, juegos estructurados,
etcétera.

El primer ciclo de la enseñanza secundaria,
de carácter esencialmente orientador —si bien
caben moderadas opciones—, continúa la ense-
ñanza primaria. Ya no se respeta en los pro-
gramas la tradicional división en unidades ló-
gicas: Aritmética, Geometría, Algebra, etc. Aho-
ra se tiende a organizar los programas cíclicos
en torno a unidades funcionales y en correspon-
dencia con las estructuras fundamentales de la
Matemática, con base en la teoría intuitiva de
conjuntos. En cuanto a los métodos, se buscan
las motivaciones —sin descuido de las aplicacio-
nes— en la propia Matemática. La actividad des-
plegada por el alumno sobre situaciones concre-
tas creadas por el profesor debe conducirle a la
adquisición de los conceptos matemáticos y a
formar en su mente los hábitos de un quehacer
matemático. Se concibe, pues, la Matemática,
más que como un acervo de conocimientos, como
una forma especial de la actividad intelectual,
como suele decirse: «Saber es saber hacer.»

En el segundo ciclo de la enseñanza media,
ya moderadamente especializado, se concede a
la Matemática, no sólo en las secciones cientí-
fica, técnica y modernas, sino también en las li-
terarias—con la excepción hasta ahora de Es-
paña—, la debida importancia con un horario
elevado. Naturalmente, ni los programas ni su
enfoque son iguales en todas las secciones. Las
nociones de la Matemática actual, que han sido
introducidas en las etapas anteriores, adquieren
en este periodo una formalización más abstrac-
ta, sin dejar de recurrir a planos concretos cuan-
do las necesidades didácticas lo precisen, y sin
dejar de cultivar tampoco el sentido de aplica-
ción a las demás ciencias y a la vida profe-
sional.

En la enseñanza superior, concretándonos a
la impartida en las facultades de Ciencias, de
conformidad con la triple misión de la Univer-
sidad: cultivo de la ciencia, fomento de la in-
vestigación y formación de profesionales, las
secciones de Matemáticas organizan sus estudios
en tres direcciones o especialidades. Sobre un
tronco común de dos arios de enseñanzas bási-
cas —Algebra y Topología— se abren tres ramas,
de tres arios más cada una, en el período de la
licenciatura. Con la primera, dirigida hacia la
investigación, se pretende poner al alumno en
condiciones de poder asimilar los conocimientos
y las técnicas necesarias para poder enfrentarse,
en tiempo relativamente breve, con los proble-
mas actuales planteados en una parcela de su
especialidad. La segunda se orienta hacia algu-
na de las aplicaciones más actuales de la Ma-
temática de hoy: Análisis numérico, Estadística
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matemática, Física matemática, Astronomia. Por
último, la especialidad llamada de Metodología
tiende a satisfacer la gran demanda de profe-
sores de esta disciplina, debidamente cualifica-
dos, en la enseñanza media. La penuria de estos
profesores, manifestada en muchos países, ha
hecho pensar en una posible licenciatura más
corta en esta especialidad, que habilitaría para
la docencia en el primer ciclo de dicha etapa
educativa.

LA OLIMPIADA MATEMATICA

Y, para terminar, diremos unas pocas palabras
sobre la Olimpiada Matemática.

La Olimpíada Matemática es el concurso na-
cional que organiza todos los arios la Real So-
ciedad Matemática Española, con la colaboración
y ayuda de la hasta hace poco Comisaría de
Protección Escolar, y hoy Dirección General de
Promoción Estudiantil, con el fin de seleccionar
33 alumnos —tres por cada uno de los distritos
universitarios— entre los estudiantes del Curso
Preuniversitario, los cuales podrán cursar con
beca los cinco cursos de la carrera de Matemá-
ticas. Es decir, estas becas se conceden exclu-
sivamente como premio al mérito y precisamen-
te para estudiar Matemáticas, con independen-
cia de cualquier clase de factores económicos.
Forman, por tanto, un cupo especial, aparte del
establecido en la convocatoria general de becas
de la Comisaría, constituido en favor de los es-
tudios matemáticos.

¿Cómo se hace el concurso? En dos fases. La
primera se realiza en las capitales de cada dis-
trito universitario, donde ya se seleccionan los
tres futuros becarios que les corresponden. Para
la segunda vienen todos los seleccionados a Ma-
drid, y, de los que obtienen las mayores pun-
tuaciones en una serie de ejercicios, se procla-
man un campeón y dos subcampeones. Estos,
además de su derecho a la beca, reciben un
diploma y un «modesto» premio en metálico. Los
campeones de la VI Olimpiada, correspondien-
te al curso pasado, fueron:
Campeón: Javier Luis García Ruiz, de Barce-

lona.
Subcampeones: Dolores Carrillo Gallego, de Mur-

cia, y Jorge Bustos Pueche, de Madrid.

La Olimpiada de este curso, Dios mediante, será
la VII. Procedentes de la primera tenemos ya
15 licenciados olímpicos. Uno de ellos, el que
fue campeón, ya ha formado parte del tribunal
de jueces de la VI. Y son 89 alumnos los que,
procedentes de las otras, estudian actualmente
Matemáticas con una de estas becas. Es una
satisfacción para la RSME proclamar que las ca-
lificaciones académicas de estos estudiantes son,
en general, muy buenas. Se trata, por consiguien-
te, de una promoción escolar bien dirigida.

Podríamos ahora preguntarnos por las razones
que justifican este trato especial en favor de las
Matemáticas. Solamente diremos las siguientes:

— España, si bien ha logrado una alta cali-
dad en su investigación matemática, no ha
alcanzado todavía el volumen que la co-
rresponde y que su desarrollo necesita.

— La investigación matemática es básica para
asegurar el progreso científico y técnico de
los pueblos.

— Sólo por este camino podrá un día España
aligerarse de la carga económica, que, cual
otros gibraltares dolorosos, pesan sobre ella
en concepto de patentes y royalties.

— Es evidente que no podemos cumplir estos
objetivos si no disponemos de una plantilla
eficiente de matemáticos, y no tendremos
matemáticos si no se dispone de un buen
número de profesores universitarios que los
formen y de los profesores suficientes de en-
señanza media capaces de fomentar y guiar
las psibles vocaciones. Porque si bien es
cierto en relación con la enseñanza media,
que no es específicamente misión de ésta
la formación de matemáticos, también es
verdad que los profesores de Matemáticas
de este grado seremos responsables ante la
sociedad si por nuestra culpa dejaran de
seguir esta carrera los alumnos suficiente-
mente dotados.

— Hacen falta por ello centenares de buenos
profesores de Matemáticas que, contestan-
do ya a la pregunta que nos ha servido de
título para esta charla, sepan enseriar la
Matemática de hoy y hagan a la vez una
enseñanza moderna de la Matemática.

— Para ello se hace preciso que la pedagogía
matemática, adaptándose a la realidad so-
cial de nuestra época —necesidad de aumen-
tar la capacidad media matemática de la
juventud y orientación de los mejor dota-
dos hacia esta disciplina—, evolucione rá-
pidamente. Hay que modificar profunda-
mente los programas, y no precisamente en
el sentido de una rebaja de los niveles exi-
gidos, como alguien equivocadamente pudie-
ra pensar, pero al mismo tiempo hay que
elaborar una metodología y una didáctica
apropiadas. Es evidente que una enseñanza
de tipo dogmático no puede llenar la fi-
nalidad formativa que se exige a la Mate-
mática, como tampoco, en el extremo opues-
to, una acumulación de fórmulas y técnicas
operatorias —como en algunos casos, des-
graciadamente, viene haciéndose— puede
satisfacer la exigencia utilitaria. Tanto des-
de un punto de vista cultural como desde
el de su utilización, los conocimientos y las
actitudes que deben considerarse necesa-
rios son hoy mayores y muy diferentes de
los de hace veinte arios. Si útil es aquello
que permite satisfacer mejor las necesida-
des de los hombres, podemos decir que la
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utilidad de una enseñanza es la medida de
su humanidad. Humanizar, por tanto, no
quiere decir facilitar —no hay camino real
para la Matemática—, sino hacer la ense-
ñanza de la Matemática mas útil, más hu-
mana, en el doble sentido de que satisfaga
mejor las necesidades del hombre futuro,
y, a la vez, más alegre, menos tediosa, para
el niño que hoy la aprende. Humanizar,
en este sentido, es para mi la razón más
poderosa en favor de la introducción de
las nociones de la Matemática Moderna en

los programas y de una enseñanza moder-
na de la Matemática en los métodos. No va
lo uno sin lo otro. Ambas son facetas inse-
parable de la misma y única tarea que hay
que llevar a cabo: humanizar nuestra en-
señanza.

Si hoy más que nunca, en el mundo cambian-
te en que vivimos, educar es proporcionar la ca-
pacidad de reacción ante una situación nueva,
la Matemática, como siempre, debe seguir ocu-
pando un lugar de excepción en todo el sistema
educativo.
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Símbolo del Año
Internacional

de la Educación
(la cabeza del

hombre universal),
diseñado por

Víctor Vasarelyle
5. 1970: Año Internacional de la Edueicidifi

Primer balance del
Año Internacional de la Educación *

En verdad, el momento está bien elegido para
reflexionar sobre ese hecho insólito que constituye
el Año Internacional de la Educación. Desde el
momento en que la Conferencia general de la
UNESCO y la Asamblea general de las Naciones
Unidas tomaron sus primeras decisiones al res-
pecto hasta hoy, la Secretaría sólo ha podido dia-
logar en dos ocasiones con los representantes de
los Estados miembros sobre ese tema. Primera-
mente, en la reunión del Consejo Ejecutivo du-
rante la cual —y resumo la situación—los Esta-
dos miembros expresaron su inquietud por lo que
parecía una relativa inercia de la Secretaría. Más
adelante, en septiembre-octubre de 1969, el Con-
sejo Ejecutivo, en su 83 reunión, escuchó, en cam-
bio, numerosas apreciaciones elogiosas del dina-
mismo con que el director general conducia la
preparación del Ario Internacional de la Educa-
ción, pero también se mostró preocupado ante
el hecho de que, hasta ese momento, los Esta-
dos miembros no participaran en dicha empresa
con igual entusiasmo. Se resolvió entonces pe-
dir a los países que comunicaran sus programas
nacionales antes del 31 de diciembre de 1969.

Una gran mayoría de Estados miembros ya hizo
saber de qué manera piensan asociarse al Ario
Internacional de la Educación, pero como los
programas nacionales no han entrado aún en su
fase ejecutiva, es posible todavía modificarlos e
incitar a los países que aún no han respondido a
que establezcan sus propios planes en armonía
con las tendencias que se desprenden de los pro-
gramas ya anunciados. Para examinar la situa-
ción tal como se presenta hoy, os comunicaré en

• El texto Que publicamos reproduce en sustancia
una exposición del subdirector general, C. Plexo Ribeiro
(Educación), en la reunión de las Delegaciones Perma-
nentes, el 24 de febrero de 1970.

primer lugar ciertos hechos y cifras que reffejan
con bastante exactitud el punto en, que -:5e-n-
cuentra el Año Internacional de
Trataremos luego de destacar algu .-ts le
significativos, antes de interrogar g..,
factores de incertidumbre que toda
y de los cuales depende que 1970 sea un a
importante en la historia de la educación. Algu-
nos de esos factores dependen de la Secretaría,
y los enunciaré antes de hablar de aquéllos a los
que un esfuerzo particular de los Estados miem-
bros y, por ende, de las delegaciones permanen-
tes beneficiaría en gran medida. En esta materia,
las cifras no indican todo, pero son bastante
expresivas. Hasta el día de hoy, 86 Estados miem-
bros o miembros asociados (1) comunicaron ofi-
cialmente sus programas nacionales o, al menos,
las características principales de los mismos. Con-
sidero que dicha cifra es satisfactoria, tanto más
cuanto que otros 42 Estados miembros hicieron
saber que sus programas serían comunicados en
breve. Es preciso recordar asimismo los obstácu-
los que, en operaciones de este tipo, plantea la
estructura federal de algunos países, sin que ello
signifique de su parte indiferencia o mala vo-
luntad. En algunos de ellos, por lo demás, la
proliferación de iniciativas privadas o semipri-
vadas garantiza desde ahora una participación
importante de la nación. Sólo unos 20 Estados
han permanecido totalmente silenciosos y un solo
país anunció que no emprenderia actividad algu-
na con motivo del Año Internacional de la Edu-
cación.

De las respuestas recibidas (y limitándonos
siempre a las cifras) se desprende, por ejemplo,
que: seis países han proclamado a 1970 Ario
Nacional de la Educación, 26 se ocuparán de

(1) El 19 de marzo la cifra se elevaba a 90.
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él en emisiones excepcionales de televisión, ocho
efectuarán concursos diversos relativos a la edu-
cación, 24 realizarán exposiciones, 27 organiza-
rán cursillos de formación, siete han producido
o producirán carteles de publicidad, 19 emitirán
sellos de correos especiales, 35 preparan publica-
ciones de carácter excepcional, cuatro países es-
tán realizando filmes, dos organizan una campa-
ña por la que se procurará recoger fondos
destinados a sus sistemas de educación, y 13 paí-
ses se ocuparán de un aumento de su ayuda a
los países en vías de desarrollo.

Es muy difícil comparar y clasificar algunos as-
pectos de los distintos programas nacionales. Por
ejemplo, no se ve claramente, por ahora, si algu-
na de las actividades que se anuncia consistirá
en un seminario de especialistas o en una con-
ferencia destinada a un público más vasto u or-
ganizada en el plano internacional. Teniendo en
cuenta esa salvedad, la Secretaría registra ac-
tualmente 46 paises organizadores de seminarios
o coloquios, en tanto que 43—con frecuencia los
mismos—prevén la realización de conferencias y
22 anunciaron su intención de efectuar estudios
o balances, globales o por sector, relativos a los
sistemas pedagógicos. Los temas de esos coloquios,
conferencias y seminarios son de gran variedad.
Empero, hay dos que prevalecen: la educación
permanente y la educación internacional. Esos
temas reaparecen también a menudo en los pro-
gramas nacionales en general.

Hasta hoy, 38 países incluyeron en sus progra-
mas el anuncio de decisiones, a menudo sobre-
manera importantes, que afectan su política na-
cional en materia de educación. Por otra parte,
21 Estados miembros indicaron que en 1970 se
crearían nuevos establecimientos de formación e
investigación en educación.

Es un hecho notable, digno de destacarse, el
que algunos países hayan escogido el Ario In-
ternacional de la Educación para adoptar im-
portantes decisiones sobre la elaboración de su
política en esta esfera. En muchos casos, por
cierto, se producen felices coincidencias, y esas
decisiones hubieran sido adoptadas de todos mo-
dos en 1971. Pero incluso en tales casos preferi-
mos recibir notificación de una decisión de esa
naturaleza antes que el anuncio de una actividad
puramente académica que, por añadidura, sería
una medida aislada.

Ahora bien, tales «celebraciones» están prácti-
camente ausentes de los 84 programas comunica-
dos hasta hoy, lo cual es un excelente signo. En
varios casos, en cambio, se nos comunica que el
jefe de Estado o del Gobierno se ocupará direc-
tamente de la ejecución del programa nacional, y
se dirigirá personalmente a la nación para ha-
cer resaltar la importancia que atribuye al Ario.
No vemos en ello un espíritu de celebración, sino,
por el contrario, el reconocimiento de que no
puede concebirse a la educación como una sim-
ple actividad departamental, dependiente de un
solo sector ministerial, sino como una dimensión
esencial de toda síntesis política. No hay duda
que, si se extendiesen tales iniciativas, al final

del Ario la opinión pública reconocería con mayor
claridad lo que la educación representa, o debe-
ría representar, en nuestras sociedades.

Otro factor que debe acentuarse es la probabi-
lidad de que el Ario Internacional de la Educación
señale un hito decisivo en la comprensión del
concepto de educación permanente. Seria una
desdichada casualidad que, en la gran cantidad
de encuentros, publicaciones, filmes, etc., que se
ocuparán de este tema, ninguno llegase a resul-
tados positivos que sirvieran, al menos intelec-
tualmente, para preparar las medidas institucio-
nales necesarias.

También podemos esperar desde hoy que la
preocupación de numerosos países industrializa-
dos relativa a la necesidad de ayudar a los países
en vías de desarrollo en la esfera de la educación
despertará la opinión pública y la preparará pro-
vechosamente a la acción y a los sacrificios ne-
cesarios. Puede asimismo preverse que las activi-
dades prácticas previstas para la alfabetización
darán gran impulso a una esfera que el director
general considera prioritaria en el Ario Interna-
cional.

No cabe, por el momento, que la Secretaria se
extienda más en la expresión de la satisfacción
que le inspira el desarrollo del Ario Internacional
de la Educación. Quedan en pie muchos interro-
gantes. ¿Cómo serán realmente las actividades
previstas, cuál será su impacto en la opinión pú-
blica, a la que es indispensable asociar a la re-
flexión y a la acción en una esfera que debe
dejar de ser un coto cerrado? ¿En qué medida se
plantearán los problemas con suficiente voluntad
de innovación, con bastante valor, con el deseo
de asociar el conjunto de las naciones a su so-
lución? Todavía se corre el peligro de que el ver-
dadero alcance del Año se diluya, se pulverice
en débiles asaltos parciales contra los diversos
problemas contemporáneos, que habría que abor-
dar, por el contrario, en su totalidad significati-
va. ¿Es posible el constante aumento e incluso
el simple mantenimiento de las cargas financie-
ras que las estructuras y fines actuales de la
enseñanza imponen a los presupuestos naciona-
les? Podrá esperarse que algún día las ingentes
sumas suplementarias que hacen falta para la
educación puedan obtenerse mediante una re-
ducción notable de los créditos militares? Den-
tro del mismo sistema educativo, ¿existe la dis-
posición necesaria para efectuar las radicales
revisiones que aparentemente exige la prepara-
ción inteligente y generosa de la Nueva Edad
que se avecina? ¿Sabrán los gobiernos convertir
al Ario Internacional de la Educación en el sólido
umbral del Segundo Decenio para el Desarrollo?
Sería vano que, en febrero de 1970, respondiese
yo a tales preguntas.

De todos modos la Secretaria, con los medios
a su disposición, continuará haciendo de 1970
«un ario diferente de los demás». Me refiero a la
totalidad de la Secretaría, y no únicamente al
Sector a mi cargo. Dos importantes aconteci-
mientos, la conferencia de Marrakech y el colo-
quio organizado por la División de Filosofía sobre
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la educación y el desarrollo del hombre fueron
jalones muy importantes en esta actividad. Ha-
brá otros.

La Unidad Especial del Ario Internacional de
la Educación continuará funcionando al ritmo
que ella misma contribuyó a imponer a ese pro-
yecto. Continuará publicándose el Boletín del
Ario Internacional de la Educación —desde el mes
de enero existe una edición en español— que
aportará todas las informaciones disponibles so-
bre la actividad correspondiente de los gobiernos
y sobre la de las organizaciones del sistema de
las Naciones Unidas y las ONO, cuya participa-
ción, que se anuncia como algo capital, no he
podido analizar aquí. Por otra parte, como sabéis,
cada uno de los temas prioritarios del Ario será
objeto de un docUmento de unas veinte páginas.
Tales documentos serán necesariamente muy di-
ferentes entre sí al par que algunos chocarán
contra ciertas ideas corrientemente aceptadas;
pero el hecho es que ni éstos ni otros menos dis-
cutibles representarán las opiniones oficiales de
la Unesco. Con todo, servirán como incentivo a
la reflexión y servir como acicate, como elemen-
to animador, es tarea que bien toca a la Orga-
nización. Por otra parte, debo añadir que está en
preparación un cartel que ilustrará el Ario In-
ternacional de la Educación, que se ha enviado
a las Comisiones Nacionales un film de treinta
minutos sobre el mismo tema y que nuestros ser-
vicios de radio preparan, en todos los idiomas,
tanto en la Casa de la Unesco como fuera de
ella, programas radiofónicos sobre el Año que ce-
lebramos y que, por último, el Correo de la Unes-
co continuará dando en sus páginas un lugar im-
portante a noticias y artículos relacionados con
el mismo.

Desearía terminar formulando algunas sugestio-
nes. En primer lugar, querría que los señores dele-
gados permanentes transmitieran a sus gobiernos
una de nuestras mayores preocupaciones: para
que el Ario Internacional de la Educación sea un
jalón importante en la historia de ésta, habrá que
asociar la opinión pública a la búsqueda de una
solución para los problemas presentes o previsi-
bles de la misma. El ario 1970 deberá ser el de
la apertura definitiva de lo que alguien ha llama-
do «el ghetto educativo». Para lograr ese fin, es
necesario que en todos los países la prensa, la
radio y la televisión hagan del «Ario Internacio-
nal de la Educación» su tema principal, y que en
1970 se adquiera la costumbre de hacer hablar
sobre este tema no sólo a los pedagogos, sino tam-
bién a los hombres de ciencia, a los técnicos, a
los artistas, a los obreros y campesinos, es decir,
a toda la población.

En segundo lugar, me permito expresar el de-
seo de que un número mayor de países decida
realizar en 1970 obras perdurables. Dado el hecho
de que los plazos de financiamiento y de cons-
trucción de un Instituto o de una escuela supe-
rior son ineluctables, lo menos que se puede ha-
cer en el curso de este año privilegiado —privile-
giado en el sentido de que es la ocasión de hacer
esfuerzos suplementarios— es tomar la decisión
de crearlos.

En tercer lugar, seria lamentable que en 1970
la solidaridad internacional no se manifestase
en forma más concreta que nunca. Ciertos paises
han decidido dar considerables cantidades de
cuadernos y libros, en particular para la alfabe-
tización. Idealmente, cada Estado Miembro que
disponga de recursos suficientes debería hacer un
gesto análogo; en especial aquellos que centra-
rán el Ario Internacional de la Educación en la
ayuda al desarrollo de la educación en el Tercer
Mundo deberían concretar su interés en alguna
forma. Varios paises especificaron sus necesida-
des, sobre todo en papel y medios de reproduc-
ción ligeros. La Secretaría puede indicar cuáles
son las necesidades más urgentes y orientar ha-
cia ellas los donativos.

Finalmente, considero que podréis contribuir a
que el Ario Internacional de la Educación sea
algo verdaderamente excepcional si os mante-
néis constantemente informados no sólo sobre los
programas previstos en vuestros países, sino tam-
bién de su ejecución y de su costo, trasmitiendo
al mismo tiempo a la Secretaría esas preciosas
informaciones. Y sólo si esa corriente de infor-
maciones no se interrumpe, podrá la Secretaria
intentar en el futuro la evaluación de este Ario
Internacional y de sus resultados.

En lo que va del Ario se han dado los primeros
pasos necesarios y la impresión general de los
organizadores es la de que se vislumbra una rica
cosecha cuyo volumen aún no se puede precisar.
Ahora bien, aunque es necesario que la acción de
los organizadores no desmaye y que mañana pue-
dan estar en condiciones de analizar y ponderar
los resultados obtenidos, igualmente se impone
una labor informativa por parte de los países in-
teresados. Y el caso es que, hasta la fecha, sólo
dos países han dado a conocer de una manera
explícita su intención de establecer, a fines de
1970, un balance de los resultados alcanzados por
su programa del AIE. Convendría, pues, que todos
los demás Estados adoptaran las medidas —que,
a fin de cuentas, son fáciles de tomar—para lle-
var a cabo ese balance necesario.
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El secretario general técnico del
Ministerio de Educación y Ciencia habla
del Año Internacional de la Educación

¿Cómo ha conmemorado el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia este Año Internacional de la
Educación?

El Ministerio ha sentido vivamente la impor-
tancia de la proclamación del ario en curso, como
Ario Internacional de la Educación, y ha querido
manifestar su total adhesión a las ideas que han
inspirado esta iniciativa de las Naciones Unidas.
El propio ministro del Departamento, a través
de una alocución transmitida por televisión el
pasado mes de enero, se dirigió a todo el país
para destacar la importancia del tema y quizá
la pregunta que usted me hace quedaría contes-
tada con las mismas palabras del ministro, cuan-
do, aludiendo a la prevista reunión en París de
los ministros de Educación de todas las naciones
miembros de la ONU, afirmó que esperaba poder
decir a sus colegas de la Asamblea «que los espa-
ñoles se han comprometido con el problema de la
educación de su país y que la España de 1970
vive la hora de la Educación».

Son bastantes las actividades desarrolladas
dentro del marco de la conmemoración; así la
Exposición de Realizaciones del Ministerio de
Educación y Ciencia inaugurada por el Jefe del
Estado, que aún continúa abierta, con una afluen-
cia extraordinaria de visitantes, en el Palacio
Velázquez, del Retiro de Madrid, y las manifes-
taciones parecidas que han tenido lugar o están
próximas a inaugurarse en Valencia, Barcelona
y otras localidades.

La REVISTA DE EDUCACIÓN del Ministerio ha dedi-
cado en sus últimos números —y lo mantendrá a
lo largo del ario— un espacio al Año Internacio-
nal de la Educación. donde se reseñan todas las
actividades iniciadas bajo su signo en España y
en el extranjero. La amplia camparía publicitaria
realizada para divulgar la convocatoria de becas

• Extracto de las declaraciones del secretario gene-
ral técnico del Ministerio de Educación y Ciencia, don
Pedro Segú, a la revista Actualidad Española.

y ayudas al estudio, desarrollada por medio de
carteles, prensa, radio y televisión, se ha presen-
tado como una contribución al Ario Internacional
de la Educación.

En fin, cabe destacar la película El reto de
nuestro tiempo, presentada también expresamen-
te dentro de dicha celebración y en la que apare-
cen sobre imágenes en color las ideas claves del
«Libro Blanco» y del proyecto de reforma educa-
tiva. Esta película, en su versión francesa e in-
glesa, además de española, ha sido ampliamente
difundida y ha tenido magnífica acogida como
un documento vivo de las preocupaciones y los
anhelos comunes a muchos países.

Por último, a lo largo de todos los meses que
restan del ario seguirán las manifestaciones ex-
teriores para secundar tan acertada iniciativa de
las Naciones Unidas, pero yo diría que la gran
aportación de España al Ario Internacional de la
Educación será la aprobación de la Ley que cons-
tituye una ilusionada y consciente esperanza de
todos los españoles ante el futuro, en tanto que
las continuas muestras de interés que sobre la
reforma educativa recibimos del extranjero y
muy en especial de los hermanos países de Ibero-
américa, han de hacer creer que nuestros traba
jos suponen, también en el plano mundial, una
importante colaboración al Ario Internacional.

Usted ha sido subdirector general de Prensa:
¿Cree que la prensa se ha hecho eco del Año
Internacional de la Educación?

Estoy plenamente convencido de la gran sen-
sibilidad que la prensa, es decir, los periodistas
españoles, tienen por los grandes temas de im-
portancia evidente. Nuestros periódicos han re-
cogido ampliamente el hecho de la celebración
de ese Ario Internacional y, lo que es más im-
portante, han puesto a contribución del mismo,
con sus comentarios, con sus sugerencias e in-
cluso con sus criticas, un auténtico esfuerzo in-
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formativo en torno a los temas de la educación.
Estoy por decir que, como nunca, la prensa ha
recogido en estos últimos tiempos constantes no-
ticias sobre la materia, culminando en las que
se refieren a la aparición del «Libro Blanco> y
a los debates del proyecto de ley en las Cortes
Españolas. Con ello, insisto, los periodistas no
han hecho más que conectar con los afanes y
las ilusiones ampliamente sentidos por el pueblo
español y es de agradecer que así haya sido. Yo
espero que esta constante de nuestros medios in-
formativos no decaiga y, como en este terreno
todo nos parece poco, me atrevería a pedir que
junto al permanente interés por la educación se
acentuase en todo lo posible la extensión de las
Informaciones sobre ella.

Usted también ha sido comisario del PIO: ¿Cree
que realmente se cumple en España esa Igual-
dad de Oportunidades que proclama nuestra
Constitución?

Una de mis mayores satisfacciones ha sido el
haber estado al frente de la Comisaría de Pro-
tección Escolar, hoy Dirección General de Pro-
moción Estudiantil. Desde ella he podido com-
probar que se ha contado con un instrumento
muy eficaz para lograr la realización del prin-
cipio de igualdad de oportunidades en el terreno
educativo. Lo que se ha hecho y se está haciendo
es mucho, pero la consecución de la meta pro-
puesta nunca podría considerarse plenamente al-
canzada con la mera aplicación de las cantidades
de que dispone el Fondo correspondiente. La
Igualdad de oportunidades tiene exigencias más
complejas y superiores. La nueva ley de Educa-
ción contempla el principio con amplia concep-
ción, y ahí están, por ejemplo, los preceptos rela-
tivos a la Educación General Básica obligatoria Y
gratuita para todos. Creo sinceramente que esta-
mos en el camino para conseguir plenamente Y
en verdad esa igualdad de oportunidades en el
campo de la educación que ha de ser base y
fundamento de una mayor integración social.

Las Cortes han aprobado el principio de gratui-
dad en la Enseñanza Básica, pero se han le-
vantado suspicacias acerca de su viabilidad:
¿Con qué medios cuenta o contará el Ministe-
rio para llevarlo a cabo?

Yo le contestaría con una frase del ministro
de Educación y Ciencia contenida en la intro-
ducción del «Libro Blanco»: «Los medios no fal-
tarán si la voluntad existe.» El proyecto de ley
del Gobierno ha sido por éste sometido a las
Cortes Españolas. El país, por otra parte, tiene
plena conciencia de la importancia que la refor-
ma educativa entraña para la vida toda de la
comunidad. Los estudios económicos realizados
permiten prudente y confiadamente creer que la
reforma, proyectada en su ejecución a lo largo
de diez arios, tenga plena viabilidad dentro del
marco de nuestra economía y atendida la tras-
cendencia vital de la cuestión que ha sido defi-
nida así en palabras de nuestro Jefe del Estado:
«El reto de nuestro tiempo es la formación y la
enseñanza y en él estamos empeñados con la
esperanza firme de conseguir los más evidentes
resultados.»

En los planes del Ministerio, ¿se tienen pensadas
soluciones en fecha próxima al problema eco-
nómico del Magisterio?

Sería muy fácil contestar alegremente y con
fines de halago a esta pregunta. Pero no se trata
de esto, pues estamos en momentos de realismo
y sinceridad. Creo que los problemas del Magis-
terio no son sólo económicos y es obvio que el
Ministerio tiene ideas claras de la importancia
radical y decisiva que el Magisterio tiene como
pieza fundamental para hacer realidad la refor-
ma educativa. Desde esta premisa, es evidente
que hemos de ser consecuentes, y en ello está
empeñado el Ministerio, que trata, día a día, de
robustecer uno de los ejes más principales de la
tarea educativa, y ello desde todos los ángulos
necesarios.
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6. Información
6.1 Reuniones y congresos

Conferencia sobre la Universidad,*

por RICARDO DIEZ HOCHLEITNER

Vengo a hablaros hoy como un universitario
más, peregrino de universidades en muchas tie-
rras, profundamente preocupado por el difícil mo-
mento que vive la Universidad, pero también op-
timista respecto a su futuro. Y no me refiero
tan sólo a la Universidad española, aunque sea
la que naturalmente más me desvele como es-
pañol, sino por la Universidad en todo su alcan-
ce, por esa Universidad que no tiene ni puede
tener fronteras, como no lo tienen el saber, la
ciencia, ni la cultura universal, patrimonio de
la humanidad. Porque lo cierto es que, reco-
rriendo el panorama mundial, por encima de lo
anecdótico, es la Universidad toda la que está
en crisis o, mejor dicho, nuestra civilización,
nuestra cultura. Hecho el diagnóstico y supera-
dos los embates de los desajustes actuales, es de
esperar que resurja la Universidad eterna, reno-
vada y fortalecida. Pero ahora tenemos que pre-
guntarnos: ¿Qué le ocurre a la Universidad de
hoy? ¿Qué puede y qué debe hacer ante esta
difícil coyuntura? Estas son algunas de las re-
flexiones que quisiera hacer ante vosotros, re-
flexiones en alta voz, sin pretensiones retóricas,
para corresponder así a la distinción que me
ha hecho vuestro director al invitarme a com-
partir con vosotros la esperanza que conlleva un
nuevo curso que comienza.

Si no fuera por la solemnidad propia de un
acto inaugural, creedme preferiría con mucho
establecer rápidamente un diálogo con vosotros
en vez de este obligado monólogo. Porque ¿qué

• Esta conferencia fue pronunciada en Madrid el día
5 de noviembre de 1968, pero la vigencia y actualidad de
las ideas que contiene nos inducen a publicarla para
dar difusión entre nuestros lectores a un texto que
hasta ahora solamente conocían los asistentes al acto
universitario en que se pronunció.

es o debe ser la Universidad sino diálogo entre
profesores y alumnos, todos en busca de la ver-
dad, del saber? Dialogar para enseriar y apren-
der; dialogar para investigar y para hacer avan-
zar las ciencias humanas y sociales al unísono
con las ciencias naturales y exactas; dialogar
entre universidades, para apoyarse mutuamente,
y entre las universidades y la sociedad para ser-
virla e influir en ella, en su progreso social, eco-
nómico y cultural.

¿No será el insuficiente diálogo una de las cau-
sas mayores de la crisis universitaria, de cuanto
acontece a la universidad de hoy? De no ser así,
¿cómo es posible que hayamos sido despertados
tan brutalmente por los males que aquejaban a
la Universidad? Porque de hecho muchos de los
problemas que ahora aparecen con toda su cru-
deza nos eran conocidos. Veamos algunos de ellos
en la nueva perspectiva que presenta la Uni-
versidad de hoy.

Lo más tangible, lo inmediato en el aspecto
numérico, la matricula de la Universidad. Des-
pués de la última guerra mundial la Universidad
ha experimentado en los países mas desarrollados
una verdadera explosión, en gran parte resulta-
do natural de la extensión que había logrado con
anterioridad la enseñanza secundaria, pero tam-
bién como consecuencia de dos factores esencia-
les de motivación, a saber: por una parte, la rá-
pida y creciente oferta del mercado de trabajo
para los titulados superiores, y, de otro lado, la
demanda creada por el deseo de promoción en la
sociedad por medio de ese instrumento extraor-
dinario de movilidad social y de democratización
auténtica que supone la Universidad. En muchos
países ricos, la Universidad ha visto triplicar y
hasta quintuplicar sus efectivos en las dos últi-
mas décadas, y nuestra propia Universidad ha
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duplicado su matricula en una sola década. Esta
expansión universitaria ha tenido lugar muchas
veces de manera atropellada. Al producirse de
este modo una expansión rápida de la Universi-
dad en su matrícula, es han multiplicado los ser-
vicios existentes, repitiendo sus aciertos, pero sin
duda también sus errores. En no pocos casos, el
aumento de matrícula no ha ido acompañado
de una expansión proporcionada de las aulas, del
número de profesores y del equipo como hubiera
sido deseable.

Por si esto fuera poco, la expansión ha traido
consigo la agudización de un problema funda-
mental que ahora se hace más patente que nun-
ca y es el rendimiento cuantitativo del sistema
educativo. Porque si en la época en que la Uni-
versidad era un privilegio de unos cuantos esco-
gidos no se ponía tan en evidencia la despropor-
ción entre los que se matriculaban los primeros
años y los que llegaban a graduarse, hoy las ci-
fras de deserción, de abandono de estudios, can-
tan acusadoras de la ligereza de algunos estu-
diantes que pasaron por la Universidad como
por una anécdota mundana, pero sobre todo se-
ñalan dramáticamente las dificultades económi-
cas de muchos alumnos, y la incapacidad por
parte de la Universidad de atenderles debida-
mente y de estimular en ellos la perseverancia
en los estudios. Y, sin embargo, en España es-
tamos aún muy lejos de ese alud que se ave-
cina inexorablemente, y diría afortunadamente,
a nuestra Universidad, porque, a fin de cuen-
tas, no tenemos aún matriculados en la educa-
ción superior más de un 8 por 100 de la pobla-
ción comprendida entre los dieciocho y veintitrés
años, cuando hay ya un país que supera el
40 por 100 de ese grupo de edades y es cada vez
más frecuente ver alcanzar cifras que corres-
ponden entre los 15 y 20 por 100 de la población
en esa edad escolar. Es decir, que aún no pode-
mos hablar de ninguna manera de una masifi-
cación de la enseñanza superior en España, aun-
que sí hemos sufrido la congestión de aulas con
grupos excesivamente numerosos para cada pro-
fesor.

Sin embargo, la expansión en curso del bachi-
llerato superior nos va a llevar a las puertas de
la Universidad tal número de alumnos que hará
palidecer el aparentemente alto incremento anual
del 17 por 100 de matricula universitaria ante la
muy probable creciente demanda social futura.
Y digo esto con agrado, porque este problema
numérico de la expansión, acompañado de una
rápida mejora en el índice de retención, y, por
tanto de graduados universitarios, debe ser mo-
tivo de satisfacción para todos quienes de ver-
dad creemos en el derecho que tienen todos los
hombres a la educación: esto es, la justicia im-
plícita de una política de igualdad de oportuni-
dades que exige generalizar la enseñanza uni-
versitaria para todos aquellos que tienen el ni-
vel intelectual necesario para proseguir estudios
y la vocación de servicio que ella implica.

Pero también es natural y humano que vos-
otros, universitarios, os preguntéis sobre las con-
secuencias que esta futura masificación de la
Universidad va a traer para la vida del país e
incluso, por qué no, para cada uno de vosotros.

En términos supranacionales, las ojalá pací-
ficas batallas del futuro se decidirán en térmi-
nos de nivel educativo y científico de los países.
Sólo un país con una amplia y eficiente educa-
ción superior podrá participar con garantías de
éxito en la contienda mundial por el desarrollo.
En cambio, un país con una Universidad enclen-
que en número y en calidad (o aun con una
Universidad de alto nivel, pero con un número
reducido de graduados) está condenado a ser
subsidiario. El mercado de trabajo de los gra-
duados universitarios hay que considerarlo en
términos mundiales, tanto más en España, don-
de siempre hemos tenido vocación universal y
no podemos mirar únicamente de fronteras para
dentro. El mundo tiene necesidades crecientes
de personal especializado superior, y todas las
Universidades del mundo reunidas no alcanzan
hoy en día a satisfacer una décima parte de la
demanda real. Pero eso sí: hay que tener vo-
luntad de servicio y capacidad de iniciativa, por-
que, aun dentro de las propias fronteras, los
puestos vacantes son infinitamente superiores a
los que existen de manera tangible, dentro de
unas estructuras preestablecidas. Una visión rea-
lista del futuro puede demostrar que las nece-
sidades del desarrollo económico y social ofre-
cen ilimitadas posibilidades a todos aquellos que
hayan logrado un auténtico nivel de formación
universitaria y no simplemente un titulo, que
sigue siendo erradamente el señuelo de muchos.
Desgraciadamente no disponemos en España de
estudios válidos sobre necesidades de mano de
obra especializada que sirvan de indicador para
la orientación profesional y den una idea de las
necesidades a grosso modo que tienen los dis-
tintos sectores actualmente; pero aunque se dis-
pusiera de estos estudios, no tendrían otro valor,
como ya he dicho, que el de indicadores, porque
oportunidades que ofrece el mercado de trabajo
seguirán abiertos a la dinámica vital de la Uni-
versidad, a la iniciativa y al impulso creador de
las nuevas generaciones. Sin embargo, para que
estas aseveraciones se materialicen en la reali-
dad práctica, la Universidad tiene que empezar
a introducir cuanto antes un alto grado de fle-
xibilidad en su organización y, por consiguiente,
en la organización de los estudios y en la con-
cesión de títulos, adaptando el contenido de las
enseñanzas a las necesidades reales del presente
y del futuro. Para estos fines es para los que
tendrá que obtener y ejercer una autonomía to-
tal y responsable. Si la Universidad, con la ayu-
da de todos, vuelve a ser el centro de estudio e
investigación serena que fue en los días en que
nació como una comunidad de profesores y alum-
nos en busca del saber, logrará dejar de lado
esa obsesión actual de los títulos, preocupada
con unos derechos, para hacer renacer la autén-
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tica actitud universitaria de servicio a la ciencia
y a la comunidad, ante la cual el premio de un
puesto de trabajo y de una remuneración apro-
piada no se puede hacer esperar, no se ha de
hacer esperar, siendo así que las necesidades rea-
les de personas auténticamente capacitadas es
tan grande. Por ello, junto a la expansión y a un
más alto rendimiento de graduados, la Univer-
sidad de hoy tiene que preocuparse de la mejora
de su calidad y de la adaptación de su conteni-
do y de sus carreras a las nuevas necesidades
que se van creando, y organizar su docencia más
y más alrededor de la investigación, que es la
que marcará siempre el nivel de sus enseñanzas.
Pero además, y para estos fines, hay que renovar
los métodos y los medios de enseñanza, sin mie-
do a las innovaciones. Han transcurrido ya va-
rios siglos de experiencia universitaria, y, sin
embargo, no hemos sido capaces aún de dismi-
nuir la importancia que las lecciones magistra-
les siguen teniendo cuando, como decía al prin-
cipio, el diálogo —es decir, el seminario, la en-
señanza en equipo, el trabajo en equipo, el es-
tudio de casos— es un método mucho más efi-
caz que permite hacer de todos nosotros docen-
tes a la vez que discentes. La nueva pedagogía,
que ya se vislumbra y de cuyo alumbramiento
va a ser testigo esta generación, es una pedago-
gía que exige la auténtica integración del bino-
mio profesor-alumno, en el que muchos alumnos,
sobre todo los de cursos superiores, tendrán que
asumir una función tutora de sus compañeros
y el profesor tendrá que ejercer sus dotes de
maestro escuchando mucho más para poder
orientar al alumno, que eso debe ser la educa-
ción: orientar, enseñar a aprender a cada uno
por sí mismo, porque toda su vida tendrán que
hacerlo seleccionando una información cada día
más extensa y mecanizada. Estamos ante las
puertas de una Universidad que para poder ha-
cer frente a esa deseable democratización, a esa
avalancha masiva, no podrá disponer de cate-
dráticos, de profesores del más alto nivel cientí-
fico que transmiten, como sería deseable en teo-
ría, a pequeños grupos el saber de las respecti-
vas ciencias. Estamos, digo, ante una Universi-
dad acogedora, que necesitará hacer uso por fin
de la tecnología que ha revolucionado y hecho
progresar rápidamente a casi todos los sectores
de la ciencia y de la productividad. Se habrán
de utilizar la televisión, los satélites, la ense-
ñanza programada, todos los medios audiovisua-
les conocidos y otros muchos actualmente en es-
tudio, los sistemas electrónicos para la informá-
tica, etc., para lograr liberar al profesor al má-
ximo de la parte mecánica de transmisión de la
información y hacer de él el preceptor, el inves-
tigador, el guía de unos estudiantes que parti-
cipan plenamente en la Universidad.

La Universidad tiene que dejar de ser, si ja-
más lo ha sido, el instrumento para obtener un
título artificial, para dedicarse a ser plenamente
el lugar donde se alcanza un nivel de conoci-
mientos, un hábito de aprender por si mismo, y

una capacidad de investigación que permite a
unos hombres, conscientes de su deber ante sí
mismos y ante la sociedad, incorporarse a la
vida activa por su propio valer.

Todas estas transformaciones en curso van a
cambiar el nivel educativo exigido para distin-
tas actividades profesionales, porque frente al
temor de una inflación de títulos, las exigencias
actuales de conocimientos o de nivel de ense-
ñanzas para diversas actividades van a aumen-
tar también. Podría decirse muy bien que hasta
ahora, en el proceso de desarrollo, no ha habido
más remedio que conformarse con niveles de en-
señanza inferiores a los deseables cuando en rea-
lidad era necesario un nivel cultural mucho más
elevado. Todos sabéis que ahora el gran tema de
la enseñanza y de la enseñanza universitaria
en particular empieza a ser la educación perma-
nente que terminará por hacer de todos univer-
sitarios activos a lo largo de nuestra vida. Los
días en que se creía poder terminar los estudios
alrededor de los veinticinco años están pasando
rápidamente a mejor vida. La explosión de cono-
cimientos, los avances tecnológicos, la aparición
de nuevas estructuras sociales y económicas, y
con ellos la necesidad de nuevos conocimientos
y técnicas, hacen fácilmente inadecuados los co-
nocimientos adquiridos hace cinco o diez años
y obligan a pensar en institucionalizar un en-
trenamiento sistemático periódico en las propias
aulas universitarias o en los respectivos puestos
de trabajo en colaboración con la Universidad.
Creo que todos debemos mirar con gran ilusión
este porvenir exigente y renovador que manten-
drá mucho más jóvenes a las futuras generacio-
nes, por otro lado cada vez más longevas. Así
se logrará que la inversión previa que la socie-
dad y cada uno de nosotros hemos hecho al se-
guir unas carreras universitarias se capitalicen
y enriquezcan continuamente.

Mas al lado de esta misión de la Universidad
cara a la sociedad, de su obligación de preparar
los cuadros de dirigentes y profesionales que re-
quiere la vida económica y social, tiene otra res-
ponsabilidad de vital importancia en relación
con la totalidad del sistema educativo. El proce-
so educativo ha de concebirse como un todo or-
gánico y continuado desde la educación preesco-
lar a la Universidad, sin las divisiones artificia-
les que en nuestro país constituyen verdaderas
vallas entre los niveles primario, secundario y
superior. Las deficiencias que pueda haber en la
enseñanza primaria y media repercuten profun-
damente en la educación superior, y, a la recí-
proca, los fallos de ésta ejercen una influencia
desfavorable en los grados medio y primario. La
acción más directa de la Universidad en benefi-
cio del sistema educativo debería centrarse en
torno a tres problemas fundamentales: la for-
mación de profesores, la investigación educati-
va y la preparación para las nuevas y diversas
especializaciones que exige una administración
educativa moderna. Estos tres sectores tienen un
valor estratégico considerable para lograr el me-
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joramiento técnico y cualitativo de la educación.
Se ha dicho con razón que ningún sistema edu-
cativo es superior a lo que son sus profesores.
Creo que el nivel científico del profesorado es-
pañol es excelente, pero en un plano de auto-
crítica cordial no podrían silenciarse las repercu-
siones desfavorables que tiene para la eficacia
de su labor la carencia o insuficiencia de una se-
ria y sistemática formación pedagógica. En cuan-
to a la investigación educativa es un hecho in-
dudable que por la falta de atención hacia ella,
que se ha traducido en la pobreza limitadísima
de los recursos que se le destinan, y por otras
causas, entre ellas la complejidad misma de los
factores que intervienen en el proceso educativo,
no ha logrado los avances que han permitido una
renovación profunda de las ciencias naturales,
sociales y humanas en los últimos decenios.

La formación de especialistas en educación es
otro campo en el que las necesidades son suma-
mente apremiantes. La creciente complejidad de
los sistemas educativos, que constituyen hoy em-
presas gigantescas por el número de personas que
los integran, por la diversidad de responsabilida-
des que implican y por los cuantiosos recursos
que se les consagran, muestra la necesidad de
contar con cuadros de profesionales capacitados
en una gama muy variada de especializaciones;
en supervisión y formación de personal, organi-
zación y administración de la educación; en pla-
neamiento y en estudios sobre necesidades de
profesionales y de mano de obra; en orientación
educativa y profesional; en estadística e investi-
gación educativas; en financiamiento. He ahí es-
bozados algunos sectores cuya atención constitu-
ye un reto estimulante para que la Universidad
realice una acción efectiva del más alto valor
multiplicador en relación con el sistema educa-
tivo del que ella constituye la cúspide, posición
que le confiere una especial responsabilidad tu-
telar y orientadora con respecto a los demás
grados de la enseñanza.

He tratado de bosquejar a grandes trazos al-
guno de los problemas que enfrenta la Univer-
sidad de hoy y aludido en parte a lo que puede
y debe hacer en el futuro, y habréis visto que
la solución de estos problemas exige entusiasmo
y confianza en el futuro y la cooperación de to-
dos en lo que es bien de todos.

Para la Universidad española se abre ahora
un movimiento esperanzador, porque pocas ve-
ces, quizá nunca en nuestra historia, ha existido
un clamor tan generalizado, una coincidencia
tan amplia entre la sociedad, los poderes públi-
cos y la Universidad, sobre la imperiosa y ur-
gente necesidad de reorientar la acción de ésta
y de proporcionarle los medios necesarios para
que asuma las responsabilidades y cumpla efi-
cazmente la función vital que le compete en re-
lación con la sociedad española.

Los primeros pasos para esta reforma se han
dado ya y en la mente de todos están algunas
disposiciones oficiales recientes sobre creación
de nuevos centros de educación superior, de es-

tablecimiento de los canales necesarios para lo-
grar una representación auténtica y calificada de
los estudiantes que participe en el planeamiento
y organización de la vida universitaria o de ayu-
das y becas para facilitar el acceso a la Univer-
sidad de las clases sociales menos favorecidas.

La reforma académica, técnica, cualitativa, tan
necesaria para mejorar el rendimiento interno
de la Universidad, se está emprendiendo tam-
bién. Hace pocos días se ha celebrado en Madrid
una reunión en la que han partici
sentantes muy calificados de la
pañola junto a profesores esp
que ejercen la docencia en univehe,jeras y que, con un patriotieño ''ej
encima de posibles diferencias id
querido dar la aportación de	 sa
experiencia en esta hora crítica 	 ,94%uestrea
versidad, al lado también de especi muy
competentes de organismos internacionales y de
centros de educación superior de otros países.

En esa reunión se han elaborado las bases ge-
nerales de la reforma universitaria que ahora
habrán de ser objeto de una amplia consulta pú-
blica en la que tendrán una participación deci-
siva profesores y alumnos universitarios.

Todos los grandes problemas de la Universidad
van a ser objeto de ese examen y de cuidadosa
revisión: sus objetivos cara a las exigencias que
plantea la sociedad española actual y la que se
avizora para el futuro; su estructura y sus ór-
ganos de gobierno para responder adecuadamen-
te a las nuevas responsabilidades que debe asu-
mir, a fin de proporcionar los cauces adecuados
para una mayor vinculación y cooperación social
a la obra de la Universidad. Se piensa en una
modificación de los tipos de grado que actual-
mente otorga la Universidad, estableciendo ni-
veles de distinta profundidad en los estudios,
así como la introducción de numerosas carreras
cortas que puedan satisfacer las grandes nece-
sidades de personal intermedio que existen en
casi todos los sectores profesionales. Los planes
de estudio, los métodos de enseñanza, la inves-
tigación científica serán objeto también de con-
sideración y recibirán un gran impulso para me-
jorar la eficacia interna del proceso educativo.
Finalmente, los sistemas de selección de los alum-
nos, las pruebas y exámenes deberán perfeccio-
narse en su objetividad, de tal modo que las ca-
lificaciones obedezcan más a una observación sis-
temática y continuada del trabajo del alumno
que al resultado de pruebas esporádicas, y que
constituyan un estimulo para el esfuerzo y el tra-
bajo del estudiante. Subrayo este punto del es-
fuerzo del alumno porque no debemos olvidar
que el mejoramiento de la educación superior,
su rendimiento cualitativo, están condicionados
en gran medida por la contribución del alum-
nado. Es posible que el planteamiento de este
punto no sea popular, pero en cualquier caso ya
parece oportuno comenzar a hablar seriamente,
al lado de las obligaciones de los poderes pú-
blicos, de la sociedad y del profesorado en rela-
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ción con la Universidad, a hablar seriamente, re-
pito, de los deberes del estudiante.

Finalmente, se va también hacia la renovación
del sistema de provisión de los puestos de pro-
fesorado, de tal manera que se asegure el nom-
bramiento de las personas más idóneas, antepo-
niendo el prestigio y calidad de la enseñanza
universitaria a cualquier otra circunstancia.

Quizá alguno de vosotros, estudiantes univer-
sitarios, tengáis a veces el sentimiento de ser los
clientes de una Universidad con el derecho su-
premo del cliente de tener siempre la razón y
de demandar mejores servicios sin contribuir di-
rectamente y por todos los medios a mejorar esa
Universidad que es tan vuestra como del que
más. Y lo es vuestra no solamente durante estos
arios de estudio sistemático, sino de por vida.
Esta es la Universidad que os da lo mejor de sí
misma, pero que también exige de vosotros lo
mejor de vuestra imaginación y de vuestro que-
hacer constructivo, porque, como os decía, la Uni-
versidad de hoy, y tanto más la Universidad de
mañana, se hace de un esfuerzo mancomunado
en el que el estudiante también tiene que coope-
rar en cierta medida como profesor de sus com-
pañeros, como miembro de equipos de estudio e
investigación. A lo largo de los años de vida pro-
fesional podréis regresar periódicamente a las
aulas para manteneros al día en vuestras res-
pectivas profesiones, cambiar de especialidad o
prepararos a integrar equipos interdisciplinarios
con objetivos científicos distintos al de vuestra
formación básica.

Para estas transformaciones urgentes, que van

a tener exigencias profundas en cuanto a la es-
tructura misma de la Universidad, a las moda-
lidades de su gobierno, a sus métodos de ense-
ñanza y a sus títulos y carreras, es preciso ha-
cer desde ahora un gran esfuerzo dentro de la
Universidad que tenemos hoy, en esa actitud ge-
nerosa que es propia de la juventud, pero tam-
bién de los educadores, y que consiste en sacri-
ficarse al servicio del futuro; es decir, que es
preciso sacrificarse por esa Universidad del ario
2000 que vosotros veréis, pero de la que se bene-
ficiarán sobre todo nuestros descendientes. Ellos
comprenderán que la crisis de la Universidad que
hoy vivimos fue resultado de una sana insatis-
facción ante una institución que, habiendo cum-
plido una muy noble y eficaz misión para hacer
posible los cambios sociales que ya se hacen co-
munes hoy en día, y el progresivo bienestar ma-
terial que alcanza a sectores cada vez mayores
de la población, no está configurada aún para
hacer frente eficazmente a una auténtica demo-
cratización de la enseñanza, al progresivo dina-
mismo de nuestras sociedades con sus cambios
renovadores y con las exigencias tecnológicas de
una industrialización progresiva. Pero, sobre to-
do, creo que verán, al hacer el análisis de estos
momentos difíciles, que la crisis fue una crisis
de crecimiento, una crisis producto de su propio
éxito, en un momento de cambio de era en que
la sociedad, insatisfecha ya por la única pers-
pectiva de un creciente consumo de bienes, se
preparaba para poner al alcance de todos la
educación como el bien social e individual más
preciado.
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Educación y desarrollo del hombre*

Con intervención de treinta especialistas de
diferentes continentes y culturas se ha celebra-
do en la Casa de la Unesco, en París, dentro de
las actividades del Ario Internacional de la Edu-
cación, un coloquio sobre «Educación y desarro-
llo del hombre».

Abrió las deliberaciones el director general de
la Unesco, M. René Maheu, con una magnífica
conferencia introductoria, en la que fijó el alcan-
ce y los objetivos del coloquio.

«Ante todo—dijo el director general—, eviden-
temente se trata para vosotros de analizar el
estado actual de la educación: primeramente, la
educación en sí misma, en sus Principios y en
sus efectos; en seguida, la educación conside-
rada con relación a las necesidades y a las as-
piraciones del hombre moderno, es decir, la edu-
cación en situación.

Si consideráis la educación en cuanto a acti-
vidad, yo querría que considerarais esta actividad
menos bajo el ángulo de su logística, de su tec-
nología o de su metodología que bajo el de sus
finalidades. En manera alguna desconozco la
importancia, con frecuencia decisiva, de todo lo
que concierne a los recursos y los medios nece-
sarios para realizar la educación. Sin embargo,
en este Ario Internacional de la Educación deseo
que esta semana, gracias a vosotros, concentre
la atención en otro aspecto de la educación, que,
aunque probablemente más importante que el
primero, es, en general, relativamente descuida-
do, a saber: los fines mismos de la educación. En
una palabra, se habla mucho del cómo, pero, en
mi opinión, no se habla bastante del qué, y to-
davía menos del porqué. Por el qué entiendo la
clase de hombres que produce la educación, y por

* Crónica del coloquio celebrado en la Casa de la
Unesco (París), del 16 al 20 de febrero de 1970, que
Mary Salas, asistente a la reunión, ha redactado para
la REVISTA DE EDUCACIÓN.

el porqué, la razón por la cual se produce tal
clase de hombres.

Vuestra perspectiva será sobre todo de orden
cualitativo y no cuantitativo, salvo cuando la
cantidad proceda de un axioma cualitativo, co-
mo, por ejemplo, la democratización de la edu-
cación, proceso de expansión cuantitativa, cier-
tamente, pero que encuentra su justificación en
exigencias de orden cualitativo, que es la exigen-
cia de lo universal, y no de una simple preocu-
pación de crecimiento numérico.

Por consiguiente, vuestra perspectiva no sola-
mente será más cualitativa que cuantitativa,
sino que será más interior que exterior. Lo que
debe interesaros aquí, me parece, no son los pre-
supuestos de la educación, ni los edificios escola-
res, ni los equipos, sino lo que pasa en los espí-
ritus, del enseriado con seguridad, pero también
del enseñante, y para decir todo lo que pasa en-
tre el enseriado y el enseñante por este sutil,
misterioso y tierno diálogo de la educación que,
más que cualquier otro se parece al del amor,
al que supera casi siempre además en inocencia.

Después de haber considerado la educación
como actividad, la analizaré como función. Tam-
bién aquí desearía que vuestro estudio sea rela-
tivamente selectivo. La educación tiene eviden-
temente dos funciones esenciales: tradición y
novación. La primera de estas funciones implica
la transmisión de una herencia, consolidación
del pasado, aun en el caso de que éste sea objeto
de un análisis o de una interpretación. La se-
gunda función es un factor de cambio.

En presencia de estas dos funciones, que co-
existen en la educación en todo momento, ínti-
mamente mezcladas la una a la otra, yo desearía
que, con propósito deliberado, pongáis el acento
sobre la segunda y no sobre la primera. En pri-
mer término, porque si se considera a la edu-
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cación en la crisis que atraviesa actualmente (Y
yo creo que al comienzo tendréis precisamente
ocasión de hacerlo) se llega a la conclusión de
que está dominada por una interrogación en
cuanto a su capacidad de cambiar ella misma.
Por consiguiente, desde el momento en que se
analiza el valor del contenido de la educación
con relación a sus fines, es muy importante, en
mi opinión, poner el acento sobre la capacidad
innovadora, porque ella está en cuestión. En efec-
to, en muchos campos y en muchos países mu-
cha gente se pregunta si la educación no está
retrasada con relación a los cambios del mundo,
comenzando por el mundo de los conocimientos
y de las ideas, que evoluciona a una velocidad
cada vez más acelerada. Por consiguiente, con-
viene examinar en qué medida es capaz la edu-
cación de cambiar ella misma para adaptarse a
los cambios del mundo en que ella se inserta.

Esta interrogación se justifica tanto más cuan-
to que las necesidades del desarrollo socioeconó-
mico implican el cambio. Durante mucho tiempo
se ha reducido el desarrollo a un simple creci-
miento, concebido como una progresión mecá-
nica, es decir, como un avance de la humanidad
en una o varias direcciones sin modificación in-
terna del hombre y de la sociedad. Ahora bien,
cada vez más se advierte, afortunadamente, que
el desarrollo, ya se trate del hombre social o del
hombre universal es, esencialmente, cambio. Así,
la contribución que la educación puede aportar
al mundo reside en su capacidad de ayudar al
hombre a cambiar.

Esto me lleva al tercer punto de vuestro orden
del día. Si, como yo creo, el modelo educativo
actual está en curso de revisión radical por las
razones dinámicas que yo he evocado antes, esta
revisión no puede ser solamente técnica: debe
ser igualmente ética, por la sencilla razón de
que todo modelo educativo es a la vez proyec-
ción y creación de un modelo humano, lo que
sólo tiene sentido en términos éticos. No puede
haber teoría de la educación que no sea teoría
de los fines del hombre social o universal, por-
que la educación es la praxis que modela, según
determinados fines, lo que la naturaleza ha pues-
to de plástico en el hombre, y la historia de con-
tingente. Ahora bien: ¿con arreglo a qué fines
modela la educación la plasticidad, la contin-
gencia del hombre de hoy? ¿De dónde proceden
estos fines y adónde conducen? En definitiva,
todo está ahí, y el resto es mecanismo.»

A continuación se iniciaron las deliberaciones
en un ambiente de diálogo espontáneo, aunque
se procuró seguir, dentro de una gran libertad,
los puntos principales fijados en un documento
de trabajo verdaderamente exhaustivo e inteli-
gente, elaborado por el Secretariado de la Unesco.
Entre los puntos principales sometidos a discu-
sión podríamos seleccionar los siguientes:

FALLOS DE LOS SISTEMAS
EDUCATIVOS ACTUALES

Diferentes voces se alzaron para acusar a la
educación actual de hacer hombres individualis-
tas, memoristas, poco creadores, excesivamente
racionalistas y con espíritu de clase. El señor
KI-Zerbo, del Alto Volta, acusó a la escuela tra-
dicional de desconectar a los niños de su am-
biente de origen. En Africa, dijo, donde el 80 por
100 de la población vive en un mundo rural, la
escuela ignora este hecho e incapacita a los ni-
ños para ser agentes de cambio en su comunidad
agrícola. El señor Chagas, embajador del Brasil
ante la Unesco, calificó a la educación actual de
realizar un antiecologismo, una disociación del
medio. Ello se debe a que la educación actual
está lejos de la vida. Existe una disociación entre
la vida real y el proceso educativo, sobre todo en
la Universidad. A juicio del señor Chagas, pro-
fesores que se muestran personalmente radica-
les, e incluso revolucionarios, en la Universidad
son conservadores y siguen explicando de forma
magistral.

La educación tradicional, por otra parte, da
demasiadas respuestas sin establecer interrogan-
tes, vive en un estado de seguridad.

En otro orden de cosas, padecemos actualmen-
te una antinomia entre dos culturas: la de los
ricos y la de los pobres, lo cual es mucho más
grave que el doble lenguaje del humanismo y el
cientifismo. La cultura está cerrada en un ghetto
del que es preciso hacerla salir.

Todavía se hicieron otros graves cargos a la
educación actual. Se acusó a la Universidad de
conducir a una postura intelectual de cinismo, de
no ser capaz de transmitir ideales a los jóvenes.

El señor Shaw, director del Departamento de
Educación de Adultos de la Universidad de Kee-
le (Inglaterra), denunció a ciertos catedráticos
de Universidad de sentirse colocados en el vér-
tice de la pirámide y actuar como avaros de un
saber que no quieren repartir. La enseñanza, pa-
ra este tipo de catedráticos, dijo, es como un
estorbo que les impide dedicar todo su tiempo a
su tarea principal: la investigación.

CULTURA UNIVERSAL Y CULTURAS
DIFERENCIADAS

La discusión respecto a este problema fue in-
teresante y viva. Seria preciso conciliar el hecho,
cada día más evidente, de la marcha de la hu-
manidad hacia una historia común con el res-
peto debido a las diferentes culturas, más y más
conscientes de su propia identidad.

No existe una crisis de educación, se llegó a
decir, sino dos crisis bien diferenciadas: la de los
pueblos desarrollados y la de los subdesarrolla-
dos. Ambas crisis tienen características específi-
cas. Los pueblos del Tercer Mundo rechazan la
educación exportada de Occidente y tratan de
descubrir nuevos valores en sus propias raíces
culturales. Según palabras del padre Cecilio de
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Lora, del Departamento de Educación del Con-
sejo Episcopal Latinoamericano, los países llama-
dos «subdesarrollados» tienen otro lenguaje, pero
casi siempre tratan de imitar a los pueblos po-
derosos, empezando por la palabra subdesarrollo.
Cuando se habla de educación para el desarrollo,
muchas veces se trata de una educación que ha-
cen a estos pueblos semejantes a los países des-
arrollados. Es algo alienante. Los países de Amé-
rica Latina más que desarrollo necesitan libera-
ción. Liberación desde el punto de vista político,
sociológico, económico y, en cierto sentido, reli-
gioso. Liberarse para poder pronunciar sus pro-
pias palabras y no la que otros han pronunciado
por ellos.

UN NUEVO TIPO DE HOMBRE

El hombre actual ha perdido su propia identi-
dad y ya no sabe lo que es. Es preciso recobrar
la propia identidad. El hombre es tremendamen-
te moldeable, recordemos el espartano, el cor-
tesano de Castiglioni, el modelo cristiano. La
ciencia ha dado lugar a muchas imágenes del
hombre: el económico, el científico, el marxista.
Tenemos un hombre en migajas. La ciencia no
puede darnos una nueva imagen del hombre, no
puede decirnos cómo será, pero puede decirnos
cómo no será. Desde luego, no podrá existir en
adelante el hombre de la cultura general. (Esto
crea un grave problema que tiene relación con
lo que luego se dirá respecto al humanismo y
cientifismo.)

El hombre, dijeron diversas intervenciones, tie-
ne necesidad de mitos para subsistir, no puede
vivir sin mitos. Al destruir unos debemos inven-
tar otros.

El hombre necesita mitos para su salud men-
tal y la sociedad desarrollada necesita más que
la subdesarrollada, pero no hay que oponer el
mito a la realidad. Todos los participantes coin-
cidieron en que la concepción misma del hom-
bre está en peligro, como resultado de un pro-
greso científico que aún no hemos sido capaces
de dominar. Aludiendo a una frase pronunciada
por el director general en su conferencia intro-
ductoria, se insistió en que «la resurrección del
hombre es urgente y necesaria si queremos que
subsistan las posibilidades de comprensión re-
ciproca con el prójimo, de entendimiento con los
demás, en cuya finalidad la educación puede ser
la base capital».

CIENCIA Y HUMANISMO

El espíritu científico y el espíritu humanista
en nuestra sociedad están demasiado divorcia-
dos, son muchas veces antagónicos y esto es per-
judicial.

La complejidad lleva a la especialización y ésta
a la coordinación, pero ¿quién podrá coordinar?
La especialización no es un motivo de crisis, sino
el hecho de no estar situada en su contexto. Los
técnicos no conocen el lenguaje de las ciencias

humanas y los filósofos desconocen el lenguaje
científico. Por eso el diálogo entre ellos es im-
posible.

Mister Frank, director del Instituto de Ciber-
nética (Alemania federal), opina que en un fu-
turo todos los estudiantes deberían conocer los
dos lenguajes, no que debieran dominar ambas
ramas del saber, sino que cada especialista fue-
ra capaz de entender el lenguaje de los otros
especialistas. Como existe un lenguaje hablado,
escrito, gráfico, cinematográfico, teatral, etcéte-
ra, también existe un lenguaje científico y otro
fenomenológico. No se puede hablar de catego-
rías científicas con lenguaje filosófico, como tam-
poco es posible explicar las ciencias del espíritu
con lenguaje científico solamente. No se deben
mezclar los dos métodos, pero es preciso saber
usar los dos alternativamente. Por otra parte, es
preciso destruir el mito de que sólo quien dis-
pone de una máquina de cálculo tiene derecho
a pensar.

En el futuro, los planificadores deberán decidir
las prioridades; esto supone una opción ética y
no se pueden establecer juicios éticos desde un
espíritu científico y técnico.

UN NUEVO CODIGO ETICO

La crisis a la que nos enfrentamos ha empe-
zado hace siglos. En la Edad Media la cultura
giraba en torno a la religión, después vino la fe
en la ciencia, ahora hemos perdido también la
fe en la ciencia. ¿Y qué nos queda? Tenemos que
establecer un nuevo código ético. La ciencia es
desintegradora y ha traído la duda a nuestras
vidas, pero no se puede establecer una sociedad
sobre la duda.

En Grecia el conocimiento llevaba a la felici-
dad; para muchos la acción en si misma es ya
un fin. ¿No habrá una tercera vía que dé senti-
do a nuestras vidas?

El problema ético surge al final de un conflic-
to, pero no es posible establecer un código ético
sin raíces religiosas, sin referencia a axiomas,
sin apelación a un absoluto.

El nuevo código ético debe ofrecer una nueva
fórmula de integrar la sexualidad. Fórmula que
no vamos a encontrar hecha, que deberá ser
aceptada por los jóvenes y elaborada con su par-
ticipación.

JUVENTUD Y NUEVA EDUCACION

Constantemente se habla de los jóvenes como
si fueran hijos de padres desconocidos; sin em-
bargo, son el resultado de una generación ante-
rior. Es la sociedad la que se inquieta a través
del desasosiego de los jóvenes. ¿Deberán ellos in-
dicarnos el camino o seremos los mayores los
que tendremos que encontrarle?

Para Mr. Werblowsky, de Israel, los jóvenes es-
tán incómodos y se quejan, pero no traen un
mensaje especial. No debemos pensar que sus ge-
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midos aporten un mensaje profético. El médico
trata de curar al enfermo sin dar mucha im-
portancia a sus lamentos.

Otros participantes, por el contrario, creen que
no se podrá construir una nueva sociedad ni
una nueva educación sin oír a los jóvenes, sin
darles participación. La juventud trae un men-
saje que pide justicia.

EDUCACION Y CAMBIO SOCIAL

En las escuelas se vive un verdadero dualismo
cultural, entre un maestro que impone sus co-
nocimientos y la realidad vital, que es un mun-
do aparte. En América Latina, dijo el padre Lora,
nuestros estudiantes nos preguntan en las uni-
versidades a los profesores nuestras opiniones
sobre los problemas nacionales importantes, pre-
cisamente porque ven la contradicción entre lo
que se explica en la cátedra y la realidad de la
vida social. Al pedirnos explicaciones no hacen
más que pedir que terminemos con esta contra-
dicción.

La educación debe cambiar, pero para ello ¿es
preciso transformar antes la sociedad o quizá
cambiando la educación se transformará la so-
ciedad como consecuencia?

Mister Oda, del Japón, insiste en varias inter-
venciones para recordar la relación directa que
existe entre los sistemas educativos y los siste-
mas políticos.

El profesor Víctor L. Urquidi, presidente del
Colegio de México. presentó el informe final de
los debates, trabajo de síntesis que fue calificado
como «un modelo en la expresión y entendimien-
to de los resultados alcanzados en cinco días de
esfuerzos para resolver temas sumamente com-
plicados y difíciles».

Estas conclusiones analizan el estado actual
de la educación en el mundo, sus resultados, la
evolución que sufren las aspiraciones del hom-
bre a compás de las transformaciones científi-
cas y técnicas, la crisis de la enseñanza y de la
civilización y la necesidad de crear un nuevo mo-
delo educativo que tenga en cuenta las posibili-
dades de la ciencia y la necesidad de una reno-
vación de los principios éticos.

Coloquio básico, estos principios generales ten-
drán aplicación en las labores de la Unesco en
el curso 1970, Ario Internacional de la Educa-
ción.

Como resumen de este coloquio podríamos citar
las palabras de uno de los participantes: «El
hombre es el único que puede dar respuesta a
los problemas del hombre.»
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6.2 Informes

La evolución de los planes de estudios
europeos en el nivel secundario de la educación*

Está en marcha una fuerte corriente para mo-
dernizar el tipo de educación secundaria, pero el
ritmo de avance varía mucho de país a país. Ins-
piradas en una común experiencia del rápido
cambio social causado por los progresos científi-
cos (técnicos e industriales), las metas y aspira-
ciones son muy parecidas e» todos los países.
Las medidas educativas tienden a resaltar las
metas sociales (democratización, necesidades eco-
nómicas, etc.) más que los objetivos para una
realización propia individual. El reforzar la ca-
pacidad intelectual de todos los niños, incluyen-
do a aquellos que provienen de los estamentos de
la población que en el pasado sólo obtenían un
mínimo de educación, es una meta importante
en todas las declaraciones de política educa-
cional.

METAS Y MOTIVOS PARA UNA REFORMA
DE LOS PLANES DE ESTUDIO

En la mayoría de los países, los cambios de es-
tructura precedieron a las revisiones curricula-
res. Está emergiendo un nuevo paisaje educativo
en Europa para reemplazar el sistema de escue-
las «separadas y desiguales», heredado de la so-
ciedad clasista del siglo pasado. La escolariza-
ción básica introducida (desde los años veinte)
a nivel primario ha sido extendida (por lo me-
nos en principio) a nivel secundario, siguiendo
así el modelo tradicional de los Estados Unidos
y la Unión Soviética...

La organización de las estructuras incluyen
revisiones del carácter y funciones de los diver-

• Extracto de las conclusiones del Informe Preliminar
del Proyecto de Investigación patrocinado por la Sociedad
de Educación Comparada en Europa, para la Conferencia
de Praga. Director del Proyecto : Ursula Springer.

sos niveles o ciclos de los sistemas escolares. Para
el nivel secundario inferior (medio elemental),
allí donde no ha sido enteramente unificado para
todos los niños, se han combinado y reforzado
los programas de los niveles de clases paralelas
para ofrecer a todos una enseñanza secundaria
fundamental; así, las decisiones sobre educación
superior o formación profesional pueden ser pos-
puestas. La educación específica vocacional ha
sido totalmente eliminada del período de esco-
laridad obligatoria en la mayoría de los paises.
En todos ellos se da cada vez mayor importan-
cia a los programas de orientación para la pla-
nificación de las carreras, y estos programas han
sido incorporados a los cursos escolares regu-
lares...

Las nuevas directrices han supuesto cambios
también en los niveles de enseñanza media su-
perior. Las escuelas académicas tradicionales es-
tán ampliando y actualizando sus programas. En
el pasado, las autoridades públicas de educación
prodigaban cuidados exclusivamente a estos cen-
tros académicos que tenían su prestigio social,
mientras que las instituciones para la formación
técnica y vocacional, con pocas excepciones, lle-
vaban una existencia de «hijastros». Ahora la
esfera de las actividades reformadoras se han
ampliado con la promoción de la educación téc-
nica y orientada hacia una carrera. Las escuelas
(o ramas dentro de esas escuelas) técnicas de
enseñanza media superior incluyen ahora en la
mayoría de los países una sólida educación ge-
neral, y pueden desembocar en estudios univer-
sitarios. La formación vocacional, antes sin sali-
das, ha sido reformada para permitir el acceso
posterior, si se desea, a escuelas de más alto
nivel.

Para facilitar a los estudiantes el paso de un
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nivel a otro, o, en casos de traslado, de una
escuela otra, la coordinación de los programas de
instrucción (en dirección tanto vertical como
horizontal) fue una de las partes para trazar los
nuevos planes de estudio.

El suavizar la rigidez tradicional de los estra-
tificados modelos de escuelas es un paso impor-
tante hacia la igualdad de oportunidades en los
países occidentales europeos.

A la vista de la mayor amplitud de miras de
las escuelas y de la combinación cada vez más
heterogénea de estudiantes (como resultado de
una mayor unificación estructural), se ha pres-
tado gran atención al tema de diferenciación de
programas en todos los nuevos planes. Las es-
cuelas europeas (excepto Inglaterra) mantienen
el sistema de planes de estudios fijos, cuidado-
samente pensados para el número de cursos que
comprenden las escuelas. En el nivel superior
(así como antes también en el nivel elemental)
se puede elegir entre varias especialidades.

Dentro de este sistema, las reformas recientes
apuntaban hacia una mayor flexibilidad de pro-
gramas para adecuarse a las diferencias indi-
viduales en capacidad e intereses, y para aumen-
tar toda la gama de oportunidades de aprendi-
zaje. «La diversidad en la unidad» es la divisa
perfecta para estos esfuerzos. Así, vemos que hay
diversas combinaciones de materias optativas en-
tre las cuales deben o pueden elegir los estu-
diantes para completar el programa común obli-
gatorio en la rama que siguen. En la Unión So-
viética, que tiene el curriculum más uniforme de
todas las naciones estudiadas, la introducción
de materias optativas ha sido una innovación
significativa, acompañada de mucha publicidad;
dentro del nuevo plan de estudios.

PROCESO PARA LAS REFORMAS
DE PLANES DE ESTUDIO

Los procesos de las actividades de planeamien-
to implicaron en la mayoría de los países una
gama de expertos mucho más amplia de lo acos-
tumbrado. Fueron consultados literatos, cientí-
ficos, especialistas en servicios sociales y médi-
cos, así como especialistas de la industria, del
trabajo y otros grupos de interés. En los países
socialistas hubo largas discusiones públicas de
los proyectos; en Suecia se consultó a los estu-
diantes sobre ciertas características del pro-
grama.

Esto indica un creciente reconocimiento del
papel vital que juega la escuela en una sociedad
moderna. Pero es difícil calibrar el impacto de
esta amplia participación.

Aparentemente las discusiones públicas—allí
donde tuvieron lugar— sirvieron menos como in-
fluencia formativa que como fuente de orienta-
ción y reacción general a los cambios propuestos
Entre los grupos consultados, el de los científicos
fue el que más influencia tuvo en los nuevos
programas de matemáticas y demás ciencias en
varios países...

En la mayoría de los paises se probaron las
nuevas líneas de los planes en proyectos piloto
antes de lanzarlos. Esto reportó el beneficio de
la experiencia de buen número de profesores con
las nuevas prácticas y sus adecuados materiales.
Rara vez se incluyó una evaluación sistemática
que fuera más allá de los informes de los profe-
sores participantes y de las pruebas de realiza-
ción de los alumnos. (Los instrumentos para
una evaluación de las metas y programas de
planes de estudios no están incluidos todavía en
el repertorio de la planificación europea; aun en
los Estados Unidos, donde se han puesto en mar-
cha desde 1950 métodos de evaluación de planes,
las decisiones sobre los cambios de curriculum
se hacen normalmente sin evaluación sistemáti-
ca de metas y programas.)

Un problema capital, que surgió al introducir
los nuevos programas, fue la escasa preparación
del profesorado. Aunque en todos los países se
acostumbra a realizar curso de perfeccionamien-
to, parece que su eficacia y el número de profe-
sores participantes son inadecuados. Además, en
muchos países se puso de relieve que las institu-
ciones para formación del profesorado no han
adaptado suficientemente sus programas para la
preparación de los nuevos profesores de los nue-
vos planes.

Los principales medios a través de los cuales
se informa a los profesores sobre los nuevos ob-
jetivos, programas y directrices de instrucción,
son los libros y folletos publicados por los minis-
terios de Educadn. La mayoría de ellos son
mucho más explícitos en la enumeración de los
ítems de contenido que en la exposición de fines
específicos, habilidades, conceptos y teorías que
se han de enseñar por medio de esos ítems de
contenido.

Los fines están casi siempre expuestos en tér-
minos muy generales. El enfoque de comporta-
miento típico de la práctica americana está, com-
pletamente ausente del lenguaje curricular eu-
ropeo.

CARACTERISTICAS DEL NUEVO PROGRAMA

En general, las nuevas metas que se derivan
de los nuevos procedimientos de planes de es-
tudio han seguido la dirección de los objetivos
sociales establecidos y de las líneas de conducta
a seguir para la colocación pública. Hay un én-
fasis en el aprendizaje de conceptos. Esto es
nuevo y especialmente significativo para aquellos
que imparten una educación orientada hacia las
áreas prácticas comerciales o técnicas. Tradicio-
nalmente, en estas escuelas las formas típicas
de instrucción eran la memorización y los ejer-
cicios repetitivos. En cuanto a los centros aca-
démicos, se insiste ahora en la noción de apren-
dizaje conceptual en lugar de una memoriza-
ción extensiva de datos.

Sin embargo, la aplicación de este principio a
las materias específicas no está del todo clara.
Solamente en unos cuantos paises se han modi-
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ficado los programas de materias especificas sus-
tituyendo las listas de contenido tradicionales por
los conceptos que se han de enseriar (Alemania
occidental es la más explícita a este respecto).

Siguiendo la línea de acentuar el desarrollo
de los procesos mentales, los programas de ma-
temáticas y ciencias han sido puestos al día. Al-
gunos tópicos se están introduciendo ahora en
niveles más bajos que anteriormente. En cien-
cias se complementa el enfoque tradicional de
libro-conferencia con una mayor atención al tra-
bajo experimental.

Se ha reforzado la esencia intelectual de la
Instrucción en aquellas áreas que antes insistían
en las destrezas manuales: economía doméstica
para chicas y trabajos manuales para chicos.
Ahora en varios paises se ofrecen las dos mate-
rias a chicos y chicas indiferenciadamente. Y en
ambas materias se insiste en la idea de la com-
prensión y planificación general de los procesos
manuales, incluyendo el uso de maquinaria téc-
nica...

También en la educación politécnica se hace
hincapié en la integración del aprendizaje de
conocimientos abstractos y su aplicación en la
vida técnica y económica.

El preparar a los estudiantes para las realida-
des de la vida moderna es un objetivo que figura
en todas las declaraciones de politie educativa.

Esta atención se refleja en dos esferas: la
esfera socioeconómico-tecnológica y la esfera in-
dividual de la vida. En cuanto a la primera ca-
tegoría, varios países están introduciendo la tec-
nología en el plan básico; en el plano socio-
económico se incluyen algunos rudimentos en
historia, geografía y educación cívica, pero rara-
mente en términos de situaciones actuales o fu-
turas.

La atención que se presta a la segunda cate-
goría (orientación para la esfera de la vida indi-
vidual) se refleja en un aumento de complicados
procedimientos para orientación profesional. Ha
aumentado la colaboración entre las escuelas, los
servicios locales de colocaciones y la industria...

Se han creado nuevos cursos para cubrir el
vacío que hay entre la escuela y la vida del tra-
bajo: «Introducción al mundo del trabajo», «Trá-
fico», «Salud e higiene> (generalmente incluidos
en los programas de biología), etc.

Como observación general se puede concluir
de todo esto que se ha adelantado mucho en va-
rios frentes, pero que mucho queda por hacer
para cumplir los objetivos trazados en estos pai-
ses europeos.

El problema principal está en la integración
de los planes nuevos con el aula. En general, al
estudiar los programas se ve que la masa de
contenido no está, lo suficientemente reducida
para que el profesor pueda concentrarse en con-
ceptos y actividades de aprendizaje individua-
lizado.

Hay que hacer notar algunos datos que revelan
disparidad entre los objetivos y los nuevos pro-
gramas.

Por ejemplo, es sorprendente que, teniendo en
cuenta las nuevas metas sociales, no haya habido
ninguna innovación radical en los programas de
ciencias sociales. En la mayoría de los países eu-
ropeos (con la excepción de Suecia) la historia,
la geografía y la educación cívica están más o
menos al día en contenido, pero su concepción
no es amplia. Estos programas son deficientes
para preparar a los jóvenes con vistas a las com-
plejidades de la vida pública. Para vivir en la
sociedad urbana actual son imprescindibles unos
conocimientos básicos de psicología, sociología,
economía y legislación, así como de puericultura
para jóvenes de uno u otro sexo.

En la nueva planificación se da ahora impor-
tancia al aumento de horas de ocio, pero esto
no se ha notado en los programas (excepto en
los de Alemania occidental e Inglaterra). No se
apoyó (especialmente en el bachillerato) todo lo
que era de esperar la educación musi ar-
tística, que posibilitan futuras acti
rales de los individuos, dentro de
del programa. En cambio se ha
actividades extracurriculares.

PERSPECTIVAS

En el momento actual la sociedad europea está
en un estado tal de cambio que no se pueden
definir claramente los estratos sociales ni las
funciones económicas. Esto lo prueba la prolife-
ración de tantos y tan variados programas es-
colares.

Incluso se puede poner en tela de juicio la
adecuación de la filosofía educacional que infor-
ma estos objetivos a la vista de todos estos cam-
bios. Incluso la misma juventud se preocupa crí-
ticamente por las instituciones de la sociedad Y
el papel que ella misma desempeña respecto a
ellas. Se plantea la cuestión de si no habría que
escuchar con más atención la voz del estudiante
a la hora de la planificación de los programas
educacionales.

Su participación hasta ahora está limitada a
una mayor libertad en el momento de elegir es-
tudios y especialización.

El problema de la «educación general> está
lejos de desaparecer. Los críticos deploran el cre-
cimiento desconectado de «dos culturas» que
pueden comunicarse entre si. En Alemania se
Intenta reducir la incertidumbre sobre las con-
diciones de la vida futura por medio del estable-
cimiento de la investigación sistemática pro-
nóstica.

En los países occidentales la corriente hacia la
diversificación y libertad de elección de materias
pueden llevar a una inflación de diplomas esco-
lares que den fe de una «educación general».
Pero ¿sería posible que un día desapareciesen
estos diplomas y que jóvenes y mayores prosigan
su educación, a cualquier edad, partiendo de la
base que han adquirido individualmente, tanto a
partir de fuentes escolares como de vida?
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La elaboración en España de proyectos de planes,
programas de estudio y evaluación

En el mes de noviembre de 1968 se constituyó
la Comisión ministerial de Planes y Programas
de Estudio y Evaluación, integrada por repre-
sentantes de las distintas direcciones generales
de Enseñanza, Secretaría General Técnica y
Centro Nacional de Investigación para el Des-
arrollo de la Educación.

El objeto fundamental de dicha Comisión es
el estudio y propuesta de las futuras caracterís-
ticas de la educación española en relación con
las previsiones del proyecto de ley general de
la Educación. Concretamente, el establecimiento
de normas para el desarrollo de planes de estu-
dio, cuestionarios, programas, nuevos métodos y
técnicas educativas, así como la evaluación del
rendimiento.

Dentro de esta Comisión se han constituido
dos grupos de trabajo: A) Especialistas en las
distintas materias de enseñanza; B) Especialis-
tas en Organización y Métodos.

El grupo primero, dividido a su vez en tantos
subgrupos como materias de enseñanza, ha ve-
nido trabajando intensamente en la determina-
ción de las siguientes cuestiones:

PROGRAMACION DE LAS MATERIAS

1. Alumnos

Fíjese la edad en que puede iniciarse el estu-
dio sistemático de la materia.

Determínense los conocimientos previos nece-
sarios para iniciar el estudio sistemático de la
materia.

2. Objetivos

Especifíquense de entre la taxonomía de ob-
jetivos los que pueden alcanzarse con el estudio
de la materia.

CONTENIDO DIDÁCTICO DE LA MATERIA

Indíquese con precisión el vocabulario técnico
específico de la materia.

Señálese el vocabulario técnico común con
se.otras matenas.

Enumérense los temas fundamentales (indí-
quese el menor número posible y de ningún modo
más de 20 temas).

Defínanse los temas comunes con otras ma-
terias.

3. Medios

TRABAJO DE LOS ALUMNOS

Indíquense los trabajos que los alumnos pue-
den realizar por sí solos, individualmente.

Especifíquense los trabajos que pueden reali-
zarse en equipos (cinco-seis alumnos).

Díganse las actividades que pueden realizarse
en la clase.

Fíjense las actividades que pueden realizarse
en gran grupo (50 o más alumnos).

Dentro de los cuatro apartados anteriores se
han de especificar las actividades que los alum-
nos pueden realizar en cada uno de los ámbitos
de expresión (verbal, matemático, plástico, diná-
mico y complejo).

TRABAJO DOCENTE

Motivación
Indíquense las experiencias de la vida corrien-

te de los alumnos que pueden utilizarse como
fuente de motivación.

Determínense las posibilidades de conocimien-
tos y actividades que el estudio de la materia
puede ofrecer a los estudiantes.

Enseñanza
Cómo pueden presentarse las ideas.
Cómo presentar el material.
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Cómo informar y orientar a los alumnos sobre
las técnicas de trabajo que pueden realizar.

Cómo organizar la ayuda personal a los esco-
lares.

Especifiquese, del modo más concreto posible,
el material necesario (libros y material audio-
visual).

Qué técnicas de control (de actividades y de
rendimientos) se pueden emplear.

Retroacción y proacción.
Por su parte, el grupo de Organización y Mé-

todos, además de contestar también a las mis-
mas cuestiones sobre objetivos, alumnos, medios
de trabajo de los alumnos, motivación y ense-
ñanza, ha especificado de modo concreto sobre
la utilización del siguiente material:

MATERIAL DE LECTURA Y ESTUDIOS

Fichas.
Libros de texto.
Libros de referencia.
Libros de ampliación.
Otro material de lectura y estudios.

MATERIAL AUDIOVISUAL

Grabados - diapositivas - material de retropro-
ducción.

Filminas.
Cintas magnetofónicas.
Películas.
Otro material audiovisual.

MATERIAL DE EJECUCIÓN

Cuadernos de trabajo.
Materiales de escritura.
Materiales de dibujo.
Materiales de construcción.
Qué técnicas de control (de actividades y de

rendimientos) se pueden ampliar en función de
los objetivos y actividades señaladas.

Posibilidades de control continuado.

Tipos de pruebas de control objetivo.
Retroacción y proacción.
Posibles trabajos de recuperación.
Sugerencias para ampliación.
Estímulos para trabajos originales.
Programación del trabajo de un período de

tiempo, una semana, por ejemplo, en el que las
actividades expresivas (verbal, numérica, plástica
y dinámica) tengan como contenido un área de
experiencia de las que se mencionan en el 1.2.

Los dos grupos de trabajo han sostenido fre-
cuentes intercambios de ideas y se ha procurado
en todo momento encontrar un camino común
para los objetivos y actividades escolares ante-
riores a la Universidad, de tal suerte que se rea-
lice la unidad del proceso educativo.

Teniendo como base los informes presentados
por los grupos de trabajo mencionados se ha for-
mado un nuevo grupo de personal técnico en-
cargado de armonizar y dar coherencia hori-
zontal a los programas y de la preparación de
un plan de experimentación. Por lo que se re-
fiere a la educación general básica, dicho grupo
de la Comisión Nacional ha presentado ya unas
bases para el proyecto experimental de la pri-
mera etapa de la educación general básica, con
los siguientes puntos:

I. Nueva orientación de los programas de
educación general básica.

II. Objetivos generales.
III. Tipos de actividades por áreas de expre-

sión.
IV. Areas de experiencia.
V. Definición de niveles mediante estructu-

ración de los objetivos de las diversas
áreas.

VI. Principios y normas de evaluación.
VII. Organización y temporalización del tra-

bajo escolar.
VIII. Ejemplo de unidades semanales.

IX. Selección bibliográfica.
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6.3 La educación en las revistas

CUESTIONES GENERALES DE EDUCACION

El último número de la revista Perspectivas Pe-
dagógicas llegado a nuestra redacción está dedi-
cado a comentar el «Libro Blanco».

Consta de tres capítulos. El primero («Las eta-
pas del proceso educativo») se compone, a su vez,
de tres artículos: María Teresa López del Castillo
es la autora de unas reflexiones en torno a la
educación preescolar y la educación general bá-
sica; José Fernández Huerta se ocupa del bachi-
llerato según lo presenta la citada publicación, y,
por último, Juan Tusquets aborda tres problemas
que, en relación con el «Libro Blanco», presenta
la reforma universitaria: el problema académico,
el problema político-académico y el problema es-
trictamente político.

En el segundo capítulo se abordan cuestiones
especiales de educación, y está compuesto tam-
bién de tres artículos. Miguel Bertrán Quera hace
un comentario a la importancia que en el Libro
Blanco se concede a la orientación educativa y
profesional; Cándido Genovart expone unas con-
sideraciones sobre la promoción cultural de los
residentes españoles en el extranjero; por último,
Nuria Borrell reflexiona sobre el calendario y los
horarios escolares.

En el tercer capítulo se reúnen cuatro expe-
riencias educativas: María Teresa Olmos traza un
panorama de la educación en Marruecos; Buena-
ventura Delgado informa acerca de la educación
permanente en Estados Unidos y Unión Soviéti-
ca; Ernesto Carratalá hace un estudio compara-
tivo del proyecto de reforma del bachillerato es-
pañol contenido en el «Libro Blanco» y de la
reforma del bachillerato llevada a cabo en la Re-
pública Democrática del Congo bajo los auspicios
de la Unesco (1968); por último, Robert Savy ana-
liza la reforma de la enseñanza superior y las
constantes universitarias europeas (1).

Agustín Escolano publica en Revista Española
de Pedagogía un artículo sobre la «Investigación
comparativa y la revisión de los sistemas esco-
lares».

(1) Perspectivas Pedagógicas (Facultad de Filosofía
y Letras de la Universidad de Barcelona), núm. 24, 1969.

La temática de este trabajo —dice el autor—
puede ser estructurada respondiendo a tres in-
terrogantes:

1. ¿Por qué entran los sistemas educativos en
vías de revisión?

2. ¿Qué puede aportar la investigación com-
parativa a la reforma del sistema escolar de un
país?

3. ¿Cuáles son los criterios y canales de comu-
nicación idóneos para incorporar los datos de la
comparación a la reforma de un sistema?

Tras la respuesta a estas preguntas y el análi-
sis de los problemas que tiene hoy planteados la
investigación comparativa, el autor concluye con
estas palabras: «De la superación de los mismos
pueden esperarse notables progresos en la comu-
nicación y comprensión internacionales y en el
mejoramiento de los sistemas educativos de todos
los países. La educación comparada—como todos
los esquemas científicos basados en la comunica-
ción puede, por fin, ser piedra de toque para con-
trastar todo tipo de prejuicios y dog-matismos,
punto de partida para ir en busca de la verdad
científica, y aun humana, que, según las voces
más avanzadas de nuestro tiempo, no se poseen si
no se construye dialógicamente» (2).

En la Revista Calasancia, María Teresa Villar,
que representó a España en la reunión celebrada
en St. Moritz durante el mes de septiembre pasa-
do, organizada por la Comisión de Educación del
Ocio y Aire Libre del Bureau International de
L'Education Catholique, publica una nota sobre
lo tratado en aquella reunión.

El tema, que se enfocó en su doble vertiente
teológica y psicopedagógica, era el problema de
la libertad en la vida y en la educación del cris-
tiano y del hombre de hoy.

«El problema de la libertad —dice la autora—
es un problema acuciante en la sociedad de todos
los tiempos.

Nuestro mundo contemporáneo también se lo
plantea y quizá con mayor intensidad que en

(2) AGUSTÍN ESCOLANO BENITO: «La Investigación
comparativa y los sistemas escolares», en Revista Es-
pañola de Pedagogía. Madrid, octubre-diciembre 1969.
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épocas anteriores. El hombre de hoy siente al
mismo tiempo que una mayor necesidad de li-
bertad conforme a la dignidad de la persona hu-
mana, una casi imposibilidad de satisfacer esos
deseos. En efecto, nunca la libertad del hombre
ha sido más bombardeada que hoy desde los di-
ferentes ángulos de la vida: el trabajo, la diver-
sión, los "slogans" publicitarios están tan planifi-
cados que dejan poco margen a la auténtica li-
bertad. También las organizaciones políticas y so-
ciales estrechan cada vez más el marco bien exiguo
de la libertad humana. A veces la tensión pro-
vocada entre el deseo y la realidad desemboca
en la angustia. Muchas de las enfermedades psí-
quicas del hombre contemporáneo tienen sus raí-
ces en estas tensiones.

Hay que reconocer, sin embargo, que este deseo
de una libertad mayor es una manifestación del
progreso del hombre, que quiere ser cada vez más
responsable de sus acciones, desea participar en
mayor escala en las decisiones comunes y fun-
damenta en esta participación su colaboración,
su vida social, comunitaria y fraternal.»

Planteado el nuevo sentido que la libertad debe
tener para el educador cristiano, María Teresa
Villar reconoce que:

«Debemos, por tanto, replanteamos el concep-
to mismo de educación. Educar no es solamente
preparar al niño para el porvenir o para alcan-
zar un ideal que juega ante nosotros el papel de
un señuelo deslumbrante. Educar es más bien
permitir que el dinamismo de superación que hay
en cada ser pueda expresarse de forma correcta.
No es tanto "llenar vacíos", como permitir que
el sujeto pueda realizarse y hacerle feliz con ello.
Descubrir el sentido cristiano de esta creatividad
es cooperar al plan de Dios, que quiere el pro-
greso natural y sobrenatural del hombre.

Pero la actitud cristiana en la educación de la
libertad no supone dejar a cada uno desarrollarse
conforme a sus instintos, sino irle proponiendo
unas metas progresivas de acuerdo con su edad,
aunque respetando su libertad como Dios mismo
la respeta. El educador, al presentar un cuadro
de valores, pretende que el niño se adhiera per-
sonalmente a él y estimule la consulta al educa-
dor hecha por el niño en el marco de la libertad.
Pero esa consulta debe ser cada vez menos fre-
cuente, porque, aunque parezca paradójica, es
verdadera la expresión "el objetivo del educador
es hacerse inútil"; entonces el educando habrá
alcanzado su madurez humana y cristiana» (3).

De gran utilidad es el trabajo que publica tam-
bién la Revista Calasancia sobre el estado actual
del Servicio de Revistas de la Biblioteca del Ins-
tituto «Calasanz» de Ciencias de la Educación
(ICCE).

En él se recogen todas las revistas que aquella
hemeroteca posee y de cada una de ellas se dan
cuatro datos, su carácter (pedagógico, cultural,
filosófico, etc.), los años de existencia, cuándo ha
sido fichada y archivada, según clasificación de

(3) MARÍA TERESA VILLAR: «Libertad y educación», en
Revista Calasancia, Madrid, octubre-diciembre 1969.

autores y materias y, por último, si está comple-
ta o no.

De esta manera, el ICCE ofrece a sus lectores
un servicio más que añadir al que desde hace un
año está prestando su biblioteca especializada en
temas pedagógicos.

Una idea del movimiento que ha adquirido ya
esta biblioteca se tiene al comprobar los siguien-
tes datos: se han expedido unos 100 carnets de lec-
tores a domicilio; se han servido entre 2.500-3.000
libros; se han incrementado en 1.500 los volú-
menes que forman su depósito y se han recibido
unas 350 revistas es pecializadas (4).

La Asociación para la formación social dedica
su Documentación Técnica, número 8, a infor-
mar al lector sobre el «Seminario sobre la Forma-
ción Social de la Juventud Latinoamericana».

Colaboran en este número: el P. Cecilio de
Lora, que expone su punto de vista respecto a
los problemas de la juventud de la América La-
tina.

Luis Alberto Meyer, vicepresidente mundial del
Movimiento Internacional de Estudiantes Católi-
cos Pax Romana, que relata una serie de expe-
riencias adquiridas en la formación social de la
juventud latinoamericana después de la última
guerra mundial: estudia los movimientos y orga-
nizaciones seculares aconfesionales y los movi-
mientos confesionales de ámbito eclesial. Y ter-
mina proponiendo una serie de conclusiones e
interrogantes relacionados con estos movimientos
de juventud.

Por último, José Antonio Viera Gallo, profesor
de la Universidad Católica de Santiago, publica
un análisis de los resultados de la educación so-
cial de la juventud en América Latina durante
este siglo (5).

ENSEÑANZA PRIMARIA

En la Revista Española de Pedagogía, José
Roig-Ibáñez publica un estudio sobre la ansiedad
escolar.

«Raras veces se han tenido que enfrentar —dice
el autor— pedagogos y sociólogos a una tan rá-
pida y profunda transformación de las estructu-
ras sociales como la que se viene operando a lo
largo de la última mitad del presente siglo, en
nuestro llamado "Mundo industrial". Pues si de
épocas anteriores provienen las causas —como
son la monstruosa evolución de la técnica y los
procesos migratorios incesantes, derivados de una
prolífica demografía—, los efectos se vienen acu-
mulando desde la última gran guerra, manifes-
tándose en ese tremendo desajuste entre la reali-
dad social exterior que marcan los cambios téc-
nicoeconómicos señalados, por una parte, frente

(4) ANTONIO DE LA TORRE ALCALÁ: «Hemeroteca del
ICCE», en Revista Calasancia, Madrid, octubre-diciem-
bre 1969.

(5) A. F. S.: «Seminario sobre la Formación Social
de la Juventud Latinoamericana», Documentación Técni-
ca, núm. 8, de la Asociación para la Formación Social,
Madrid, febrero 1970 (2.« época).
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a la impotente naturaleza espiritual humana que
lucha, inútilmente, por conservar el suficiente
equilibrio mental que otorgaría y garantizaría la
cordura psíquica, lograda la plena adaptación
personal.»

«La tecnificación y erradicación del hombre de
su medio, por otra parte, plantean al sociólogo y
pedagogo el doble problema de la masificación,
gran tragedia social que alimenta la deshumani-
zación progresiva, porque la maquina exige la
concentración del homo faber en los grandes
hormigueros de fábricas y urbes, imponiéndole
la automatización de su existencia bajo el ritmo
de un tempo vital acelerado.»

La repercusión de estas circunstancias en la
situación escolar es una fricción que se debe a
un estado de disarmonía entre:

a) Lo que el niño pide para satisfacer sus ne-
cesidades fundamentales, cuya frustración será
origen de graves perturbaciones y problemas de
desadaptación familiar, escolar y social, frente
a lo que se le da a través de una educación es-
tereotipada.

b) Cómo el niño lo exige, según una sana evo-
lución mental, afectiva y fisiológica, frente a
cómo la escuela lo da con moldes verbalistas.

c) Lo que el niño recibe, saber de segunda
mano y enseñanza muerta, frente a lo que debe-
ría recibir para hacer frente a una época técnica
como cultura y formación profesional.

«Esta situación de fricción crea un "estado de
tensión" o ansiedad escolar que, si afirmada, nos
resulta poco familiar todavía, ya que se nos pre-
senta bajo formas diversas que jamás nos re-
cuerdan una enajenación en forma de neurosis
de transferencia, ya que el niño, a diferencia del
adulto, no está preparado psicológicamente para
establecer conductas basadas en "síndromes de
transferencia", de sustitución de símbolos afecti-
vos, porque todavía perduran sus primitivas re-
laciones afectivas con el padre y la madre: sus
fobias y aversiones no cobran carácter simbóli-
co, aunque esa ansiedad es afectiva en un niño
que sólo se le exige, sin tener en cuenta lo que
él lleva y, en virtud de ello, lo que va a poder ser,
porque todo niño nace planificado desde su ori-

gen según las condiciones socioeconómicas de la
familia...» (6).

En la Revista Calasancia, Mercedes Gómez del
Manzano, en el X Aniversario de la Proclamación
de los Derechos del Niño, publica un artículo
sobre el «derecho infantil al recreo».

Ha tenido lugar un lento progreso desde la
toma de conciencia de los Derechos del Niño has-
ta la Declaración Oficial aprobada en 1959. La
autora nos ayuda a recorrer las diferentes eta-
pas de este proceso progresivo, poniendo sobre
todo especial interés en el derecho del niño a ser
niño. Entre los diferentes aspectos de este dere-
cho se encuentra el modo como el niño puede y

(6) José Rotc-Iardriez : «La ansiedad escolar», en Re-
vista Española de Pedagogía, Madrid, octubre-diciem-
bre 1969.

debe disponer de sus momentos de juego y de
evasión. Estudia también el juego y los medios
de comunicación social como elementos de re-
creo y su utilización desde el punto de vista del
ocio infantil. En este sentido señala sus posibili-
dades y aspectos pedagógicos, psicológicos y so-
ciológicos.

Finalmente, y dado que la autora es especia-
lista en literatura para niños, cierra su exposi-
ción con unas interesantes palabras sobre la li-
teratura como recreo.

En este sentido dice:
«Sin duda el editor tiene en sus manos la suer-

te del niño. Si el educador no está alerta a com-
prometerse en la empresa, el peligro crece y se
intensifica. No es este problema de España. Hoy
precisamente los libros que hay en el mercado
son aptos para la función recreativa que tiene
que proporcionar al niño. Sin embargo, necesita-
mos estar informados de los hechos a escala
internacional. El educador, por tanto, tiene que
arriesgarlo todo si es consecuente con su misión;
tiene o debe puntualizar, exigir, dialogar, formar,
en una palabra.

Esta línea de autoexamen del adulto en el cam-
po de la prensa y de los libros, ha de extenderse
al conocimiento y al deseo sincero de informa-
ción objetiva respecto a los otros medios de co-
municación social: televisión, radio, cine, teatro.
De todo esto hay mucho realizado y hay muchas
ocasiones de toma de conciencia nacional e in-
ternacional, como congresos y conversaciones que
sirven para empistar y orientar en materia tan
compleja.

No es derecho, pues, de unos pocos privilegia-
dos la acción rectora de la infancia. El derecho
del niño al recreo es general. La exigencia que
esto recaba del adulto es general también. No es,
por tanto, información a nivel de "expertos"
—como ahora tanto se suele decir—, sino a nivel
de ciudadano responsable. Es tarea nacional y es
tarea internacional» (7).

En la Revista Española de Pedagogía Juan Gar-
cía Yagüe publica un estudio sobre «el diagnósti-
co de la inteligencia a través del dibujo», comen-
tando la conocida prueba de dibujo «test de F.
Goodenaugh». «Test» sobre el que se han ido
acumulando muchas críticas que han incitado a
los especialistas a nuevos planteamientos del
diagnóstico a través del dibujo (8).

En este mismo número, José A. Benavent co-
menta el «test Origlia-Benavent» para el diag-
nóstico de la risa infantil.

La mayoría de las investigaciones realizadas
sobre la risa infantil se han centrado en el aná-
lisis de los factores de la comicidad. Con este fin
se han construido diversos «tests», gran parte de
los cuales están elaborados con materiales reco-

( '7) MERCEDES GÓMEZ DEI. MANZANO: «En el X Ani-
versario de la Proclamación de los Derechos del Niño»,
en Revista Ca/asancia, Madrid, octubre-diciembre 1969.

(8) JUAN GARCÍA YAGIYE «El diagnóstico de la inte-
ligencia a través del dibujo», en Revista Española de
Pedagogía, Mddrid, abril-junio 1969.
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gidos entre los niños. Al tratar de medir las risas
del niño español el profesor Benavent ha consi-
derado como la mejor solución utilizar el «test» de
Dino Origlia, que había sido aplicado en una inves-
tigación sobre la comicidad de los niños italianos
en 1954, al cual ha aportado unas modificaciones
para aplicarlo a una población infantil española.

El autor recomienda el «test Origlia-Benavent,
para utilizarlo:

1. Como diagnóstico de la aptitud infantil para
reir.

2. Como diagnóstico caracterológico, pues ex-
presa la primariedad o secundariedad de las reac-
ciones. También ofrece la posibilidad de trazar
un perfil desde el punto de vista de lo risible.

3. Para detectar los motivos que provocan
más fácilmente la risa del niño. En este sentido.
presenta la posibilidad de conocer cuáles son las
situaciones pedagógicas y escolares que desenca-
denan las risas infantiles, e iniciar un tratamien-
to correctivo en nuestra acción educadora. Al
mismo tiempo nos permite conocer mejor los me-
canismos cómicos para utilizar la risa como me-
dio pedagógico positivo.

4. Como técnica proyectiva. Esto supone una
nueva formulación valorativa y un estudio serio
de los tipos de respuesta. Es un trabajo que está
por hacer. El «test» facilita al niño un material
adecuado para proyectarse con espontaneidad
como se ha comprobado en las aplicaciones rea-
lizadas (9).

INVESTIGACION DIDACTICA

El número 106 de la Revista de Pedagogía reúne
una serle de artículos sobre la investigación di-
dáctica.

José Fernández Huerta aborda el problema de
las barreras que han solido presentarse a la in-
vestigación didáctica en España. Comienza por
afirmar que la investigación es necesaria tanto
para la didáctica tecnológica como para la di-
dáctica científica. La tecnología didáctica es un
sistema controlado de transmisión eficiente de
mensajes didácticos mediante el empleo de arti-
ficios o medios instrumentales con estrategias
bien delimitadas. Es necesario una investigación
tecnológica respecto del sistema, del control, del
rendimiento eficiente, de los mensajes, de las
estrategias. La didáctica científica busca la ex-
plicación del hecho didáctico, la causa capaz de
transformar un simple comportamiento humano
en comportamiento docente o discente. Y esta
causa no es supuesta, sino que debe ser desvelada.

Inmediatamente después pasa a hacer una dis-
tinción entre investigación y descubrimientos di-
dácticos para abordar luego los obstáculos que
se oponen a la investigación didáctica (10).

(9) Jost A. BENAVENT: «Técnica para el diagnóstico
de la risa infantil», en Revista Española de Pedagogía.
Madrid, abril-Junio 1969.

(10) Jost FERNÁNDEZ HUERTA «BEITTeTaS de la inves-
tigación didáctica en España», en Revista Española de
Pedagogía. Madrid, abril-Junio 1969.

Ricardo Marín Ibáñez colabora en este mismo
número con un trabajo sobre la investigación
filosófica de la educación.

En sus páginas trata de dar respuesta a una
serie de interrogantes: ¿Se puede investigar la
educación con métodos filosóficos? ¿No es acaso
el estadio filosófico un momento superado en la
evolución de las ciencias? ¿No son acaso la ma-
tematización y la experimentación las únicas vías
para un control exacto de resultados y solas pie-
dras de toque para comprobar la verdad o fal-
sedad de las teorías de otro moda perdidas en
inacabables disputas estériles? ¿Someter la edu-
cación a una consideración filosófica, no parece
una regresión al estadio precientífico, anterior a
la investigación rigurosa? ¿No estamos escuchan-
do a cada momento que todo trabajo de inves-
tigación que no tenga una base experimental
carece de valor?

El autor no pretende entrar en el problema de
la validez y límites del método experimental, pero
recuerda al lector que la educación es más una
ciencia del espíritu que una ciencia natural. «Si
la educación —dice— tiene que contar con la rea-
lidad fáctica del sujeto en sus dimensiones bio-
lógica, psicológica y social, no es menos cierto
que no hay educación posible mientras no nos
propongamos una superación de su situación ac-
tual hacia otra aún no existente, pero que antici-
pamos como más valiosa».

Si la investigación filosófica —piensa el profesor
Marín Ibáñez—, con su rica metodología, no va a
proporcionar resultados tangibles, es, sin embar-
go, en la que se juega el destino de la propia
educación. Lo grave no es que las consecuencias
facticas no queden con ella aumentadas—seria
una ignorancia total de lo que significa—, sino
que las cuestiones últimas en las que está impli-
cada la personalidad, no suelen resolverse sólo
con una metodología filosófica. Cuando la juven-
tud pide asidero firme para recomponer la ima-
gen rota, desquiciada, del universo, no podemos
dejarla desamparada en las cuestiones capitales,
los que somos sus educadores, forjadores de la
persona hasta llevarla a la cima de la personali-
dad. Aunque la decisión última sea un problema
en el que, libremente, cada cual se arriesga a sí
mismo con el sentido que imprime a su vida (11).

Arturo de la Orden aborda, en esta misma pu-
blicación, el binomio investigación-acción en pe-
dagogía.

En la investigación pedagógica —dice el autor—
no sólo ha de preocuparse de descubrir e inscri-
bir nuevas verdades en el firmamento de la cien-
cia educativa, sino también cooperar a la solución
de los problemas que la actividad diaria de la
escuela plantea a educadores, alumnos y familias.
En mi opinión —dice—, esta es la finalidad últi-
ma y la razón suprema que justifica la empresa de
la investigación pedagógica confiriéndole el ca-
rácter aplicativo peculiar cuyo paralelismo con

(11) RICARDO MARÍN IBÁÑEZ : «La investigación filosó-
fica de la educación : su sentido y métodos», en Re-
vista Española de Pedagogía, Madrid, abril-Junio 1969.
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la investigación médica es evidente. Los hechos,
sin embargo, se han encargado de oscurecer este
esquema ideal, poniendo de manifiesto el divorcio
existente entre la teoría pedagógica como ex-
presión de la investigación y la práctica escolar.
Este hecho puede explicar el escepticismo de los
maestros ante la teoría y la investigación peda-
gógica.

En capítulo aparte estudia el autor los esque-
mas usuales en la difusión de los resultados de
la investigación pedagógica:

1.0 El esquema de sustitución.
2.° El esquema basado en la autoridad inte-

lectual del investigador.
3. 0 El esquema de la acción conjunta.
Más adelante dedica un capitulo sobre la in-

vestigación activa como puente entre la acción
educativa y la investigación pedagógica y, por
último, se enfrenta con las posibilidades que des-
de este punto de vista pueden ofrecer los Cen-
tros de Colaboración Pedagógica, ya existentes
dentro del sistema escolar español y que podrían
convertirse fácilmente en núcleos de investiga-
ción operativa al servicio de escuelas y maestros
y llegar a constituir la mas eficaz palanca de re-
novación de las técnicas didácticas y organiza-
tivas de la educación primaria española.

Estudiadas las exigencias de la investigación
operativa de los Centros de Colaboración, el pro-
fesor Arturo de la Orden ofrece un repertorio de
objetivos a cubrir por efecto de la investigación
educativa:

Descubrir lo .que espera y desea la comunidad
del programa escolar.

Descubrir y clasificar las aportaciones que la
comunidad puede ofrecer a la escuela.

Analizar las características y niveles de expec-
tación de los escolares.

Determinar los puntos fuertes y débiles de los
programas y de las practicas escolares usuales.

Estudiar las soluciones posibles para remediar
los puntos débiles de las escuelas.

Determinar las áreas en que puede ser em-
prendida con ciertas posibilidades de éxito la in-
vestigación.

Evaluar hasta qué punto se utilizan al máximo
los recursos y habilidades del magisterio y las
disponibilidades de material didáctico.

Asignar tiempo y recursos para la investigación
y determinar el interés del magisterio en los pro-
yectos en marcha o en preparación.

Hechas estas exploraciones previas, surgirán
con un perfil claro y relevante multitud de pro-
blemas concretos cuya investigación habrá de
ser objeto de programación específica (12).

Finalmente, Federico Gómez R. de Castro pu-
blica una nota en la misma revista en la que
sostiene que los establecimientos docentes tienen
derecho a esperar de la pedagogía española el
reconocimiento de su irremplazable cualificación
como unidades de investigación en cuanto se re-
fiere a las determinaciones de programas, a los
agrupamientos de alumnos, a los equipos docen-
tes y a las técnicas didácticas (13).

CONSUELO DE LA GÁNDARA

(12) ARTURO DE LA ORDEN HOZ : «El binomio investi-
gación-acción en pedagogía. Hacia una solución de con-
tinuidad», en Revista Española de Pedagogía, Madrid,
abril-junio 1969.

(13) FEDERICO GÓMEZ R. DE Oasis.° : «La investiga-
ción en los Centros docentes», en Revista Española de
Pedagogía, Madrid, abril-junio 1969.
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6.4 Actualidad educativa

LA EDUCACION EN LOS
ESTUDIOS DE MEDICINA

Se ha celebrado en Alcalá de He-
nares un Simposio Internacional
sobre Métodos Modernos de Ense-
ñanza Médica, montado en España
por la Organización Mundial de la
Salud (OMS).

Se ha elegido España para esta
reunión porque la Organización
Mundial de la Salud es consciente
del interés creciente por la ense-
ñanza que existe en nuestro país, y
concretamente, por Ja enseñanza de
la Medicina. Aunque al final de la
asamblea no se ha facilitado nin-
guna conclusión, se señala que qui-
zá la conclusión más importante ha
sido que los profesores han de ele-
gir los métodos más adecuados a su
Facultad, según que ésta cuente
con muchos o pocos alumnos y da-
dos los medios disponibles.

Se ha insistido en la recomenda-
ción de que se llegue a una fede-
ración europea de asociaciones de
Facultades de Medicina para coope-
rar y analizar juntos los problemas.

El problema más importante que
tiene planteado la enseñanza de la
Medicina es buscar una línea ge-
neral de acción válida para todos
los países, ya que la acumulación
de nuevos conocimientos en los úl-
timos años ha hecho insuficiente
los actuales métodos de enseñanza.
También se ha hecho hincapié en
la necesidad de formar profesores
que sean docentes.

El director general de Sanidad.
profesor García Orcoyen, a una pre-
gunta de dos informadores respon-
dió que los problemas de la ense-

1. España

fianza de la Medicina son de siem-
pre y de todo el mundo, y que los
médicos españoles salen suficiente-
mente preparados de las Faculta-
des, aunque naturalmente, como en
todas partes, necesitan seguir es-
tudiando toda la vida.

ENCUESTA SOBRE
INVESTIGACION CIENTIFICA

Y TECNICA

El Patronato Juan de la Cierva,
del Consejo Superior de Investiga-
ciones Científicas, ha iniciado re-
cientemente una serie de estudios
con el fin de conocer con la mayor
precisión posible la realidad de la
investigación en España. Este co-
nocimiento facilitará la programa-
ción de la actividad científica y
técnica en el conjunto de nuestro
país.

Damos a continuación datos ana-

líticos de los resultados obtenidos
por la encuesta:

De estos resultados, interesa si-
tuar la actividad de investigación
y desarrollo en el sistema econó-
mico nacional, relacionando estos
resultados con determinadas mag-
nitudes macroeconómicas, corres-
pondientes al ario 1967, ario al que
corresponden los datos obtenidos en
la encuesta. De la comparación se
deducen estas conclusiones:

1. Los gastos totales en investi-
gación, efectuados tanto por el sec-
tor privado como por el público as-
cienden a 3.837,7 millones de pese-
tas, que representan el 2,351 por

1.000 del producto nacional bruto
a coste de mercado.

2. Las empresas de producción
emplean el 0,844 por 1.000 del pro-
ducto interior bruto privado en gas-
tos corrientes de investigación.

3. Los gastos corrientes de los
organismos oficiales del sector pú-
blico, que ascienden a 1.629,4 mi-
llones de pesetas, representan el
6,158 por 1.000 del gasto corriente
de las Administraciones públicas.

4. El gasto de capital en inves-
tigación en las empresas de produc-
ción supone el 1,402 por 1.000 con
relación a la formación de capital
fijo de todas las empresas españo-
las. En el sector público, el 7.964
por 1.000 es el gasto de capital de
los organismos oficiales con rela-
ción a las inversiones en capital fijo
de las Administraciones públicas.

5. Si se se estima en 12.286 mi-
llones de personas la población ac-
tiva de España en 1967, las 1.423
personas que trabajan en las em-
presas en calidad de investigador
representan el 0,115 por 1.000 de
aquella población, y los 3.982 em-
pleados en investigación del sector
privado, el 0,324 por 1.000 de dicha
población activa.

Como en el sector público, aque-
llos tantos por 1.000 son, respectiva-
mente, 0,194 y 0,720, los investiga-
dores corresponden al 0,310 por
1.000 de la población activa y es-
tán empleados el 1,044 por 1.000 de
dicha población.

Teniendo en cuenta los resultados
sobre personal empleado en calidad
de investigador, se puede elaborar
la siguiente tabla para conocer el
aprovechamiento de titulados en la
tarea de investigadores:
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Personal ocupado
en investigación Por 1.000 titulados

TITULADOS
Stock

en 1987
(miles)

Empresas
Organis-
mos ofi-

ciales
Cátedras Empresas

Organis-
mos ofi-

ciales
Cátedras

Con título superior 	
Peritos 	
Otros titulados 	

279.0 603 1.794 768 2,161 6,430 2,753
70,1 203 139 12 2,896 1.933 0,171

605,8 202 140 7 0.333 0,231 0,012

De aquí se deduce que solamente
existen 11 investigadores por cada
1.000 titulados con instrucción su-
perior (universitarios, ingenieros y
arquitectos), o sea algo más del
1 por 100 de todos los españoles
con instrucción superior.

MODELO MACROECONOMICO
DE LA REFORMA EDUCATIVA
ESPAÑOLA

El modelo macroeconómico que
se utilizará en la reforma del sis-
tema educativo español, considera-
do por el primer premio Nobel de
Economía, profesor Jan Tinbergen,
como uno de los más perfectos del
mundo, ha sido publicado por el
Ministerio de Educación y Ciencia
para dar a conocer la evolución de
los diversos factores cuantitativos
que concurren en la enseñanza.

Como instrumento de evaluación
cuantitativa, el modelo refleja el
desarrollo de los efectivos de alum-
nos, profesores y centros, así como
otros datos, en los distintos niveles
de la enseñanza y sobre la base de
distintas hipótesis, que representan
otras tantas posibles soluciones de
actuación sobre las mismas a lo
largo de la progresiva implantación
de la reforma.

Es, por lo tanto, un lazo de unión
entre la expansión económica y el
desarrollo de los diversos factores
del sistema educativo español.

Se trata de aplicar al sistema
educativo español unas técnicas de
prestigio reconocido en todas las
naciones y organismos internacio-
nales, y con su utilización se pre-
tende saber, en base a unas varia-
bles sobre las que hay que decidir
en cuanto a su magnitud (relación
alumno-profesor, por ejemplo), cuál
será, el valor de las demás (costes
corrientes, inversiones, necesidades
de profesores, etc.).

CENIDE

Han quedado terminadas las inj-
talaciones del moderno y funcional
pabellón que en la Ciudad Univer-
sitaria se ha levantado para alber-
gar al CENIDE (Centro Nacional

de Investigación para el Desarrollo
de la Educación). El centro está
dando ya los primeros frutos. Buen
exponente de ellos son las reunio-
nes y cursos que se han celebrado
en sus dependencias, como, por
ejemplo, el curso de enseñanza pro-
gramada, dirigido por el profesor
Juan Estarellas, de la Universidad
de Florida, y al que asistieron die-
ciocho representantes de los ICE es-
pañoles.

En una entrevista a la prensa,
el subsecretario de Educación y
Ciencia, señor Díez Hochleitner,
dijo:

—Si me pide una especial preci-
sión le diré que será, una especie
de club nacional e internacional de
la educación. El cerebro que va a
poner en marcha el encuentro de
todos los profesores y expertos en
ciencias de la educación, con el fin
de revolucionar los sistemas de en-
señanza y los contenidos científicos.

Tres funciones bien definidas ve-
mos en su normativa legal: coor-
dinación de los planes de investi-
gación de los ICE (Institutos de
Ciencias de la Educación), formu-
lando un plan nacional de invezti-
gación para desarrollar la educa-
ción, evitar las duplicaciones de es-
fuerzo y asegurar un orden con-
creto de prioridades, organizar y
llevar a cabo otras investigaciones
(no propias de los ICE) y, final-
mente, asegurar la coordinación
científica, el intercambio de expe-
riencias y la difusión de resultados.

—Una ventana abierta a la inves-
tigación universal —añade el sub-
secretario—. También el vehículo
que lleve nuestras conquistas edu-
cativas a todos los países.

No va a estar cargado de buro-
cracia. El personal fijo será esca-
sísimo. Excepto los becarios y los
directivos, el resto se nutrirá con
la presencia alternativa de los pro-
fesores españoles de todos los ni-
veles. El CENIDE parece que va a
construirse con la unión de quie-
nes trabajan la educación. Viene a
enseriar a los docentes españoles
la urgente lección del trabajo en
equipo.

Hay que recordar que un aspecto
particularmente patente de la in-
vestigación científica actual es su

carácter internacional, que impone
una gran movilidad de los investi-
gadores. El investigador deberá rea-
lizar cursillos en laboratorios ex-
tranjeros, ya que el valor de un
trabajo, de un laboratorio o de un
hombre no puede ahora ser juz-
gado más que en plano interna-
cional.

LIBRO BLANCO
DE LA
POLITICA CIENTIFICA

El primer examen nacional de la
política científica española tendrá
lugar en el palacio de Fuensalida
(Toledo) —sede actual del Consejo
de Rectores—, según se ha informa-
do a un redactor de Europa Press
en medios competentes.

Está, prevista la asistencia de va-
rios ministros a la sesión inaugu-
ral, que estará presidida por el ti-
tular de Educación y Ciencia, don
José Luis Villar Palasí.

A las reuniones de trabajo asis-
tirán expertos en política científi-
ca de la OCDE y la Unesco, asi
como representantes de la investi-
gación española.

Se trata de la última fase pre-
paratoria para la publicación del
libro blanco de Investigación, que
realiza el Ministerio de Educación
y Ciencia, con el asesoramiento de
dichos organismos internacionales y
la colaboración de los Ministerios
que tienen intereses comunes en el
desarrollo de la política científica.

EXPOSICIONES NACIONALES
DE ARTE CONTEMPORANEO

La Dirección General de Bellas
Artes ha puesto en práctica el re-
glamento para las Exposiciones Na-
cionales de Arte Contemporáneo.

Las antiguas exposiciones nacio-
nales de Bellas Artes quedan dis-
tribuidas en tres grandes certáme-
nes: la Exposición Nacional de Arte
Contemporáneo convocada en mayo;
una Exposición Nacional de Arqui-
tectura. Diseño y Artes Aplicadas,
que queda prevista para 1971. y
una Trienal de Música Contempo-
ránea que será organizada por la
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Comisaria General de Música. La
Exposición Nacional de Arte Con-
temporáneo constará de cuatro sec-
ciones: Pintura, Escultura, Dibujo
y Artes de Estampación, y tendrá
dos fases: una regional o selecti-
va, a celebrar en la próxima pri-
mavera, y otra fase posterior, pro-
piamente nacional, a celebrar en
el otoño.

El certamen, en su fase regional
durará dos meses (entre mayo y ju-
lio). La fase regional tendrá como
sedes las ciudades de Barcelona.
Bilbao, Madrid, Sevilla y Valencia,
y en el futuro todas aquellas otras
que sean sedes de escuelas superio-
res de Bellas Artes. La fase nacio-
nal se celebrará en Madrid y en
cualquiera otra capital española. La
de 1971 se prevé que tenga como
sede Bilbao.

En la fase se concederá un gran
premio regional de 100.000 pesetas
y tres premios para cada una de
las secciones de Pintura, Escultu-
ra, Dibujo y Artes de Estampación.
En la fase nacional no se otorga-
rá premio alguno, ya que la selec-
ción y exhibición en ella de sus
obras ha de interpretarse como un
honor para los artistas, y el reco-
nocimiento de su alta significación
en el arte contemporáneo español.
En esta fase nacional participarán
tanto las obras premiadas en los
certámenes regionales como aque-
llas otras de artistas que sean ex-
presamente invitados por la Direc-
ción General de Bellas Artes.

CIFRAS DEL ALUMNADO
UNIVERSITARIO

Más de ciento cincuenta mil es-
tudiantes cursaron enseñanzas su-
periores en España durante el cur-
so 1967-1968. En ese mismo año aca-
démico, y según los más recientes
datos facilitados por el Instituto
Nacional de Estadística, termina-
ron sus estudios superiores 10.200
alumnos.

Este es el desglose de los alum-
nos, según estudios cursados:

Estu-
dian-

tes	 en
ese

Curso

Gra-
duados
?ri	 ese
curso

Medicina y Farma-
cia 	 24.642 2.665

Ingeniería 	 26.456 1.216
Ciencias	 ... 	 25.283 1.346
Filosofía	 	 24.080 1.930
Políticas y Econó-

micas 	 18.428 827
Derecho 	 16.147 1.454
Arquitectura 	 8.040 246
Bellas Artes 	 4.005 378

Si bien del estudio de estas ci-
fras no puede llegarse a conclusio-
nes concretas, sí se aprecia una
serie de tendencias generales. Re-
sulta espectacular el crecimiento
del número de estudiantes en la
Facultad de Políticas y Económi-
cas. Se mantienen estacionarias las
cifras de matriculaciones en Dere-
cho, Filosofía y Letras, Medicina,
aunque reflejándose en ellas el cre-
cimiento general de alumnos en
estudios superiores.

En el año 1940-1941 había 35.555
estudiantes universitarios. En 1967-
1968 esta cifra se había elevado a
115.590. En cuanto a alumnos de
enseñanzas técnicas superiores, en
190-1941 eran 1.731; en este año
1967-1968 la cifra era de 38.695.

Se refleja en el informe del Ins-
tituto de Estadística la edad en que
terminan los estudiantes sus es-
tudios superiores. En enseñanzas
técnicas la media viene a ser de
veinticuatro a veintisiete arios. Por
el contrario, en las Facultades, los
estudiantes se gradúan más jóve-
nes, generalmente entre los veinti-
dós y los vetinticinco arios.

MEDICINA: INTERCAMBIO
DE ESTUDIANTES: 1964-1970

Unos mil estudiantes de Medici-
na han hecho prácticas en el ex-
tranjero en los últimos ocho años,
desde que se creó en España el pri-
mer Comité de intercambio de la
Unión de Estudiantes de Medicina.
El pasado año, durante los meses
de vacaciones, se registraron 250
salidas de dichos estudiantes a paí-
ses de Europa y América. Estos Co-
mités de intercambio están encua-
drados como rama nacional en la
Federación Internacional de Aso-
ciaciones de Estudiantes de Medi-
cina. España asistió por vez primo-
ra a una reunión de este Organis-
mo hace dos arios.

Todos los distritos universitarios
donde existe Facultad de Medicina
están representados en las reunio-
nes internacionales del Comité de
Intercambio, que en su quinta edi-
ción se celebraron en Valencia en
1969. y en la que se trató del tema
del asociacionismo. Se espera que
la próxima reunión nacional tenga
lugar en Madrid. El tema de esta
reunión será la puesta en marcha
de estos comités como Asociación
amparada por el decreto-ley de Aso-
ciaciones de Estudiantes de 1968.

EL JUGUETE PEDAGOGICO:
CARACTERISTICAS

De la orden del Ministerio de
Educación y Ciencia de 12 de mar-
zo de 1970 (BOE del 7 de abril)
sobre el nuevo Estatuto del juguete
de interés pedagógico, destacamos
tres principales características:

Artículo 1.0 Son objeto del pre-
sente Estatuto los juguetes que, de
acuerdo con los distintos niveles de
edad del niño, puedan contribuir a
su formación.

Art. 2.. Estos juguetes se clasifi-
carán en las siguientes categorías:

a) Juguetes educativos que coad-
yuven de forma espontánea al des-
arrollo de las facultades del niño.

b) Juguetes didácticos que pue-
dan ser utilizados como instrumen-
tos pedagógicos en los primeros ni-
veles de la enseñanza.

Art. 3.. Para que un juguete
pueda ser clasificado como educa-
tivo precisará reunir las siguientes
características:

a) Deberá estar fabricado con
materiales duraderos, no inflama-
bles, que permitan indefinidamen-
te su lavado; de tacto agradable,
de gran resistencia al uso y ausente
de toda toxicidad.

No debe tener puntas ni esquinas
ni bordes cortantes,

b) Los colores deberán ser lim-
pios, simples y vivos.
c) El juguete educativo ofrece-

rá al niño diferentes tipos de posi-
bilidades:

1. De participación. Que le inci-
te a hacer algo con él, le ayude a
imaginar nuevos usos del mismo y
desarrolle su creatividad.

2. De descubrimiento. Que le
permita un enriquecimiento en las
nociones de las formas, los colores,
los sonidos, las ideas.

3. De estructuración. Que le es-
timule a crear libremente situacio-
nes y ambientes.

4. De relación, imitación y con-
vivencia, facilitándole poner afecto
y exteriorizar sus instintos.

d) El juguete educativo deberá
poder adecuarse a una determina-
da edad del niño.

Art. 4.0 El juguete didáctico de-
berá tener, además de las caracte-
rísticas señaladas para el juguete
educativo, las siguientes:

a) Que permita al niño el ma-
nejo inteligente y objetivo del mis-
mo y que le lleve a un aprendizaje
activo de la materia en que se fun-
damenta.
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b) Que, mediante su uso, los ni-
ños hagan manipulaciones y me-
didas, realicen trabajos prácticos
que les inicie en la experimentación
y estimule en ellos al hábito de
una incipiente investigación.

c) Que sea adecuado su manejo
dentro del marco de la enseñanza,
favoreciendo la participación colec-
tiva.

d) El juguete didáctico está
ideado especialmente para la ense-
ñanza de determinadas disciplinas
o quehaceres, aplicados a los dis-
tintos niveles, y, mediante su uso,
se ejercita el niño en una actividad
instructiva y, al mismo tiempo,
eminentemente formativa.

LA REFORMA DE LOS
ESTUDIOS DE FARMACIA

Bajo la presidencia del director
general de Enseñanza Superior e
Investigación, señor Echevarría
Gangoiti, se reunieron en Málaga
los cinco decanos de las Facultades
estatales de Farmacia, a fin de la-
borar un informe de cara a la
actualización de los estudios de la
especialidad y su reforma, de acuer-
do con las directrices de la ley
General de Educación.

El informe se concluirá en una
próxima reunión de trabajo aún no
convocada y, una vez terminado, se
elevará a la consideración del mi-
nistro de Educación y Ciencia. El
mismo afectará a unos 5.000 estu-
diantes y medio millar de profeso-
res de Farmacia.

ORIENTACION DE LA
REFORMA EDUCATIVA

Por primera vez desde su crea-
ción se ha reunido la Comisión de
formación del Profesorado dentro
del Patronato del Centro Nacional
de Investigaciones para el Desarro-
llo de la Educación (CENIDE) con
el fin de estudiar la orientación
que debe tomar, de acuerdo con
la reforma educativa, la formación
del profesorado en general, así
como las funciones que en la mis-
ma han de ejercer los Institutos de
Ciencias de la Educación.

La Comisión está formada por los
catedráticos don Salvador Senent,
de la Universidad de Valladolid;
don Francisco González García, de
la Universidad de Sevilla, y por
don José Cepecia Adán, de la Uni-
versidad de Granada, así como por
el secretario general del CENIDE,
don José Manuel Paredes Grosso.

En esta primera reunión, de toma
de contacto, se estudió la conve-

niencia de poner al servicio de la
formación del profesorado elemen-
tos didácticos técnicos que, aparte
de contribuir a facilitar la tarea
del educador, permitan introducir
innovaciones efectivas en todo el
proceso de la enseñanza.

PROGRAMA DE
EDUCACION ESPECIAL
PARA GALICIA

Ocho centros comarcales o loca-
les destinados a la asistencia y edu-
cación especial para subnormales
van a ser construidos en Galicia
en un futuro próximo, según se in-
forma a Europa Press en medios
competentes del Ministerio de Edu-
cación y Ciencia.

Los datos que se obtengan del
censo de subnormales que actual-
mente se elabora; los expedientes
por diagnóstico; las estimaciones
del Ministerio y la ordenación de
datos que proporcionará el estudio
de la Seguridad Social, permitirán
completar las necesidades y plan-
tear —según los mismos medios—
la atención educativa total de los
niveles, cuya competencia pertene-
ce al Ministerio de Educación y
Ciencia.

La primera fase del programa
está ya en marcha y comprende el
Centro Nacional de Santiago de
Compostela—cuyo proyecto está
preparándose—, los centros regio-
nales de Orense y El Ferrol, en
construcción; el Centro Provincial
de Pontevedra, con el proyecto ter-
minado, y el Centro Local de Vigo,
en funcionamiento. Por otra parte,
están programándose los centros
provinciales de La Coruña y Lugo.

Esta acción de la primera fase
se completa con la creación de
clases de educación especial en co-
legios nacionales, agrupaciones y
concentraciones, y el centro que
para profundos y severos construi-
rá en La Coruña la Fundación Fe-
nosa y el Ministerio de la Goberna-
ción. Excluido este centro, las pla-
zas de los de la primera fase se-
rán 2.500.

BECAS
PARA SUBNORMALES

Se ha hecho pública la convoca-
toria de becas para subnormales
del Ministerio de Educación y Cien-
cia en nombre del Patronato del
Fondo Nacional para el Fomento
del Principio de Igualdad de Opor-
tunidades.

Para solicitar las ayudas se re-
quiere poseer alguna de las siguien-
tes deficiencias: sensoriales, altera-

ciones motóricas, retraso mental,
perturbaciones efectivo-emocionales
y específicas escolares.

Por otra parte, los aspirantes a
estas ayudas deberán encontrarse
entre los cinco y los dieciocho años,
quedando excluidos: los subnorma-
les profundos—sólo se admiten coe-
ficientes entre cuarenta y cinco y
setenta y cinco—o demasiado li-
geros y los que perciban ayudas de
otro tipo por el mismo caso.

Las ayudas serán de dos clases:
una para los escolares deficientes,
cuya residencia habitual está situa-
da en localidad donde no exista
centro, y otra a los escolares aten-
didos en centros de educación es-
pecial. Las primeras son de 21.500
pesetas anuales, y de 3.500 las se-
gundas.

Para la concesión de las ayudas
serán tenidos en cuenta datos socio-
económicos de acuerdo con un ba-
remo prefijado por el Ministerio
de Educación y Ciencia en el que
se haga constar: edad, situación
familiar (orfandad, otros hermanos
deficientes, etc.) y renta per capi-
ta anual de los ingresos familiares
que oscila entre las 5.000 mínimas
y las 50.000 máximas.

El pasado ario se han concedido
becas para este curso actual por
valor de 60 millones de pesetas,
cuantía que se espera sea supera-
da en esta convocatoria.

CONCURSO NACIONAL
SOBRE «UN VIAJE
TURISTICO ESCOLAR» 1970

El Ministerio de Información y
Turismo ha convocado los premios
«Descripción y comentario de un
viaje turístico escolar» para 1970.
Damos a continuación las bases
principales del concurso. Art. 1.0:

1.. Para los trabajos individua-
les presentados por alumnos de
Enseñanza Media (Bachillerato,
Magisterio, Comercio, Formación
Profesional, Bellas Artes, Conser-
vatorios, Seminarios, etc.):

Un primer premio de ocho mil
pesetas.

Un segundo premio de cinco mil
pesetas.

Un tercer premio de tres mil pe-
setas.

Diez premios —lote de libros sobre
turismo—para los diez trabajos
que sigan en méritos al tercero
premiado.

2.. Para los trabajos individua-
les presentados por alumnos que
Cursen Enseñanza Primaria:

Un primer premio de tres mil
quinientas pesetas.

Un segundo premio de mil qui-
nientas pesetas.
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Un tercer premio de mil pesetas.
Diez premios—lote de libros so-

bre turismo— para los diez trabajos
que sigan en méritos al tercero
premiado.

3.° Para los trabajos realizadas
conjuntamente por alumnos de En-
señanza Media:

Un primer premio de doce mil
pesetas.

Un segundo premio de diez mil
pesetas.

Un tercer premio de nueve mil
pesetas.

Cinco premios—lote de libros so-
bre turismo—para los cinco traba-
jos que sigan en méritos al tercero
premiado.

4.0 Para los trabajos realizados
conjuntamente por alumnos de En-
señanza Primaria:

Un primer premio de ocho mil
pesetas.

Un segundo premio de seis mil
pesetas.

Un tercer premio de cinco mil
pesetas.

Cinco premios—lote de libros so-
bre turismo—para los cinco traba-
jos que sigan en méritos al tercero
premiado.

5.° Para los profesores que, ade-
más de haber acompañado a los
alumnos en el viaje, hayan dirigido
los trabajos galardonados con el
primero, segundo y tercero a que
se refieren los apartados 3.0 y 4.°:

Tres premios de ocho mil, seis
mil ¡cinco mil pesetas, respectiva-
mente, para Enseñanza Media.

Tres premios de cinco mil, cuatro
mil y tres mil pesetas, respectiva-
mente para Enseñanza Primaria.

Art. 2.° Podrán optar a los pre-
mios los alumnos de Enseñanza
Primaría y Media, que, con el Cen-
tro en el que cursan sus estudios,
hayan realizado algún viaje o ex-
cursión exclusivamente por España,
desde 1 de septiembre de 1969 a 31
de agosto de 1970. A tal efecto, de-
ben justificar los alumnos, median-
te un certificado del respectivo di-
rector, su matriculación durante el
curso 1969-70 en Centros oficiales
o particulares, españoles o extran-
jeros, radicados en España.

Art. 3. 0 El trabajo realizado con-
juntamente por varios alumnos de-
berá ser dirigido por el profesor
en cuya compañía se hizo el viaje,
quien hará una descripción sucinta
sobre la realización de éste, que de-
berá ser acompañada al trabajo.
También extenderá certificación
acreditativa de que los alumnos as-
pir antes al premio realizaron el
viaje y el trabajo.

Art. 4.° Los trabajos, en tamaño
máximo de 31 x 21 cm., se presen-
tarán del 15 de septiembre al 15 de
octubre, inclusive, de 1970, en el

Registro General del Ministerio de
Información y Turismo o utilizan-
do cualquiera de los medios pre-
ceptuados en la vigente Ley de
Procedimiento Administrativo. Se
unirán a la solicitud, en la que se
harán constar los nombres y ape-
llidos de los autores de los trabajos
que, debidamente reintegrada, será
dirigida al ilustrísimo señor direc-
tor general de Promoción del Tu-
rismo. Asimismo se acompañarán a
la instancia los certificados aludi-
dos en los artículos 2.0 y 3.° de esta
Orden. Podrán acompañarse a los
trabajos mapas y gráficos de la
ruta recorrida y fotografías, incluso
postales, de las ciudades, paisajes
y monumentos visitados.

Art. 5. 0 Los trabajos efectuados
colectivamente por varios alumnos
que cursen Bachillerato Superior o
similar, deberán abarcar todos los
temas siguientes: Preparación del
viaje en todos sus aspectos; presu-
puesto del mismo; bibliografía con-
sultada para la preparación del via-
je, tanto desde el punto de vista
geográfico como artístico, histórico,
industrial y económico; realización
del viaje; resultados prácticos obte-
nidos en los aspectos educativo,
cultural y de convivencia, y cono-
cimiento mutuo entre los partici-
pantes y de éstos con el medio
social visitado.

Art. 6.° Los trabajos individua-
les podrán abarcar todos o algunos
de los temas enumerados en el ar-
tículo anterior.

Los de los alumnos de Enseñan-
za Primaria, Bachiller Elemental o
similar, ya sean individuales o co-
lectivos, podrán limitarse a la des-
cripción detallada del viaje o ex-
cursión realizada, y la impresión
que el paisaje, costumbres y monu-
mentos visitados hayan causado a
los alumnos.

Art. 7. 0 Para la selección y cali-
ficación de los trabajos presenta-
dos se tendrá en cuenta:

a) Primordialmente el conteni-
do, como reflejo de la personalidad
de los alumnos.

b) El estilo y la redacción.
c) Presentación, tanto general

cuino de los mapas, gráficos y fa
tografías, si los hubiere.

d) El nivel de organización de
viaje.

e) Los resultados obtenidos.
Art. 8.° El jurado calificador es-

tará constituido por el ilustrísimo
señor director general de Promo-
ción del Turismo, como presidente,
y el director general de Empresas
y Actividades Turísticas, como vice-
presidente, y como vocales, los je-
fes de las Secciones de Fomento del
Turismo, de Información Turística
y de Propaganda Turística, de la

Dirección General de Promoción
del Turismo; sendos representantes
de la Dirección General de Ense-
ñanza Media y de la Delegación
Nacional de Juventudes, y el jefe
del Negociado de Formación Profe-
sional de la Dirección General de
Promoción del Turismo, que actua-
rá, además, como secretario.

Art. 9.0 Se devolverán los traba-
jos no premiados a aquellos con-
cursantes que dentro de los treinta
días hábiles siguientes a la publi-
cación del fallo lo soliciten, siendo
el resto inutilizados.

Art. 10. El fallo se dará a co-
nocer en el mes de noviembre de
1970.

PRIMER CONGRESO
DE LA FORMACION

El Primer Congreso de la Forma-
ción, que se celebrará en Barcelo-
na durante el próximo mes de oc-
tubre, trata de profundizar en el
origen de los conocimientos y las
experiencias, y se trata de un ám-
bito que es precisamente la base
de lo cultural, lo científico y lo
tecnológico.

El tema principal del Congreso
versará sobre «El hombre como su-
jeto y medida de la formación». He
aquí la exposición de motivos del
tema:

«Generalmente, la formación se
realiza en un ámbito social concre-
to condicionado, pero sobre todo
condicionante. Por ello creemos que
el Congreso ha de plantear la pro-
blemática de la formación en nues-
tro país y en el mundo y darse
cuenta también de qué espíritu
alienta en el interior del sistema.

Cualquier formación es fruto de
una opción entre varias posibles
para un hombre y una colectividad
determinados, que les permitan ser
en el presente y en el futuro:

— Capaces de sobrevivir.
— Capaces de proseguir el avan-

ce material y cultural.
— Capaces de comprender y va-

lorar a las generaciones ante-
riores y a la propia.

— Capaces de autoprotegerse de
una posible disgregación y de
dar cumplimiento a un plan
de orden superior.

— Capaces de adaptarse sin ten-
siones peligrosas a los elemen-
tos cambiantes.»

Los programas de trabajo se di-
vidirán en seis ponencias principa-
les: 1. Principios generales de la
formación, 2. Valor de la orienta-
ción en la formación, 3. Ambitos
y factores de la formación. Didác-
tica de los niveles, 4. Ampliación
y superación de los niveles de la

83



formación, 5. Vertiente humana del
profesional en la sociedad y 6. Ele-
mentos materiales y financieros.

REUNION DEL COMITE
SOBRE EDUCACION
Y EMPLEO

La reunión constitutiva del Co-
mité de Trabajo sobre Educación y
Empleo se ha celebrado en el Mi-
niSterio de Educación y Ciencia,
bajo la presidencia del subsecreta-
rio del Departamento, don Ricardo
Díaz Hochleitner.

El señor Díaz Hochleitner señaló
que la reforma en curso supone
una importante acción sobre la
oferta educativa, con lo que se pro-
ducirá una potenciación de la cua-
lificación profesional a todos los
niveles. Esto lleva consigo la nece-
sidad de estudiar con mayor deta-
lle las posibilidades de empleo que
ofrecerá en el futuro la estructura
ocupacional.

Seguidamente destacó la impor-
tancia de la colaboración de la Co-
misaría del Plan de Desarrollo, Mi-
nisterio de Trabajo y de organismos
profesionales.

El señor Ter Davtian, represen-
tante de la OCDE en el Comité de
Trabajo, habló a continuación de
la conveniencia de estudiar la de-
manda de trabajo en una planifi-
cación educativa y aludió a las ac-
tuales experiencias italianas en este
sentido.

Asistieron a la reunión el sub-
director general de Enseñanza Téc-
nica Superior; el director del Co-
mité, señor Tena Artigas; los direc-
tores de los gabinetes de planifi-
cación, política científica y análisis
estadístico y socioeconómico, así
como otros miembros del Comité.

EXPOSICION
METODOS DIDACTICOS
EN BARCELONA

Con motivo del Ario Internacio-
nal de la Educación, una exposi-
ción volante de los más modernos
medios educativos, así como de los
más recientes hallazgos en materia
de enseñanza, va a iniciar un largo
periplo por España, siendo Barce-
lona su punto de partida.

Esta muestra, organizada por la
Embajada de los Estados Unidos,
ha quedado instalada en el antiguo
hospital de la Santa Cruz. En ella
se exponen, junto a los más inte-
resantes elementos de enseñanza,
incluyendo los modernos métodos
audiovisuales, una panorámica de
la enseñanza en Estados Unidos,
donde existían en 1969 2.587 centros

de enseñanza superior, divididos en
157 universidades generales, 800 uni-
versidades técnicas, 200 universida-
des profesionales, 240 escuelas téc-
nicas y 220 unlversidades parcia-
les, entre otros.

SE SUPRIME EL CURSO
SELECTIVO PARA LOS
LICENCIADOS
UNIVERSITARIOS

El «BOE» publica una orden del
Ministerio de Educación y Ciencia
por la que suprime el carácter de
selectividad establecido en el decre-
to de 26 de junio pasado, a los
alumnos que justifiquen estar en

posesión de un título de licenciado
en Facultad o Escuela Técnica Su-
perior.

El decreto citado establecía la
selectividad del primer curso de to-
das las facultades universitarias sin
excepción y con el propósito de que
a los estudios universitarios «ac-
cedan sólo aquellos estudiantes que
tienen la voluntad real y las con-
diciones mínimas para aprovechar
las enseñanzas Que en ella se
ofrecen».

Entiende el Ministerio que de
aplicarse tal disposición al pie de
la letra podría violarse el espíritu
que animó dicho decreto, de modo
especial por lo que se refiere a
aquellos universitarios que estén en
posesión del título de licenciado,
pues es de suponer —dice el Minis-
terio—que tengan la voluntad y
las condiciones antedichas.

Educación y Ciencia ha aprobado
esta disposición a propuesta de la
Universidad de Sevilla y previo dic-
tamen del Consejo Nacional de
Educación.

ENCUESTA SOBRE
MEDICINA

El rector de la Universidad de
Madrid, profesor Botella Llusiá, re-
cibió al representante del equipo de
alumnos que ha realizado el pla-
neamiento de la primera encuesta
nacional para conocer la realidad
de la crisis de la enseñanza y ca-
rrera de Medicina, Parece que el
rector vio con complacencia el tra-
bajo y les ha enviado al Centro de
Cálculo de la Universidad, para que
estudie la posibilidad de acometer
la encuesta.

El cuestionario consta de 63 pre-
guntas científicamente estudiadas y
que comprenden el perfil completo
del estudiante, del profesor y de la
propia carrera. Tres de las pregun-
tas se dedican al profesorado, y en
una de ellas se someten a consi-

deración del estudiantado y los pro-
fesionales nueve opciones acerca de
la selección de los docentes, y en-
tre ellas hay una que habla. in-
cluso, de la selección sólo por los
alumnos.

BACHILLERES ESPAÑOLES
EN INTERCAMBIO
INTERNACIONAL

Un total de 590 alumnos de en-
señanza media salieron al extran-
jero durante 1969 con ayudas que
proporciona la Dirección General
de Promoción Estudiantil, antigua
Comisaría de Protección Escolar;
218 viajaron en forma de grupo
bajo la vigilancia de uno o varios
profesores, repartiéndose entre Ale-
mania, Francia e Inglaterra. Tres-
cientos sesenta y nueve visitaron el
extranjero mediante la modalidad
de intercambio de familia a fami-
lia. De éstos, 300 fueron a Francia;
47, a Alemania, y 22 a Inglaterra.
Existe además otro tipo de inter-
cambios destinado a estudiantes
universitarios y licenciados.

Con los intercambios, La Direc-
ción General de Promoción Estu-
diantil pretende estimular el cono-
cimiento de idiomas por parte de
los estudiantes españoles. El pre-
supuesto inicial de la camparia fue
de 150.000 pesetas, en 1968. Se es-
pera que este ario la cifra quede
ampliamente superada por el ma-
yor número de peticiones presen-
tadas.

INFORMATICA

Univac, división de Sperry Rand
Española, ha convocado 100 becas
para realizar estudios de informá-
tica, en un curso que tendrá una
duración de cinco meses.

Podrán solicitar las becas los
alumnos de último curso de Inge-
niería Industrial, Ciencias Econó-
micas, Ingeniería de Telecomunica-
ción, Ciencias Exactas, Físicas y
Químicas, y Medicina.

Los becarios percibirán gratuita-
mente las enseñanzas y además una
ayuda económica de 4.000 pesetas
mensuales en tanto permanezcan
en el cursillo.

Se ha instalado en el Centro de
Proceso de Datos de Educación y
Ciencia un ordenador Univac 1.108,
adquirido por el Ministerio para la
mecanización y automación de sus

servicios y corno instrumento de
cálculo de los centros de enseñanza
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superior e investigaciones. Es el
equipo que se utilizará conjunta-
mente con el Instituto de Informá-
tica.

EL PSICOANALISIS
Y LA ENSEÑANZA
DE LA PSIQUIATRIA

Por primera vez se van a cele-
brar en España unas Jornadas del
Fórum Internacional de Psicoaná-
lisis, que tendrán lugar del 1 al 4
de septiembre próximo, organizadas
por la Asociación Española de Psi-
coterapia Analítica, cuyo vicepre-
sidente, doctor Gallego Meré, in-
forma de esta reunión.

«Nuestra Asociación—nos dice—,
es miembro oficial de la Federación
Internacional de Psicoanálisis que
agrupa a todas las sociedades «he-
terodoxas», incluidas en el movi-
miento neoanalítico.»

«El psicoanálisis mundial se halla
distribuido en dos grandes socieda-
des: la Sociedad Internacional de
Psicoanálisis y la Federación In-
ternacional. La primera, más freu-
diana, disiente conceptualmente de
la Federación en la forma de en-
tender la psicoterapia. La segunda,
más clínica, tiene mucho más en
cuenta los factores culturales y so-
ciales que rodean a cada enfermo
en particular, y es considerada
como «heterodoxa». Nosotros—se-
hala el doctor Gallego—, incluidos
en la segunda, somos su represen-
tante oficial en España. A estas
jornadas asistirán unos 1.000 psi-
coanalistas de 15 países.»

—¿Hay muchos psicoanalistas en
España?

—Unos 100, mitad ortodoxos, y
otra mitad heterodoxos. Son pocos
para una población de 33 millones
de habitantes. Esto es debido a que
la psiquiatría tiene una orienta-
ción demasiado clásica, a la que no
es ajena la actitud de la Univer-
sidad, que en todo el mundo ha
adoptado una postura cerrada fren-
te al psicoanálisis, motivada en
gran medida por una resistencia
personal de los maestros universi-
tarios.

«El psicoanálisis —añade—, más
que una parte de la psiquiatría, es
una manera de entender la persona
humana y el padecer. La eficacia
del psicoanálisis clásico es preciso
reconocer que no es mucha. Ha su-
puesto mucho más en el terre-
no de la investigación que en el
terapéutico. Pero hoy se ha hecho
mucho más eficaz con las nuevas
técnicas de grupo y otras.»

«Los conocimientos psicoanalíticos
son aplicables a todo tipo de en-
fermedad: psicóticos, neuróticos,
psicosomáticos. Responden mejor

aquellos en los que interesa hacer
una reestructuración de la perso-
nalidad.»

—Del psicoanálisis se dice que es
muy caro, porque requiere muchas
horas y que esto lo hace difícil-
mente compatible con la socializa-
ción de la medicina.

—Para algunos enfermos, con tres
sesiones de una hora, basta. Pero
el promedio se puede fijar en un
año. Entonces en la medicina so-
cializada se puede emplear más que
como una técnica individual, en
grupos y en la labor asistencial de
conjunto adecuada, ya que es poco
eficaz, muchas veces, porque le fal-
ta un planteamiento dinámico.

«Por supuesto, todo psiquiatra de-
bería contar con una formación
media psicoanalítica.»

EL PROFESORADO
EN LA ENSEÑANZA
DE LA MEDICINA

«La enseñanza de la medicina»
ha sido analizada por trece profe-
sores, directores de hospitales y de-
canos de Facultades, en una mesa
redonda reunida en la Academia
Médico-Quirúrgica Española. Actuó
de moderador el profesor Ortiz Váz-
quez, quien, en la introducción al
tema, señaló que era una cuestión
que estaba en la calle y en las in-
formaciones de Prensa, y sobre la
que convenía hacer luz. Recordó
que la Unesco había declarado 1970
como Ario Internacional de la Edu-
cación, y la Organización Mundial
de la Salud, Año de la Educación
Médica.

Uno de los temas de más interés
tratados en la mesa redonda se re-
firió a la selección y contratación
del profesorado. El profesor López
García, director de la Fundación
Jiménez Díaz, se inclinó, en las
circunstancias actuales, por la opo-
sición, siempre que se mejore el
sistema, aunque los años de docen-
cia no deben ser demasiados.

«Es difícil que el sistema de opo-
siciones se haga perfecto—sostiene
el profesor Figuera—. En los demás
países no existen y se obtienen me-
jores resultados con otros sistemas.»

«Nadie nos ha enseriado a ense-
riar—dijo el profesor Segovia—. La
preparación del profesor ha de ser
una carrera » El profesor Zamorano
matiza que el profesor de medicina
no sólo ha de contar con una ca-
pacidad docente, sino clínica y de
investigación.

«Al catedrático se le paga su la-
bor docente, pero no la asistencial»,
aclaró en larga exposición el pro-
fesor Alcalá Santaella, quien seña-
ló que al catedrático en dedicación
exclusiva, a la hora de retribuirle

se ha de tener en cuenta que re-
nuncia a la práctica privada, que
le reportaría unos importantes be-
neficios.

SEGURO ESCOLAR:
164 MILLONES

Un total de 11.688 prestaciones.
por un valor de 164.215.651 pesetas
abonó la Mutualidad del Seguro Es-
colar durante los diez primeros me-
ses de 1969. Las prestaciones abar-
caron cirugía, infortunio familiar,
psiquiatría y tuberculosis.

Las cifras han sido facilitadas
por el secretario general de la Mu-
tualidad, durante la reunión que ha
celebrado su Consejo de Adminis-
tración, que preside el subsecreta-
rio de Educación y Ciencia. A la
reunión asistieron representantes
de la Dirección General de Promo-
ción Estudiantil, Instituto Nacional
de Previsión, Delegación Nacional
de la Comisaría para el Sindicato
Español Universitario y estudiantes
de varios distritos universitarios.

BIBLIOTECAS ESPAÑOLAS
INVENTARIO DE INCUNABLES

La Biblioteca Nacional ha dado
fin a la primera fase de los traba-
jos encaminados a hacer el inven-
tario completo de los incunables
que conservan las bibliotecas espa-
ñolas. Se ha hecho una edición pro-
visional de los que se guardan en
las bibliotecas dependientes de la
Dirección General de Archivos y Bi-
bliotecas, en la que se reseñan has-
ta 30.000 incunables, correspondien-
tes a 8.000 autores y ediciones dife-
rentes.

En la segunda fase, que se inicia
ahora, se intenta llegar a conocer
los que guardan bibliotecas no es-
tatales.

La tarea tiene un enorme interés
bibliográfico y científico en sí mis-
ma, pero no pueden olvidarse sus
repercusiones materiales. Es tal la
atención que merecen estas viejas
ediciones del siglo XV, que si las
reselladas en el mencionado catá-
logo salieran al mercado interna-
cional, su cotización alcanzaría fá-
cilmente los 1.000 millones de pese-
tas, según las fuentes informantes.

CIFRAS SOBRE
ABANDONO DE ESTUDIOS
UNIVERSITARIOS

(;Cuántos estudiantes universita-
rios abandonan antes de graduar-
se? Según el doctor don Javier Ru-
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bio, autor de la obra «La Enseñan-
za Superior en España», los que
se encuentran en esta situación no
salo se consideran frustrados, sino
que «sobrecargan las clases», e im-
plican «un serio dispendio econó-
mico para el país». En el «Libro
Blanco» del Ministerio de Educa-
ción y Ciencia, recién publicado, se
dice que «son enormes los porcen-
tajes de abandono». Según nuestro
autor, las tasas medias de abando-
no son del 65 por 100, si se calcula
sobre las duraciones legales, y del
54 por 100 si se las calcula sobre
las duraciones medias. El porcen-
taje correspondiente a Francia es
superior al 50 por 100. Análoga ci-
fra se estima para Alemania. Las
más bajas del mundo son la sovié-
tica (20 por 100) y la británica
(14 por 100). Nuestro autor con-
cluye que «las tasas de abandono
de las facultades universitarias es-
pañolas son perfectamente compa-
rables a las existentes en los países
más desarrollados con un sistema
de acceso abierto a la enseñanza
superior». La fórmula que Rubio
propone para evitar esta dilapida-
ción de recursos pedagógicos y hu-
manos es la de suprimir el libre
acceso a la Universidad y establecer
«razonables criterios selectivos para
eliminar a los menos dotados».

UNIVERSIDAD,
TECNICA
Y SOCIEDAD

«El hombre vive entre la segu-
ridad que necesita y la libertad que
desea. La sociedad le da seguridad.
La familia le da seguridad, amor y
apoyo», dijo el doctor Serigó Se-
garra, en la Sociedad de Higiene y
Medicina Social, a lo largo de la
conferencia que pronunció sobre
«Sociedad, salud mental y ju-
ventud».

La sociedad le ha permitido al
hombre su proyección y desarrollo.
El hombre se adapta a la natura-
leza, a través de la cultura. El hom-
bre medieval era fundamentalmen-
te seguro y esta seguridad le per-
mitía la contemplación. El hombre
moderno es activo para calmar su
ansiedad. Vivimos en una sociedad
neurotizada por exceso de libertad
y pérdida de seguridad. El hombre
ha perdido hasta la libertad de pen-
sar, a causa de la propaganda.

El rápido cambio social, debido
a la tecnología, ha traído consigo,
ha abierto grandes abismos entre
padres e hijos. La juventud se
siente muy desligada de las creen-
cias de sus antecesores.

La Universidad actual no es
transmisora de cultura, sino de téc-
nica.

La técnica facilita la comunica-
ción del hombre con las cosas. La
cultura facilita la comunicación en-
tre los hombres.

El hombre, de tanto como traba-
ja, no sabe aprovechar su ocio y
vemos que se da el fenómeno del
ejecutivo que se lleva trabajo a casa
el fin de semana para calmar su
ansiedad.

A la juventud no le gusta la so-
ciedad actual, pero se mueve por
las mismas motivaciones que ésta.
Sabe lo que no quiere, pero no sabe
lo que quiere.

La solución es llegar a un nuevo
humanismo, empapado de caridad
cristiana, porque lo que importa
son los hombres, nuestros semejan-
tes, y no las cosas. «Las cosas
—como ha dicho alguien—están en
la silla y llevan las riendas.»

«El hombre —concluyó el doctor
Serigó—, no está emocionalmente
desarrollado, aunque sí intelectual-
mente.»

NOBEL DE LA JUVENTUD,
PARA DOS ESPAÑOLES

Los representantes españoles en
el Premio Internacional Holan-
da, Eduardo Castaño Soler, Ricardo
Carmona y Francisco Fernández
González han obtenido el primero
y segundo premio en el Concurso
Europeo Philips, para jóvenes cien-
tíficos e inventores.

A este premio han concurrido,
con sus trabajos de investigación e
inventos, todos los países de Euro-
pa occidental.

La reunión del jurado internacio-
nal del Premio Holanda, denomina-
do el Nobel de la Juventud, tuvo lu-
gar el pasado sábado, día 16, en la
ciudad holandesa Eindhoven.

Eduardo Castaño Soler y Ricardo
Carmona, de veintiún años de edad,
y estudiantes de la Facultad de
Ciencias de Sevilla obtuvieron el
primer premio por su proyecto de
un cohete-sonda para la medida de
radiaciones cósmicas.

Francisco Fernández González,
de diecinueve años de edad, estu-
diante de la Facultad de Ciencias
de Valladolid, obtuvo el segundo
premio, por su trabajo titulado ((La
sensibilidad de las emulsiones fo-
tográficas en APV y su relación
con la constitución granulométrica
de las mismas».

El primer premio está dotado con
5.000 florines, y el segundo, con
3.000.

BECAS PARA
UNIVERSIDADES LABORALES

Se ha puesto en marcha la con-
vocatoria de becas en Universidades

Laborales para el curso 1970-71. El
número de plazas es de 7_556, más
las vacantes que se puedan produ-
cir hasta el cierre de la convocato-
ria. Esta anticipación responde al
deseo de alargar al máximo los pla-
zos de solicitud y de facilitar la
tarea ingente de los tribunales de
selección de aspirantes y la labor
de los órganos rectores de las Mu-
tualidades Laborales y demás enti-
dades de la Seguridad Social, así
como de las Cajas de Ahorro y de-
más patrocinadores de dichas be-
cas. El objetivo que se persigue es
el de lograr una atribución justa y.
a la vez, que ésta sea conocida por
el beneficiario «en tiempo oportu-
no», tomándose como tal el mes de
julio, de modo que pueda preparar
su desplazamiento al centro corres-
pondiente sin ningún problema.

PRUEBAS DE
LICENCIATURA EN DERECHO

Para la obtención del Grado de
Licenciado los aspirantes podrán
optar por la celebración de un exa-
men o por la redacción de un tra-
bajo de investigación en torno a un
tema relacionado con las discipli-
nas que se cursan en la Facultad.
de conformidad con las normas que
a continuación se establecen.

Los graduados que deseen aco-
gerse al sistema de examen podrán
hacerlo indicándolo así en el mo-
mento de formalizar su matrícula.
El examen constará de las dos prue-
bas siguientes:

a) Exposición oral durante un
plazo máximo de una hora de un
tema sacado a la suerte de entre
aquellos que figuren en un cuestio-
nario de 30 temas como mínimo, fi-
jados por el Tribunal al efecto de-
signado, al comienzo de cada curso
académico. El alumno podrá dispo-
ner de un plazo mínimo de dos ho-
ras para preparar con ayuda de bi-
bliografía y textos legales el tema
sacado a la suerte. Terminada la
exposición por el graduado, éste de-
berá contestar a cuantas preguntas
y observaciones le formule el Tri-
bunal.

b) Ejercicio escrito de carácter
práctico, con manejo de textos le-
gales, sobre alguna de las materias
que, igualmente, al comienzo de ca-
da curso académico, el Tribunal se-
ñale. La redacción concreta del su-
puesto será planteada por el Tribu-
nal en el momento del examen.

Los graduados que deseen acoger-
se al sistema de presentación de un
tema de investigación observarán
las siguientes normas:

a) El trabajo de investigación
habrá de realizarse bajo la direc-
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ción de un Doctor en Derecho a cu-
yo efecto, a partir del cuarto curso
de los estudios de Licenciatura, los
alumnos podrán solicitar la aludi-
da dirección que, al otorgarla, el
Director deberá comunicarla al De-
cano.

b) Concluidos los estudios de Li-
cenciatura, el graduado solicitará
se juzgue el trabajo realizado, a
cuyo fin presentará cuatro ejem-
plares del mismo debidamente me-
canografiados y encuadernados en
color rojo, al que acompañará in-
forme del Director sobre la inves-
tigación efectuada. El Decano debe-
rá comunicar su presentación a los
miembros de la Facultad y dispo-
ner un plazo de un mes para su co-
nocimiento. En el caso de que al-
gún miembro de la Facultad formu-
lara, por escrito razonado, reparos
al trabajo realizado, se votará se-
cretamente, por los Catedráticos
numerarios y agregados, el pase o
rechazo del mismo.

c) Transcurrido el plazo señala-
do, el Decano, a propuesta de la
Facultad, designará un Tribunal
formado por tres Catedráticos,
Agregados o Encargados de Cáte-
dra, quienes en un plazo máximo de
quince días harán pública su cali-
ficación, tras la defensa por su au-
tor de la tesis sustentada, en se-
sión pública oportunamente convo-
cada. En el acto de defensa de la
tesis, el graduado expondrá un re-
sumen del trabajo realizado, así co-
mo su justificación, pudiendo el
Tribunal efectuar las observaciones
que estime pertinentes.

d) En caso de no merecer una
de las tres calificaciones ordinarias,
el Tribunal deberá indicar las mo-
dificaciones que deben introducirse
en el trabajo antes de ser juzgado
nuevamente.

ECCA
RADIO ESCOLAR
CANARIA

Radio Eoca, de Gran Canaria,
única emisora local del mundo que
dedica la totalidad de su progra-
mación a la educación, ha cumpli-
do su V aniversario. En estos cin-
co arios han seguido sus enseñan-
zas unos 50.000 alumnos, de los cua-
les casi un 30 por 100 han salido
del analfabetismo y el resto de un
nivel cultural bajísimo.

Los conocimientos impartidos por
esta emisora han sido: contabili-
dad, inglés, cultura general y has-
ta tercer ario de Bachillerato.

Radio Ecca pertenece a la cadena
de ondas populares de España y fue
aprobada por la Dirección General
de Radiodifusión y Televisión en el

ario 1963, emitiendo su primera cla-
se en el año 1965.

En el momento de su iniciación
la emisora contaba con 277 alum-
nos, habiendo pasado a los 20.000
alumnos que actualmente siguen
sus cursos. Estas enseñanzas han
sido seguidas por un 10 por 100 de
los habitantes de las islas, de
los cuales un 45 por 100 son adul-
tos. Esta función que Radio F,cca
ejerce, costaría anualmente al Es-
tado unos 66 millones de pesetas,
mientras que la emisora los rea-
liza con sólo 20 millones, y de los
600 maestros que se necesitarían
en escuelas normales, la emisora
utiliza tan sólo 30.

La financiación de Radio Ecca se
compone de una ayuda de 2.800.000
pesetas del Ministerio de Educa-
ción, a través de la Campaña de
Alfabetización, y una subvención
de 1.300.000 pesetas. El resto lo
aportan los alumnos, con unas cuo-
tas que varían, según los cursos, y
que oscilan entre las diez y las
quince pesetas semanales.

El sistema de enseñanza se basa
en la audición, siguiendo unos es-
quemas previos que todos los sába-
dos son repartidos a los alumnos a
través de los centros de intercam-
bios, que a su vez recogen los es-
quemas ya rellenados por los alum-
nos. A la vista de esto y del pro-
greso que denotan se graban las
nuevas clases.

INVESTIGACION
Y DESARROLLO

Más de cincuenta investigadores
y expertos han colaborado en la
redacción de la ponencia «Partici-
pación de los Sindicatos en la in-
vestigación industrial y desarrollo»,
dentro de la Semana Sindical Na-
cional de Investigación-Industria.

En la ponencia se examina el
condicionamiento económico de la
investigación industrial. Se propo-
ne en ella:

— La renta nacional de España
es aproximadamente el 1 por 100
de la mundial, mientras que los
gastos dedicados a investigación
son solamente el 1 por 1.000 de los
gastos de investigación del mun-
do. Esta desproporción indica por
si sola que, aunque nuestros avan-
ces en producción han sido muy
grandes en los últimos arios, no
hemos conseguido un verdadero
avance en el campo de la investi-
gación.

— Se juzga necesario que el Go-
bierno establezca un plan coordina-
do de desarrollo de la investiga-
ción tecnológica para que los gas-
tos de investigación dentro de diez

años lleguen a ser el 1 por 100 de
la renta nacional, cifra que en los
momentos actuales es ya inferior a
lo que gastan todos los países des-
arrollados que forman la OCDE.

De no hacerlo así se pondrá en
peligro el desarrollo industrial y
económico del país y el bienestar
social de los españoles. Ello impli-
ca que a lo largo de los próximos
diez años:

1. Deben multiplicarse al menor,
por diez los gastos actuales.

2. Debe multiplicarse al menos
por ocho el número de investiga-
dores.

— Es necesaria una planificación
de la investigación industrial basa-
da en una previa planificación in-
dustrial que permita conocer las
necesidades de nuestra industria
hasta el año 1980. Con ello se coul.
seguiría un empleo efctivo de
investigación en la industria.

— Para realizar las tareas ante-
riores de acuerdo con los objetivos
que marque la política industrial
del país se considera como el me-
dio más eficaz la creación de un
único organismo rector de la in-
vestigación industrial, con rango de
Ministerio, que coordine los diver-
sos centros de investigación espa-
ñoles entre sí.

BECAS PARA INVALIDOS

En el «BOE» se ha publicado el
concurso de méritos para la con-
cesión de becas, por prórroga o
nueva adjudicación, para jóvenes
invá lidos que, en régimen de inter-
nado, deseen recibir, durante el cur-
so escolar 1970-71, además de trata-
miento médico, las enseñanzas teó-
rico-prácticas de iniciación profe-
sional en centros adecuados que
tengan reconocidas dichas ense-
ñanzas por el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia.

CONVENIO COLECTIVO
PARA PROFESIONALES
DE LA ENSEÑANZA

Ochenta profesores de Enseñan-
za Primaria y Media han entrega-
do en el Sindicato Provincial de
Enseñanza, avalado por 1.200 fir-
mas, un anteproyecto de convenio
colectivo de profesionales de la en-
señanza.

El anteproyecto pide entre otras
mejoras:

La supresión de categoría de los
centros a efectos de remuneración
del profesorado.

Diecisiete mil pesetas para la Jor-
nada escolar del Magisterio, 3.500
pesetas por mes/hora diaria para

'
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la Enseñanza Media y la equipara-
ción de los salarios de los profeso-
res de enseñanzas profesionales y
especiales con la Media.

Asimismo, la supresión, por dis-
criminatorio, del artículo 15 de la
Reglamentación Nacional de Tra-
bajo.

ENSEÑANZA PARA
EMIGRANTES

Entre los problemas que afectan
a la emigración española resalta el
de instrucción y educación de nues-
tros trabajadores y sus hijos, tras-
ladados a países extranjeros en los
que no tienen posibilidad de co-
menzar los cursos de Enseñanza
Primaria que empezaron a recibir
en España por falta de institucio-
nes docentes españolas adecuadas.

Para solucionar esta grave defi-
ciencia, los Ministerios de Educa-
ción y Ciencia y Trabajo han fir-
mado un convenio por el que se
establece un Reglamento para re-
gular la enseñanza de los emigran-
tes. Los puntos de este convenio
son los siguientes:

Organismos

La realización de los objetivos de
este convenio se encomienda a las
Direcciones Generales de Enseñan-
za Primaria y del Instituto Espa-
ñol de Emigración, dependientes de
los Ministerios de Educación y
Ciencia y de Trabajo, respectiva-
mente.

Para coordinar las actividades de
los Organismos citados, cada uno,
en la esfera de su competencia, de-
berá constituirse un Consejo Esco-
lar Primario para la Educación de
Emigrantes, q u e funcionará de
acuerdo con lo dispuesto en el Re-
glamento de Escuelas Nacionales de
Enseñanza Primaria, en régimen de
Patronato Escolar, aprobado por
Orden ministerial de 23 de enero
de 1967, con las peculiaridades que
en este convenio se establecen.

El Consejo Escolar Primario, cu-
ya composición específica será de-
terminada en la Orden que aprue-
ba su constitución, además de los
representantes de los dos Departa-
mentos acordantes, tendrá represen-
tantes del Ministerio de Asuntos
Exteriores y del de Información y
Turismo, así como de la Organiza-
ción Sindical, de las Delegaciones
Nacionales de Juventudes y de la
Sección Femenina y de la Comisión
Episcopal de Emigración.

Fines del Consejo
Escolar Primario

Velar por la educación de los hi-
jos de los emigrantes españoles en

los distintos países, facilitándoles
una auténtica igualdad de oportu-
nidades con respecto a los que re-
siden en España.

Promover la elevación del nivel
cultural de los emigrantes adultos.
bien en el sistema educativo del
país de su residencia o en el es-
pañol.

Medios

Para atender a los fines propues-
tos corresponde al Ministerio de
Educación y Ciencia:

Aprobar la constitución del Con-
sejo Escolar Primario para la Edu-
cación de Emigrantes.

Facilitar al Consejo Escolar Pri-
mario los maestros necesarios para
el cumplimiento de los fines ex-
puestos, tomando en consideración
previamente a los que, estando ya
en ejercicio en los distintos países,
cumplan las condiciones que regla-
mentariamente se establezcan.

Acreditar a dichos maestros el
sueldo, trienios y ayuda familiar
que por su situación les correspon-
da y reconocimientos de los servi-
cios prestados.

Procurar asesoramiento técnico
pedagógico, dirección técnica o ins-
pección.

Reconocer validez oficial a los
estudios cursados y expedir los di-
plomas correspondientes.

Dotar de material didáctico y mo-
biliario a las Escuelas dependientes
del Consejo Escolar Primario.

Subvencionar o conceder ayudas
especiales para transporte escolar,
comedores y colonias de vacaciones.

Abonar los desplazamientos de
los maestros nombrados desde Es-
paña hasta su lugar de destino y
viceversa, cuando su cese no tenga
carácter voluntario.

Funciones del Ministerio
de Trabajo

Corresponde al Ministerio de Tra-
bajo. a través de la Dirección Ge-
neral del Instituto Español de Emi-
gración:

Facilitar los locales donde deben
funcionar las Escuelas españolas
para la educación de emigrantes.

Abonar a los maestros dependien-
tes del Consejo Escolar Primario
los complementos de sueldo que se
determinen.

Abonar los gastos de desplaza-
miento de los maestros que les exi-
ja el servicio encomendado en los
países donde estén destinados.

Colaborar en la organización y
realización de los cursos de especia-
lización y perfeccionamiento de los
maestros dependientes del Consejo
Escolar Primario.

Financiar los gastos de conserva-
ción, limpieza, calefacción y los ge-
nerales de funcionamiento de las
Escuelas.

Facultades del Consejo Escolar

Proponer al Ministerio de Edu-
cación y Ciencia la creación o su-
presión de plazas de maestro para
la educación de emigrantes.

Convocar las plazas y seleccionar
los maestros que deben regentarlas.
elevando las oportunas propuestas
al Ministerio de Educación y Cien-
cia.

A estos efectos la convocatoria
podrá ser única para todos los pai-
ses o una por cada país e incluso
por cada plaza particular. En el
Reglamento se establecerá un ba-
remo sobre las cualidades que de-
berá reunir el aspirante a la plaza
o plazas convocadas. En el Jurado
seleccionador deberá figurar nece-
sariamente el representante del Mi-
nisterio de Asuntos Exteriores.

Cuando el Consejo considere que
alguno de los maestros no cumple
las finalidades específicas para las
que fue nombrado, podrá proponer
su remoción del cargo, previa in-
formación de la Inspección profe-
sional. Este caso no tendrá carácter
de sanción ni constará en el expe-
diente personal del interesado, a
menos que se demostrara en la in-
formación que el maestro hubiese
incurrido en falta prevista en el Re-
glamento de régimen disciplinario
de funcionarios públicos.

El Consejo podrá proponer el
traslado de los maestros dentro de
la misma localidad o a localidad
distinta, según aconsejen las con-
veniencias del servicio.

El Consejo Escolar Primario de-
berá someter a aprobación del Mi-
nisterio de Educación y Ciencia,
dentro del plazo de tres meses, si-
guientes a la fecha de su constitu-
ción, el Reglamento, que deberá
acomodarse a lo establecido en este
convenio y a los Reglamentos de
Centros estatales de Enseñanza Pri-
maria (Orden de 10 de febrero de
196'7) y de Escuelas Nacionales de
Enseñanza Primaria en régimen de
Patronato Escolar (Orden ministe-
rial de 23 de enero de 1967).

Régimen interno de las escuelas

Las escuelas que podrán estable-
cerse y sus modalidades, previo
acuerdo con los Gobiernos de los
países correspondientes, serán:

Escuelas españolas, dotadas y sos-
tenidas por el Gobierno español. Se
establecerán en localidades de gran
censo de población española. Estas
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escuelas estarán especialmente de-
dicadas a los hijos de los emigran-
tes que desconozcan el idioma del
país y que por esta razón se vean
imposibilitados de asistir a sus es-
cue1as.

Clases complementarias a los hi-
jas de los emigrantes españoles que
asistan a las escuelas del país don-
de residen, prestando especial aten-
ción a la educación religiosa y a la
enseñanza de la Lengua, Geografía
e Historia españolas.

Maestros itinerantes. que atende-
rán a pequeños núcleos de emigran-
tes españoles en localidades en que
por falta de censo de españoles no

sean posibles los procedimientos de
los dos apartados anteriores. En es-
tos casos podrían trasladarse los ni-
ños españoles a núcleos más impor-
tantes mediante transporte escolar
o utilizar maestros que se respon-
sabilicen de dos o tres núcleos re-
latívamente próximos, desplazándo-
se semanalmente a cada uno de
ellos para orientar a los alumnos y
encomendarles tarea.

Enseñanza por radio y televisión,
utilizando la colaboración de los
maestros itinerantes descritos en el
apartado anterior.

En todos los casos los maestros
cuidarán también de las clases noc-

turnas para emigrantes adultos con
fines de promoción cultural.

Cuando en una misma localidad
presten sus servicios dos o más
maestros, se procurará graduar la
enseñanza, distribuyendo los alum-
nos en grupos lo más homogéneos
posible. En este caso el Consejo Es-
colar Primario nombrará director,
de acuerdo con la legislación vi-
gente.

El asesoramiento técnico-pedagó-
gico, dirección e inspección de los
maestros dependientes del Consejo
estará encomendado al Ministerio
de Educación y Ciencia, a través de
sus Organismos competentes.

EL TEMA DE LA
CONFERENCIA EUROPEA
DE MINISTROS

Una de las tradiciones cultura-
les y universitarias de Europa ha
sido la de cultivar la ciencia en
forma desinteresada, por el mero
deseo de aumentar los conocimien-
tos. Desde el siglo XVII, las cien-
cias recibieron en Europa un reco-
nocimiento general, y en el XIX
las ciencias y la tecnología disfru-
taron de un impulso colosal. Ha
sido, sin embargo, después de la se-
gunda guerra mundial que la in-
vestigación con miras al progreso
económico ha alcanzado el mayor
brillo, debido al interés suscitado
por la energía nuclear, los antibió-
ticos, la televisión y la conquista
del espacio.

Estos acontecimientos se repercu-
ten con violencia sobre las estruc-
turas mismas y sobre la organiza-
ción de las investigaciones. Con
frecuencia se necesitan materiales
e instrumentos de trabajo suma-
mente caros, a tal punto que ha
cambiado la definición del papel de
las instituciones científicas, sus di-
mensiones, su personal, sus recur-
sos, la extensión de sus programas.
Toda la civilización que se cons-
truye encuentra su inspiración y su
alimento en la investigación cientí-
fica y técnica, cuyos resultados in-
fluyen y modifican nuestros modos
de existencia_

Los aspectos relativos a estas
cuestiones y, sobre todo, el encade-
namiento entre investigación fun-

2. Extranjero

damental, investigación aplicada y
desarrollo experimental figuran en
los documentos de trabajo elabora-
dos por la Secretaría de la Unesco
con el concurso de los diferentes
organismos europeos responsables
de la política científica.

Con arreglo a esas previsiones,
los ministros que se reunirán en
París del 22 al 27 de junio deberán
tomar en cuenta problemas capi-
tales surgidos de la nueva situa-
ción. La investigación fundamental
ha de ser proseguida en esferas que
aparentemente no tienen aplicación
práctica, ya que muchas veces es-
fuerzos calificados de «inútiles» han
dado nacimiento a tecnologías nue-
vas de gran importancia.

El primer problema es el de los
recursos que se han de destinar a
la investigación fundamental en el
nivel nacional; el segundo punto
es el de decidir la parte que ha de
reservarse en la labor investigadora
a las Universidades, y el tercero es
el de encontrar recursos extrapre-
supuestarios para mantener aquel
tipo de trabajos y de tareas, a ve-
ces llenas de promesas y en las
cuales los hombres de ciencia pue-
den hacer gala de un espíritu crea-
dor excepcional.

Entre otros ejemplos, es digno de
anotar el que en los países de Eu-
ropa occidental el 50 por 100 de
los gastos dedicados a la investi-
gación se efectúan por intermedio
de la enseñanza superior. Mien-
tras estos paises occidentales, al
igual que los Estados Unidos, co-

mienzan a dudar de si es acertada
esa orientación, algunos países de
Europa oriental comienzan a sentir
la necesidad de reforzar el compo-
nente investigador de sus Univer-
sidades.

Numerosos acontecimientos re-
cientes han puesto de relieve la
separación creciente entre las acti-
vidades universitarias y la sociedad.
Una modernización de los temas de
estudio podría tener resultados de
gran alcance: las escalas de valo-
res de las sociedades modernas no
deberían ser postergadas, sino tra-
tadas con carácter prioritario, así
como la urbanización, las teleco-
municaciones y la «calidad de la
vida».

CONFERENCIA
DE MINISTROS:
DATOS 1963-1968
SOBRE INVESTIGACION
Y DESARROLLO

Acaba de aparecer el primer da
cumento de trabajo destinado a la
Conferencia de Ministros Europeos
responsables de la ciencia, que ten-
drá lugar en París, en la sede de
la Unesco, del 22 al 27 de junio.
Para conseguir datos comparables
fue necesario un trabajo previo de
dos arios en la adopción de las de-
finiciones básicas relativas a vein-
ticinco países del Viejo Mundo y
que cubren el sector de la investi-
gación y el desarrollo experimental.
El estudio corresponde al período

89



de 1963 a 1967 y permite observar
la orientación que siguen estas ac-
tividades.

En 1967, veintitrés países dedica-
ron a la investigación científica y
tecnológica unos 20.000 millones de
dólares, de los que el 46 por 100
correspondió a la URSS. En rela-
ción con el producto bruto de la
renta nacional, cinco países desti-
nan a la investigación y al des-
arrollo experimental entre el 2 y
el 3 por 100; siete países destinan
entre el 1 y el 2 por 100, y otros
diez menos del 1 por 100 del pro-
ducto bruto de la renta nacional.
Estas indicaciones reflejan por pai-
ses las siguientes cifras: la URSS.
2,7, igual que Checoslovaquia; el
Reino Unido y los Paises Bajos,
2,3; la República Federal de Ale-
mania y Suiza, 1,9, y España 0,2
por 100 del producto bruto de la
renta nacional.

En cifras absolutas, la Unión So-
viética invirtió 9.111 millones de
dólares; Francia, 2.369; República
Federal de Alemania, 2.310; Reino
Unido, 2.472; Suecia, 327, y España
61 millones de dólares.

Ese resultado se alcanzó en for-
ma muy rápida, pues entre 1963 y
1967 las asignaciones aumentaron
en el continente a razón del 14 por
100 al ario, con variantes que se
sitúan entre el 5 y el 25 por 100,
superiores al crecimiento de la ren-
ta nacional.

Refleja también la encuesta da-
tos importantes sobre el personal
empleado en la investigación y el
desarrollo experimental. El total eu-
ropeo es de tres millones y medio
de personas, o sea, 50 por cada
10.000 habitantes. Influye en el re-
sultado la enorme masa de perso-
nal de la URSS, entre el 55 y el
60 por 100 del total. En Checoslo-
vaquia la proporción es de 91,5 per-
sonas por 10.000 habitantes, en
Francia, 37,2; en Austria, 9,6; en
Italia, 9,5, y en España. cuatro per-
sonas por 100.000 habitantes. Bél-
gica empleó 20.957 ingenieros, cien-
tíficos, técnicos y otros profesiona-
les; Francia, 184.519, la República
Federal de Alemania, 206.944; Paí-
ses Bajos, 50.200; Rumania, 41.775,
y España 12.928.

La Conferencia de Ministros Eu-
ropeos de Ciencia servira para re-
flexionar sobre las tendencias ge-
nerales de la política científica, la
formación y utilización del perso-
nal científico y técnico y la fija-
ción de prioridades en la investi-
gación, conforme a los propósitos
del desarrollo económico, social y
cultural. El modelo que se obtenga
servirá de base para otras confe-
rencias regionales.

AUGE DE LA
INVESTIGACION EDUCATIVA
EN EL MUNDO

Expertos de la Unesco en el Perú,
la República Dominicana, Venezue-
la y El Salvador prestan asesora-
miento a las autoridades y a las
instituciones docentes en investiga-
ciones relativas a la preparación
de programas escolares y al en-
cuentro de soluciones pedagógicas
en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje de los alumnos. El año pró-
ximo nuevas misiones cooperarán
en trabajos similares en otras na-
ciones latinoamericanas, lo que
quiere decir que el Continente en-
tra de pleno en la fase funda-
mental de la investigación, sin la
cual no es posible el mejoramiento
cualitativo de la instrucción.

¿Por qué la investigación adquie-
re tanta importancia? No cabe du-
da de que al cabo de cerca de
veinte arios de actividad de la
Unesco y al plantearse los proble-
mas de la educación desde el punto
de vista universal ha sido más fá-
cil observar que hasta ahora la in-
vestigación pedagógica, por perfec-
ta que hubiera podido parecer, se
ha limitado a puntos restringidos
del problema, quizá a la simple
búsqueda de cuestiones de carácter
escolar, que nunca cubrían todos
los aspectos de la personalidad in-
fantil, la vida del niño en el hogar,
la preparación de programas de
gramática y lengua nacional, las
ciencias exactas y sus aplicaciones,
los problemas de la salud, las cien-
cias sociales.

Confirma la experiencia de la
Unesco cada vez más que la inves-
tigación se orienta hacia una labor
en equipo, con núcleos muy com-
pletos de especialistas y con la co-
operación de muchas instituciones.
A veces transcurren diez arios entre
el encuentro de un nuevo método
y su aplicación en las aulas. Con
frecuencia también las investiga-
ciones no se someten a una crítica
objetiva. Hoy, además, esa trans-
formación escolar ha de insertarse
en sistemas en funcionamiento, que
no pueden interrumpir la labor es-
colar y han de mejorarla utilizando
la nueva tecnología, es decir, la ra-
dio, la televisión y los medios de
comunicación. No se trata de un
agregado de nuevos instrumentos
que se incorporan a los métodos an-
tiguos, sino de combinaciones com-
pletamente distintas, una nueva
concepción de la enseñanza. Este
tipo de experimentación previa, no
puede nunca hacerse en forma ais-
lada, sino en contraste con las ex-
periencias de los demás países.

Los servicios competentes de la

Unesco, en vista del interés des-
pertado por la investigación, esti-
man que en los próximos años r&
cibirán un volumen mayor de peti-
ciones de asistencia. América Lati-
na tiene un doble interés en asegu-
rar el desarrollo de la investigación
pedagógica, pues una vez de haber
resuelto, en algunos países, los pro-
blemas de la extensión de la ense-
ñanza, el mejoramiento de su ca-
lidad requiere métodos mucho 111ä2

refinados y precisos.
La enseñanza de las ciencias debe

desarrollar desde los cursos ele-
mentales el talento y la aptitud,
sin lo cual la enseñanza media y
la universitaria resultarán mucho
más laboriosas. Los progresos eco-
nómicos y técnicos llevan a concep-
tos muy diferentes sobre la com-
petencia del estudiante y su con-
secución depende de la labor inves-
tigadora.

DIFUSION DEL LIBRO
EN IBEROAMERICA

Las delegaciones de Brasil, Co-
lombia, Chile, Ecuador, El Salva-
dor, España, Honduras, Nicaragua,
Perú, República Dominicana, Uru-
guay y Venezuela presentaron en la
última Conferencia General de la
Unesco una propuesta que fue apro-
bada y que se relaciona con la pues-
ta en marcha de un programa para
el fomento de la producción y dis-
tribución de libros en los países
iberoamericanos. «En ninguna otra
región del mundo se podrán conse-
guir los mismos beneficios, debido
a la identidad cultural y de idio-
ma, como en este Continente, que
posee centros editoriales de primer
orden.»

En consecuencia con las resolu-
ciones adoptadas, la Secretaría de
la Unesco ha iniciado encuestas
preliminares sobre el objeto preciso
que correspondería a dicho Centro
regional. Robert Escarpa, profesor
de la Facultad de Letras y Ciencias
Humanas de la Universidad de
Burdeos, ha visitado últimamente
las ciudades de Bogotá, Buenos
Aires, México, Río de Janeiro y
Santiago con vistas al acopio de
informaciones de base de las dis-
tintas partes interesadas en esta
materia: autoridades y editores
principalmente. En el mes de sep-
tiembre próximo se celebrará una
reunión de expertos continentales
con vistas a la redacción definitiva
del programa, pero desde ahora ca-
be decir que ha despertado pro-
fundo interés.

¿Cuáles serían las repercusiones
de una iniciativa de este género?
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Según el doctor Gabriel Betancur
Mejía, ex director del Departamen-
to de Educación de la Unesco Y
actual delegado permanente de Co-
lombia, los problemas de la crea-
ción, producción y distribución del
libro en América Latina constitu-
yen uno de los puntos capitales de
la vida cultural, pues en ningún
otro sector es tan honda la dife-
rencia entre el volumen de las ne-
cesidades y los medios disponibles
para colmar la sed de cultura de
las poblaciones.

Colombia y las demás delegacio-
nes latinoamericanas se han movi-
do por afanes desinteresados y con
la idea de equipar al Continente,
técnica e intelectualmente, para
que el libro desempeñe su verdade-
ra función. Ya no se trata de un
instrumento de almacenaje de las
ideas, sino de algo indispensable
para la comunicación de los cono-
cimientos y para contribuir al des-
arrollo económico y social de las
poblaciones.

Si bien es fácil decir que Amé-
rica latina, con sus 240 millones
de habitantes, necesitaría una pro-
ducción mínima de 700 millones de
volúmenes, mientras actualmente
en todos los países de lengua es-
pañola y portuguesa no se produ-
cen más de 200 millones de libros.
resulta más difícil determinar las
causas del mal. Ellas se inician en
una educación que no fomenta el
hábito de la lectura, debido a que
de las 250.000 escuelas primarias
del Continente, sólo unas pocas dis-
ponen de un buen lote de libros.

«ART»,
SALON INTERNACIONAL
DE ARTE EN SUIZA

En el mes de junio de 19'70 se
celebrara en Basilea el Primer Sa-
lón Internacional de Arte que ten-
drá lugar asimismo en arios sub-
siguientes. Patrocinado por el pre-
sidente de la Confederación Helvé-
tica, esta manifestación llevará el
nombre de «ART», y se celebrará
del 12 al 16 de junio de 19'70, en
lugar de las fechas anunciadas pre-
viamente: del 11 al 22 de junio.

El Primr Salón «ART» ocupará
una suprficie de 2.300 metros cua-
drados en las naves de la Feria
Internacional Suiza en Basilea. Po-
dra.n contemplarse obras de arte
del siglo XX y los libros del arte
más destacados aparecidos en los
diez últimos años.

Todas las obras expuestas podrán
ser adquiridas, y los organizadores
garantizarán su autenticidad.

PERSPECTIVAS DE LA
EDUCACION PRIMARIA
TOTAL

La Unesco, por mandato consti-
tucional, ha de contribuir a la com-
prensión entre las naciones, al for-
talecimiento de la paz y de la se-
guridad gracias a la educación, la
ciencia, la cultura y la informa-
ción. «Al cabo de veinte años de
actuación el desarrollo de la ense-
ñanza primaria ha sido extraordi-
nario, y probablemente América
Latina conseguirá asegurar la edu-
cación primaria para todos los ni-
ños entre 19'75 y 1980.» Bajo esta
perspectiva el director general ad-
junto de la Unesco considera que
todavía nos hallamos muy lejos de
haber resuelto las graves dificulta-
des que aquejan al mundo.

Asia y Africa tardarán quince
arios más en conseguir esa meta
mínima de la educación primaria
para todos los niños, debido a que
sus esfuerzos se iniciaron en condi-
ciones menos ventajosas: la propor-
ción de niños escolarizados es in-
ferior a la de América latina. Asia,
por ejemplo, tiene unas cifras de
población cuatro veces mayores.

También en la enseñanza secun-
daria la Unesco registra excelentes
resultados en el orden del mejora-
miento de la educación en los paí-
ses de Iberoamérica y el nivel uni-
versitario progresa satisfactoria-
mente «advirtiéndose —prosigue el
señor Adiseshiah— una conciencia
lúcida en el Continente respecto al
valor de la ciencia y de la tecno-
logía, como claves del desarrollo
económico y social».

En la esfera de la cultura, los
países de América Latina están rea-
lizando esfuerzos notables para que
las masas participen en la vida de
la mente. Uno de esos ejemplos es
el del Gobierno mejicano, cuando
decidió la creación del Museo de
Antropología, que pone los mejores
ejemplos de las civilizaciones lati-
noamericanas al alcance del simple
espectador. «En el mundo entero no
hay una muestra que pueda supe-
rar lo realizado en la ciudad de Mé-
jico a este respecto.»

A pesar de esos resultados, en el
mundo existen guerras en el Orien-
te Medio, en Vietnam, en ciertas
regiones de Africa; la educación no
se ha hecho universal, existen defi-
ciencias en la alimentación y últi-
mamente en cincuenta y seis países
de Europa, Asia, Africa e Ibero-
américa se han producido las re-
vueltas estudiantiles. «Todo ello
obliga a la Unesco y a los Estados
miembros a revisar los programas
y procedimientos de trabajo.» Los
jóvenes están en revuelta, porque

no se consideran responsables de
los problemas del mundo y los pa-
dres y los maestros se han empe-
ñado en decirles lo que han de ha-
cer, sin preguntarles antes por su
verdadera opinión.

Esta reforma, de acuerdo con el
director general adjunto, ha de in-
tentarse con urgencia. «La Unesco
necesita mayores recursos para
ayudar a los Estados miembros a
encontrar las debidas soluciones.»
No hay tiempo que perder, «pues
de otro modo los niños y los jóve-
nes se levantarían contra nosotros.
A la Unesco corresponde señalar
soluciones generales, que cada Es-
tado miembro ha de aplicar con
arreglo a sus características histó-
ricas y culturales».

EXPANSION DEL CINE
EDUCATIVO
EN EL MUNDO

El cine educativo cumple una
gran misión en la enseñanza, pero
ha de ser entendido en forma di-
ferente a como se entiende en la
actualidad. Es un medio auxiliar
valiosísimo para que continuamen-
te esté a disposición del alumnado,
como una mejor ilustración de las
explicaciones del profesorado, co-
mo auxiliar en los repasos de las
disciplinas y como recopilación ge-
neral de todo un curso. Para ello
es necesario contar con series com-
pletas y bien estructuradas de los
distintos campos del saber, sin es-
catimar esfuerzo en Ja presentación
de las difíciles cuestiones que esca-
pan a la comprensión inmediata
de los alumnos. Es necesario que
los centros posean su propia filmo-
teca, cuyas copias estén a disposi-
ción permanente de los alumnos.

Se prevé una expansión grande
de este sistema educativo hasta el
extremo de que se superará el cine
escolar, llegando al cine educativo
familiar con la aparición de pelícu-
las pedagógicas en super 8 milí-
metros, al alcance de cualquier fa-
milia media, y será posible disponer
de series de matemáticas, física,
químicas, etc., que pueden ser visa-
das por el alumno en su propio do-
micilio y mediante un módico al-
quiler o incluso préstamo gratuito.
También existe un gran desarrollo
en los sistemas de proyección, pu-
diendo realizarse la misma en
pantallas del mismo tipo que un
aparato de televisión corriente, con
el proyector dentro del mismo, no
siendo necesario ni la oscuridad ni
mucha distancia y, además, total-
mente sonoro.

La implantación de este método
requerirá grandes esfuerzos en la
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preparación de especialistas, pro-
ducción de material y penetración
en los centros de enseñanza, toda-
vía refractarios a estas nuevas
ideas. Concciendo las ventajas que
esto supone para el profesor, podrá
llegarse al punto en que los propios
centros, con intervención de alum-
nos y profesores, puedan filmar en
super 8 milímetros sus propios pro-
gramas y sonorizarlos después. He
aquí una bonita tarea de apren-
der y enseñar.

Una experiencia interesante de
esta actividad en España se debe al
Centro de Iniciativas Pedagógicas,
que ha producido cuatro filmes so-
bre diversos temas de ciencias, con
introducción de nuevos elementos
formativos, como el empleo de imá-
genes analógicas. Este esfuerzo no
tuvo continuidad por falta de apo-
yo económico.

En cuanto a filminas, diapositi-
vas y, en general, todas las pro-
ducciones de vista fija se han des-
arrollado intensamente en campos
muy concretos, como los de cultu-
ra, arte, historia, etc.

LOS ESTUDIANTES
Y LA UNIVERSIDAD
ALEMANA

«Nuestra sociedad es fundamen-
talmente utópica», dijo el doctor
Rof Carballo a lo largo de una con-
ferencia sobre «Juventud y crisis
de identidad», pronunciada en la
Sociedad Española de Higiene y
Medicina Social, dentro del ciclo
«Problemas de salud y adaptación
social de la juventud y de los adul-
tos jóvenes».

Por una parte, se da una utopía
superficial, que lleva a creer en el
hombre nuevo que nacerá de la
mano de la tecnología y el progre-
so científico. ¿Pero este sentimiento
utópico superficial no encierra una
angustia que se trata de enmasca-
rar? El médico no puede menos
de pensar en el hombre que des-
arrolla una gran actividad para
ocultar su depresión.

Pero hay también todo un mo-
vimiento filosófico de la utopía,
que se puede definir como la con-
tracorriente de lo que, de forma
resignada, llamamos destino. Se
piensa que el futuro de la huma-
nidad radica en la modificación de
lo antiguo.

Como han señalado algunos pen-
sadores, el hombre moderno ha per-
dido la capacidad de asombro. Pero
frente a los utopistas que piensan
que la ciencia lo arregla todo y
que ella nos llevará a la felicidad,
están los filósofos de la nada y el
absurdo, los filósofos de la náusea.

Mientras los físicos, que hicieron
posible la bomba atómica y desata-
ron así las poderosas fuerzas de
destrucción de la materia, se asus-
taron de lo conseguido, la huma-
nidad sigue confiada.

«La clave de los trastornos psico-
lógicos de la juventud es la crisis
de identidad», señaló el doctor Hof
Carballo. Los jóvenes, carentes de
una figura paterna fuerte con la
que poder luchar, porque los pa-
dres, cansados porque hicieron la
guerra (como es el caso de los ale-
manes), o por otras razones, cuan-
do llegan a casa se escudan tras la
barrera del periódico y se ponen a
leer, o quieren convertirse en sim-
ples amigos de sus hijos, llegan a
la Universidad y necesitan enfren-
tarse a sus profesores; esto expli-
caría, en cierto modo, la constante
presencia de la Policía en las Uni-
versidades del mundo.

En todas las Universidades—se
refirió concretamente a un estudio
llevado a cabo en Alemania— au-
mentan los estudiantes que prolon-
gan inconscientemente sus estudios
para retrasar su salida al mundo,
y aumenta el número de suicidios
entre ellos, porque la Universidad
es frustradora. Y muchos estudian-
tes viven angustiados, con miedo a
caer en las relaciones homosexuales
e incapacitados para el amor. ¿Es
preciso admitir que la Universidad
despliega una acción patógena?

Entre las virtudes más importan-
tes del hombre hay que destacar la
esperanza básica y la finalidad, y
en los jóvenes se encuentra hoy
una falta de finalidad; quieren qui-
tar todo lo existente, pero no sa-
ben para qué.

Un fenómeno característico de
la juventud de nuestros días es la
agresión contra sus simpatizantes:
tratan peor a sus aliados, a los
profesores que dicen comprender-
los, que a los otros. Se encierran
indiferentes en sí mismos, cuando
de verdad lo que desean es una co-
municación con los demás.

ENCUESTA SOBRE
LA ENSEÑANZA DE LOS
DERECHOS HUMANOS

¿En qué forma puede la escuela
contribuir al mejor entendimiento
de los derechos humanos entre los
alumnos? Los términos de una en-
cuesta efectuada por la Unesco en
más de ochenta paises, con el con-
curso de las organizaciones de la
profesión docente comprueban la
existencia de ejemplos valiosos en
el mundo entero sobre aplicación de
los principios de la Declaración
Universal en la vida diaria de las
aulas.

A la vista de los resultados obte-
nidos, diríase que los miembros del
magisterio y las autoridades se han
puesto de acuerdo en aceptar como
norma universal para llegar a una
nueva forma de educación cívica,
los principios contenidos en la De-
claración Universal proclamada por
las Naciones Unidas en 1948. Cuan-
do los maestros cuentan con el en-
trenamiento debido, con informa-
ción y materiales, los alumnos, in-
cluso en la primaria, piensan con
seriedad y excelente criterio sobre
las responsabilidades del hombre en
la vida social y también desarro-
llan actitudes de tolerancia, de
aprecio y de estimación hacia otras
formas de la cultura.

Muchos ejemplos señalan que a
lo largo de la jornada escolar y a
medida que el niño adelanta en sus
conocimientos, se presenta la oca-
sión de distinguir entre libertad y
libertinaje, progreso económico y
codicia, autoridad y tiranía... La in-
vestigación de la Unesco que ahora
se publica bajo el título «Algunas
sugestiones sobre la enseñanza
acerca de los Derechos Humanos».
muestra que la introducción en las
aulas de estos conceptos universales
da una visión más real de la vida
con sus exigencias de respeto para
otras personas o minorías y en el
caso de los países prósperos, une
a los sentimientos de seguridad eco-
nómica los de una clara decisión
de lucha contra la pobreza y las
situaciones injustas en que yacen
muchas naciones.

El ambiente de la escuela es el
de una comunidad y la mayoría de
los educadores—experiencia intere-
sante—está de acuerdo en que la
enseñanza de los derechos huma-
nos debe hacerse en el plan general
de actividades docentes, sin consti-
tiuir una asignatura separada. La
Unesco presenta además en esta in-
teresante monografía los text os
completos de la Declaración Uni-
versal, del Pacto Internacional de
Derechos Económicos. Sociales y
Culturales y del Pacto Internacio-
nal de Derechos Civiles y Políticos,
con referencia a la enseñanza que
puede impartirse en el nivel prima-
rio y en el secundario. Es, sobre
todo entre los cinco y los doce arios,
cuando el niño adquiere hábitos
fundamentales, en una oportunidad
única para formar su espíritu en
los criterios de la comprensión in-
ternacional.

GUATEMALA
Y LA ENSEÑANZA PRIMARIA

El profesor José Lanza Diego, es-
pecialista de enseñanza primaria en
misión en Guatemala, ha realizado
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en la Casa de la Unesco un in-
forme verbal sobre los esfuerzos de
este país en favor de la extensión
y mejoramiento de la enseñanza
primaria. La relación abarca el pe-
ríodo 1964-1969, durante el cual se
construyeron 6.000 clases nuevas y
se aumentó sustancialmente el nú-
mero de maestros.

Mas la característica esencial de
la política escolar residió sobre todo
en el mantenimiento de un pro-
grama conjunto Unesco-Unicef de
escuelas piloto y de cursos sobre
organización y funcionamiento de
la escuela unitaria completa. Ex-
tender la escuela a las zonas rura-
les, que son las más necesitadas,
exige estudiar y resolver los proble-
mas culturales inherentes a la exis-
tencia de grupos lingüísticos indí-
genas, tema al que el actual mi-
nistro de Educación, doctor Carlos
Martínez Durán, concede la má-
xima importancia.

A base de un esfuerzo financie-
ro equivalente al 14 por 100 de los
gastos totales del Estado, el sistema
atiende a un total de 487.000 niños
entre siete y catorce años, quedan-
do al margen de la instrucción
otros 600.000, para los cuales se ne-
cesitarían 14.000 maestros más y
otras tantas aulas. Según lo expues-
to por el profesor José Lanza Die-
go, el programa Unesco-Unicef ha
permitido poner en marcha un sis-
tema de supervisión, que tratara
de completarse con el nombramien-
to de nuevos titulares a fin de in-
troducir en los programas nociones
nuevas, y en especial las relativas
a la enseñanza moderna de la ma-
temática. Con el concurso de la
ayuda externa del programa de la
Agencia Internacional de Desarro-
llo de los Estados Unidos se prevé
la construcción en dos años de
3.000 escuelas, y en los planes a
corto plazo figura la incorporación
a la enseñanza de 125.000 niños, so-
bre todo en las zonas rurales.

Las escuelas modelo, en áreas de-
terminadas van a permitir estudiar
los problemas de la deserción de
los alumnos. Entre 1964 y 1969 au-
mentó el número de profesores ti-
tulados y los maestros empíricos no
representan más que el 15 por 100
del total del escalafón. Guatemala
desea incorporar al desarrollo eco-
nómico y social a la totalidad de
su población y la extensión de la
enseñanza constituye el elemento
primordial.

Las escuelas del magisterio, la
profesionalización a nivel superior
de los supervisores y el perfeccio-
namiento de los maestros primarios
en servicio, son los tres capítulos
más importantes de esta labor cua-
litativa. El experto señor José Lan-
za Diego señaló además que la as-

piración a la integración regional
en el campo de la educación cen-
troamericana ha sido un aliciente
en el adelanto de la enseñanza.

ESCUELAS ASOCIADAS
EN LA EDUCACION
PARA LA
COMPRENSION
INTERNACIONAL

Un informe de la Unesco sobre
la marcha del Plan de Escuelas
Asociadas en la educación para la
comprensión y la cooperación inter-
nacionales, destaca la influencia
ejercida en el plano de la instruc-
ción cívica y social por las GOO ins-
tituciones, de 57 Estados miembros,
participantes en la experiencia. El
malestar estudiantil y los conflic-
tos entre generaciones han servido
para acentuar el valor formativo
de los principios le la Declaración
de los Derechos del Hombre.

Va destinado el informe a los go-
biernos de todos los países, a fin
de impulsar la obra iniciada en
1953 y de difundir las ideas que se
han desarrollado. El balance es po-
sitivo en la elaboración de docu-
mentos para el profesorado, en ma-
nuales de trabajo para el alumno,
en la investigación de métodos es-
colares y en el empleo de los me-
dios visuales.

Sin recargar el programa, se ha
introducido la enseñanza de los de-
rechos del hombre, mientras las
lenguas vivas, la geografía, la his-
toria, las ciencias sociales y la li-
teratura proporcionan ocasión para
insistir en la condena de las dife-
rentes formas de segregación racial
y social; otros temas sirven para
afirmar el derecho de la mujer a
los diferentes grados de la educa-
ción y el estudio de la pintura, la
cultura y la música suscita pregun-
tas y respuestas en torno al pro-
blema capital de la libertad de ex-
presión y a la libertad económica
de los artistas creadores.

Concebido el informe como sim-
ple sugerencia, los educadores en-
contrarán en él la síntesis de varios
años de experiencias logradas en
situaciones muy diferentes y que se
refieren a la selección de temas es-
colares, preparación de materiales.
recopilación de fotografíaS, enci-
clopedias, periódicos y publicacio-
nes de tipo internacional.

Surge así un método activo de
instrucción en el que la responsa-
bilidad inmediata del alumno se
consolida en tareas personales efec-
tuadas en la preparación de sus
propios instrumentos de trabajo.
Mucho depende del éxito de los
canjes de álbumes y objetos entre
escuelas de países distintos, lo que

exige un planeamiento cuidadoso y
anticipado del programa a realizar.

Presenta asi la Unesco un balan-
ce lleno de interés para recordar
que las solicitudes de participación
en el Plan de Escuelas Asociadas,
de nivel secundario, deben llegar
por intermedio de los gobiernos o
de las comisiones nacionales de la
Unesco.

COOPERACION CON LAS
COMISIONES NACIONALES
Y ORGANIZACIONES
JUVENILES

En cumplimiento de las resolu-
ciones de la pasada Conferencia
general de la Unesco, el director ge-
neral ha dirigido una comunicación
a todas las comisiones nacionales
de los Estados miembros para que
establezcan contactos con las orga-
nizaciones no gubernamentales in-
teresadas, con vistas a la creación
de comités especializados en los
problemas de la juventud.

Según las primeras consultas efec-
tuadas, parece un interés general
muy compartido, el de conseguir la
participación de los jóvenes en el
cumplimiento del programa de la
Unesco. Por eso el director general
subraya la conveniencia de crear,
donde no existieren, esos comités
de la juventud, que tendrían la res-
ponsabilidad de preparar intercam-
bios de ideas y confrontación de
pareceres sobre experiencias de los
distintos movimientos juveniles, en-
tendiendo por juventud no sólo a
los estudiantes, sino también a los
obreros y campesinos.

También se abre una posibilidad
a los jóvenes especializados en los
temas de la educación, la ciencia,
la cultura y la información para
participar en el seno de las comi-
siones nacionales en el examen de
los problemas que puedan suscitar-
se y en el planteo y ejecución del
programa de la Unesco en el nivel
nacional. Ese contacto con la ju-
ventud, sobre todo con la no esco-
larizada, daría a la labor de las
comisiones nacionales una mayor
importancia.

Señala la circular de la Unesco,
entre otros ejemplos, la organiza-
ción de mesas redondas, semina-
rios y la creación de secciones re-
servadas a la juventud en los bole-
tines y publicaciones de la comi-
siones nacionales. De este modo se
podría facilitar el acopio de infor-
maciones sobre las medidas adop-
tadas a favor de los jóvenes, sobre
el resultado de las consultas que
se realicen con ellos, y de esta ma-
nera la Unesco podría poner en
marcha un programa positivo de
colaboración permanente con la ju-
ventud.
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Reseñas

JEAN FouaAsTrA Lettre ouverte
quatre milliards d'hommes. Edi-
tions Albin Michel; París, 1970;
160 pp.

En la Colección «Carta abierta»,
de la Editorial Albin Michel, que
anima, con tanto acierto, Jean
Pierre-Donan, y en la que han apa-
recido libros tan enjundiosos como
los de Paul Guth (Carta abierta a
los ídolos), de Alfred Fabre-Luce
(Carta abierta a los cristianos) o
de Françoise Parturier (Carta abier-
ta a los hombres), para citar sólo
algunos, acaba de publicarse esta
Carta abierta a cuatro mil millones
de hombres, de la que es autor Jean
Fourastié.

1

Para quienes no estén familia-
rizados con este autor, debemos de-
cir que se trata de uno de los más
notables economistas franceses, co-
laborador en la redacción de los
Planes IV y V, y autor de buen nú-
mero de libros, porque es uno de
esos hombres en los cuales el saber
es poderosamente comunicativo y
difusivo, como los escolásticos de-
cían del amor.

Pese a su condición de economis-
ta, el estudio de la producción de
bienes materiales, el manejo asi-
duo de las estadísticas y la refle-
xión atenta sobre las curvas de
precios y los altibajos de la oferta
y la demanda, no agotan el campo
de su curiosidad, como lo prueban
sus numerosas obras, muchas de
ellas traducidas a diversos idiomas.

Es curioso notar que, en el des-
arrollo de sus ideas, se observa una
evolución muy definida. Durante la
década de los arios cincuenta, sus li-
bros versaban sobre la divulgación
de problemas económicos. Así Ma-
quinismo y bienestar, La contabili-
dad, La economía francesa en el

mundo, La civilización de 1975, His-
toria de mañana y La gran espe-
ranza del siglo XX, divulgaban las
teorías de la producción y la renta,
el nivel de vida y el género de vida,
el progreso técnico, gracias al cual
será posible reducir considerable-
mente el esfuerzo humano dedicado
a la producción y, por consiguiente,
dedicar un elevado margen de tiem-
po al ocio y a la cultura.

En la década de los arios sesenta
inicia, en primer lugar, una gran
preocupación hacia los aspectos dis-
tributivos de la realidad económica,
y sus repercusiones sociales y cul-
turales. Marca el viraje, de modo
muy neto, una antología en la que
los esposos Fourastie han recogido
testimonios de numerosos autores
franceses demostrativos de la du-
reza de la existencia, para amplios
sectores sociales, antes de la revo-
lución industrial y aun hasta co-
mienzos del siglo xx, originada tan-
to por el atraso científico y técnico
y por regímenes sociales anestesia-
dos lo mismo para la injusticia que
para la desgracia, vividas ambas
como fatalidades ineluctables.

La lectura de ese libro—Les écri-
vains témoins du peuple (Edition»
J'ai lu, Paris, 1964)—, constituye
uno de los tónicos espirituales más
vigorosos para quienes sean amena-
zados por el desaliento en relación
con la marcha de la Humanidad.

Un ario después da a luz Las
cuarenta mil horas, traducido a
nuestra lengua, como algunos de
los anteriormente enumerados. Rea-
parecen aquí los temas caros al
autor: la ciencia experimental, los
progresos de la técnica aplicados a
la producción, la elevación de los
niveles de vida y la reducción del
tiempo de cada hombre dedicado al
trabajo; pero apuntan ya otras
preocupaciones, que difícilmente en-
cuentran en la economía su lejana
raíz. Tales, por ejemplo, los que él

llama «Los tres grandes problemas»,
a saber: la enseñanza, el urbanis-
mo y la distribución de las rentas,
cuestiones de carácter eminente-
mente social, hacia los cuales orien-
ta sus reflexiones de economista
chevronné. Pero su vocación poli-
gráfica, hija de su capacidad crea-
dora (recuérdese que Gilford consi-
dera al pensamiento divergente co-
mo la fuente de la creatividad) le
lleva a pasar revista a otros pro-
blemas, como la cerebralización cre-
ciente de las actividades humanas,
el progreso de la reflexión antici-
padora y prospectiva, y a un con-
cepto amplio de las necesidades de
los hombres, que no se detiene en
la superficie de las exigencias mate-
riales, sino que ahonda en las aspi-
raciones más íntimas del ser huma-
no, a la vez que tiene en cuenta sus
condicionamientos ambientales, fa-
miliares y sociales. En esta línea,
se ocupa de las repercusiones pro-
vocadas por las carencias afectivas
y estéticas, que desea remediar me-
diante dispositivos adecuados.

El ario 1966 publica dos libros que
intensifican la nueva dirección, la
cual podría definirse abreviadamen-
te como humanista, para distinguir-
la de la cientifista, predominante
hasta entonces. En uno de ellos nos
ofrece una especie de resumen de
sus ideas sobre la ciencia y las ex-
celencias del método científico, que
él generaliza abusivamente. Aunque
su título promete sólo una metodo-
logía del estudio experimental de la
realidad, Les conditions de l'esprit
scientifique, Fourastie parece some-
ter a su imperio no ya solamente el
mundo físico, sino también el mun-
do social. «El dominio de la ciencia
no es solamente la Astronomía, la
Química nuclear o la Física cuán-
tica, es decir, los "secretos" de la
materia, del universo y de los mis-
terios profundos de la vida, es toda
la realidad sensible; el método ex-
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perimental no se aplica solamente
a la descripción, a la explicación, al
conocimiento de los planetas, del
electrón o del cianuro de potasio, se
aplica también a todos los hechos
y acontecimientos de la vida co-
rriente de cada hombre viviente.»
De ahí la necesidad de conocerlo y
aplicarlo con carácter general y
universal.

Pero el último capítulo del libro
restringe esa generalización al tra-
tar de «los límites de la ciencia». El
devoto de la experimentación en-
cuentra aquí fronteras que la cien-
cia no puede sobrepasar. «La cien-
cia dice cómo, pero no dice por
qué.» Para eso está la Filosofía,
que «utilizando toda la información
científica, como la Historia se sirve
de todos los documentos que en-
cuentra en los archivos o en los
suelos, intenta construir síntesis y
dar al hombre una imagen cohe-
rente del mundo».

La segunda obra de 1966 es la
titulada Idées majeures pour un
homanisme de la societé scientiji-
que, en la que se esbozan ya clara-
mente los lineamientos del que con-
sideramos como credo científico-fi-
losófico de Jean Fourastie. Fiel a su
método expositivo, comienza tam-
bién analizando, bien que desde
otros ángulos, sus temas anterio-
res: la velocidad y la aceleración de
la expansión económica, las rela-
ciones entre progreso técnico y pro-
greso social, la necesidad de cons-
truir una «economía a la medida
del hombre», es decir, que tenga en
cuenta no sólo los «índices de pro-
ductividad», sino también los «ín-
dices de humanidad». Pero en la
segunda parte campean ya, con al-
gún relieve, las ideas que vendrán
a enriquecer, modificándola, la ima-
gen científica del mundo. Así, por
ejemplo, «el eterno combate entre
la fuerza y la justicia», la necesidad
de la Filosofía, las limitaciones del
razonamiento y «el carácter dramá-
tico de la condición humana», de-
bido, en parte, a algo que constituye
una permanente preocupación en
Fourastié y que él explica en este
libro con las siguientes palabras:
«La debilidad fundamental del pen-
samiento racional es su linealidad,
necesaria, dada la unidad del pen-
samiento claro, pero que excluye la
complejidad del mundo real. El es-
píritu se deja encerrar fácilmente
en este pensamiento y sólo toma
como su objeto el reconocer si es
verdadero o falso mientras el pro-
blema es casi siempre reconocer que
es parcial y no se refiere más que a
uno de los millares de aspectos que
deben ser tomados en consideración
para describir la realidad.» No ca-
be aquí el comentario al cúmulo de

sugerencias, de muy diversa índole,
que motiva este texto.

2

Hemos dedicado algún espacio a
resumir la evolución del pensamien-
to de Fourastié para situar mejor
el libro que motiva esta recensión,
donde vierte, en apretada síntesis,
su filosofía, una filosofía anclada en
el método científico, pero que es
consciente de sus limitaciones, en
remedio de las cuales acude a los
auxilios que le proporcionan la Me-
tafísica y la Religión. De este mo-
do podríamos concretar, en una
fórmula breve, la ideología de Fou-
rastié, tal como podemos contem-
plarla leyendo su Carta abierta a
cuatro mil millones de hombres. Ti-
tulo ambicioso, dictado, sin duda,
al economista y al científico por el
filósofo social y el «maestro de pen-
sar», que se dirige a los hombres
de mañana, escuchando los postula-
dos y conclusiones de las maestras
tradicionales de la Humanidad, a
las que él llama las «cuatro viejas»:
Las Artes, la Moral, la Religión, la
E.'ilosoffa; pero incorporándolos las
iportaciones del método experimen-
tal, cimentador del edificio intelec-
tual de la nueva cultura, cuya soli-
dez no pueden poner en duda los
fieles de la Iglesia novísima que tie-
ne su Antiguo Testamento en la
Ciencia y su Evangelio en la Tecno-
logia.

Si se nos preguntase por el ob-
jetivo que, a nuestro juicio, se había
propuesto el autor al planear este
libro, diríamos que es proporcionar
una concepción del mundo adecua-
da al estado actual de nuestros co-
nocimientos científicos, nuestro pro-
greso técnico y nuestros problemas
sociales y culturales. De ahí su im-
portancia y su actualidad desde el
punto de vista de la educación, si
de ella tenemos una idea un poco
más honda y exigente que la apor-
tada por un arsenal de técnicas ins-
trumentales que a muchos deslum-
bra tomando los medios por fines y
cayendo, por tanto, en la más de-
plorable subversión intelectual.

Que un contenido tan complejo
pueda encerrarse en 160 páginas de
un libro de bolsillo, ¿no constituye
una aspiración irrealizable? Cuando
terminamos su lectura, con la debi-
da reflexión (1), nos damos cuenta

(1) Reflexión imprescindible, ya
que el autor se apresura a decir al
comenzar el libro : «Vale mas que el
lector sepa en seguida que mi objeto
no es divertirle. Yo tomo a los hom-
bres en serio porque la Humanidad
hasta ahora apenas lo ha hecho, y
porque ahora, que es tan poderosa,
no puede ya permitirse el seguir sien-
do loca» (p. 8).

de que el propósito se ha cumplido,
al menos en sus líneas fundamen-
tales.

El plan de esta obra difiere un
poco de las restantes del autor. En
vez de comenzar por la Economía,
para terminar en los aspectos socia-
les y morales, Fourastié aquí se ha
trazado un camino que se inicia
con la Ciencia mas actual y vocada
al estudio de lo sensible material,
la Física, cuyas conquistas esboza y
cuyas formulaciones matemáticas.'
( Einstein, Planck, etc.) Menc
obteniendo de ellas las deducciees,
generales que convienen al pr
to de edificar una Weltanscleu
no sin hacer hincapié en 1 4n
«escandalosa» de sus simb a
ne». Las fórmulas de Eins	 soOinadmisibles para el pensam
humano, «que ve a lo real expre
do por una ecuación insensata» —
(página 42). Esto proclama el divor-
cio, ya manifestado por el sabio
alemán, que existe entre evidencia
y racionalidad, origen probable de
las filosofías del absurdo que se ex-
tendieron por el Occidente en la
década de los cincuenta, al encon-
trar clima propicio en el trauma
psicológico y cultural de la II Gue-
rra Mundial.

Después de esta revisión de las
realidades y conquistas de la Físi-
ca, a la que aneja la Astronomía,
pasa a esbozar las aportaciones de
la Biología, en el estilo sucinto que
el espacio le impone. «La Biología
—afirma—es una pieza maestra de
todo humanismo bien comprendido.
No hay asunto humano que no es-
clarezca y al que no se dirijan sus
luces» (p. 54). En ella, el átomo,
antes agrupado en conjuntos firme-
mente estructurados, se dispone y
ordena obedeciendo a exigencias de
morfología y organización que des-
velaron al Goethe enamorado de
las protoformas. La integración-re-
gulación, la individualidad y la uni-
cidad, la autocinesis, la autonomía
y la independencia del mundo ex-
terior, son características de los se-
res vivos que Fourastié destaca, y
que le sirven para hacer deduccio-
nes de largo alcance. Por otra par-
te, si en la Física se inicia, junto a
las leyes deterministas, el ámbito de
la probabilidad, que conduce a la
certidumbre estadística, en Biolo-
gía imperan la probabilidad, la in-
determinación y la mutación, bien
que dentro de regulaciones especí-
ficas globales; allí la individualidad
es imprevisible siempre y, por tan-
to, incalculable, y tanto más cuan-
to más ascendemos en la escala de
una evolución, que si apenas puede
ser descrita, en manera alguna po-
demos explicar.
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Estas notas adquieren especial re-
lieve al entrar en las Ciencias del
Hombre : Historia, Demografía, So-
ciología, Psicología, a las que Fou-
rastié dedica párrafos sustanciosos.
En la Historia, resalta la importan-
cia , que tiene el problema de lo
contingente, frente a lo necesario,
de donde una oposición radical e
inesquivable entre los hechos que
ella describe y los que estudia la
Física.

Mayor espacio dedica a las reali-
dades económicas, que tan bien co-
noce. En la conveniencia de simul-
tanear planificación y mercado ve
una consecuencia del carácter do-
ble de la naturaleza humana, en la
cual los impulsos del instinto (Pa-
leocealo), deben ser regidos por la
vigilia de la razón (neocejalo).
Al lado de un progreso económico
deslumbrante, existen muy serios
problemas sociales de distribución,
que la ciencia no es capaz de re-
solver y ha de pedir ayuda a la Fi-
losofía moral.

En las escasas líneas que dedica
a la Pedagogía, la encuadra con más
exactitud que la inmensa mayoría
de los pedagogos. «La Pedagogía
—dice—es una rama muy retrasa-
da y también muy descuidada de
la Psicosociología» (p. 105). Imagi-
namos la reacción de estupor que
algunos profesionales experimenta-
rán al leer este texto. ¿Cómo afir-
mar que la Pedagogía está muy re-
trasada, si viene siendo cultivada
desde El Libro de Pta-o-Tep? Nada
más cierto, sin embargo, pese a tal
antigüedad, ya que durante siglos
y siglos ha estado sometida a la
repetición de «ejemplos» y «siste-
mas» rutinarios, sin otro fundamen-
to que la aureola mágica de la «tra-
dición», exenta de cimientos «ra-
cionales».

Todavía hoy se confunden en las
mentes y en las realizaciones peda-
gógicas Educación y Tecnología, lo
que dificulta su nacimiento. En
cuanto a entroncarla en la Psicoso-
ciología, sólo un individualismo que
se atrinchera en vivos, aunque es-
tériles, combates de retaguardia de-
ja de percibir su condición de ca-
pítulo especial de las interacciones
humanas, presidido por el concepto
de «influencia» (Jaspers), palabra
que alude a realidades psíquicas to-
davía misteriosas, pero que no tar-
dará en desvelar una Sociología
psicológica, ahora en estado lar-
vario.

Finalmente, el autor enfoca su
atención sobre la significación y el
papel de la cultura, entendiéndola
no como cúmulo de información,
sino como sistema de explicación de
la realidad, capaz de orientar al

hombre en su deambular por el
mundo y la vida. Tomando como
motivo unas palabras de Julián
Huxley, el gran científico inglés, se-
gún las cuales la ciencia debe dar
a luz un concepto suficiente de cul-
tura, «pero no está a la altura de
esta tarea», y, además, «ha desen-
cadenado este genio peligroso (sub-
rayamos nosotros) que se llama Tec-
nología, el cual amenaza actual-
mente a las ideas fundamentales
que el hombre se hace de su exis-
tencia y del modo cómo debe vivir-
la» (p. 114), Fourastié proclama que
«la ciencia ha podido destruir los
cuadros ingenuos, pero poderosos y
sólidos, que sostenían a la Huma-
nidad desde hace millones de años,
sin haber (todavía) construido
otros» (p. 115).

Tras haber cantado los méritos
de la Ciencia y subrayado el valor
de sus conquistas, el científico que
es Fourastié, se ve obligado a re-
conocer que la ciencia nos enseña
cómo estamos aquí, pero no nos en-
seña por qué estamos, ni dónde va-
mos, y menos aún a dónde debemos
ir y el sentido que debemos dar a
nuestra existencia (p. 117). Esas
preguntas sólo pueden contestarlas
la Metafísica y la Religión, de don-
de la necesidad de aliar Ciencia y
Teología (pp. 145, 149, 150). Proba-
blemente es ésta la conclusión esen-
cial del libro, como lo da a enten-
der este párrafo, que no tiene des-
perdicio: «Necesitamos una religión
en la que crean los Premios Nobel,
porque dentro de un siglo el hom-
bre medio tendrá concepciones del
mundo derivadas de las que tienen
hoy los Premios Nobel» (p. 145).

3

Interrumpimos aquí la descrip-
ción del contenido de este libro, me-
recedor de atención y meditación.
Manejar desde la Física cuántica
y las macromoléculas proteínicas
que dan base a la vida, hasta los
milenios y las galaxias; desde la
relatividad generalizada hasta las
encrucijadas en que la decisión vo-
litiva deshoja la margarita del des-
tino, es empeño titánico, cuya am-
plitud conturba. La concepción del
mundo así obtenida no está al al-
cance de los cuatro mil millones
de hombres, destinatarios de la Car-
ta abierta, de Jean Fourastie. Pero
ello no obsta lo más mínimo a las
excelencias de una síntesis sólo po-
sible para quien, como el autor, une
al rigor científico, el conocimiento
de los problemas del mundo actual
y, sobre todo, ese impulso hacia un
«más allá» de la ciencia, que corres-
ponde a los territorios velados al

hombre tras las brumas impene-
trables del misterio.

Sin duda, en tan escaso espacio,
Fourastie no ha podido completar
la síntesis que se propuso, aun en
el plano indicativo que adoptó, ade-
cuado sólo para buenos entendedo-
res, queremos decir, para lectores
que posean una cultura superior a
la media. Así, por ejemplo, las cues-
tiones sociológicas son abordadas
muy a la ligera, y la esfera del com-
portamiento humano—ética indivi-
dual y social, organización política,
etcétera—, ni siquiera es aludida, no
obstante su importancia capital. A
esta imputación podría responder el
autor diciendo que él se ha pro-
puesto no más que aportar direc-
trices de pensamiento susceptibles
de desembocar en un sistema sólo
apuntado aquí, y cuyas deducciones
están al alcance de quien leyere.

Esto puede ser cierto para lecto-
res que pertenezcan a la «elite» cul-
tural, único sector social capaz de
beneficiarse plenamente de las lumi-
nosas ideas contenidas en la Carta.
¿Qué hacer, entonces, con la masa,
cuyas necesidades económicas y cul-
turales tan vivamente percibe Fou-
rastie? A pesar del auge actual de
tendencias aristocratizantes que en-
salzan la necesidad de formación de
los dirigentes, consideramos urgente
atender a la promoción social y cul-
tural de aquellos a los que el Evan-
gelio llama los «pequeñuelos».

Se plantea así el enorme proble-
ma de la cultura general o cultura
básica, objeto de sorprendentes de-
cisiones en los lustros venideros.
Esa «cultura animi» estará formada
de sentimientos y de reflexiones, de
actitudes abiertas y de conceptos
fundamentantes. Su componente in-
telectual, la que proporcionará fir-
meza y rigor al edificio mental de
cada hombre, sería vano encomen-
darla a un poco más o un poco
menos de Gramática, de Historia, de
Aritmética o de Geografía. Esa es
una acepción anticuada y ridícula,
superficial y «escolástica» de la
«cultura general», la cual ha de
consistir en el haz, bien trabado,
de ideas-madres capaces de propor-
cionar al hombre seguridad mental
y de orientar éticamente su com-
portamiento. Creer que esta con-
cepción del mundo se adquiere en
la Escuela o en el Instituto, a fuer-
za de almacenar definiciones y de
triunfar en los exámenes, es pura
ilusión.

De ahí la necesidad de una edu-
cación permanente que, antes y por
encima de todos los necesarios «re-
cyclages» profesionales, se ocupe en
la gigantesca tarea de proporcionar
a todos, con adecuaciones de situa-
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ción, nivel, lugar y tiempo, esa
cultura general, brújula del indivi-
duo y alfabeto común imprescindi-
ble para la armonía de las interac-
ciones sociales. ¡Cuántos educado-
res competentes, cuántos animado-
res entusiastas y cuántos divulga-
dores geniales serán necesarios para
esa difícil labor !...

El libro de Fourastié, que motiva
este comentario, es un excelente
punto de partida para esa vigorosa
y sistemática empresa de educación
popular que urge llevar a cabo an-
tes que los cuatro jinetes del Apo-
calipsis: el dinero, la droga, la vio-
lencia y el sexo, acaben con las
saturnales de la sociedad de consu-
mo, estimuladas y «racionalizadas»
por una técnica que concentra las
energías humanas en torno a los
polos de la productividad, el lucro y
el placen—ADOLFO MAILLO.

ROGER GREGOIRE: Vocational edu-
cation. OCDE, Paris, 1967; 138
páginas (Col. Employment and
Training).

El autor, consejero de Estado y
jefe de la Junta de Fondos de
Formación Profesional y Promoción
Social de Francia, por encargo del
Comité de Recursos Humanos y
Asuntos Sociales de la OCDE, rea-
lizó el presente estudio, sobre la
formación profesional industrial.

Dividido en cuatro capítulos, tra-
ta en el primero de «La herencia
del pasado». Habla de los diferentes
sistemas de estas enseñanzas en
varios países europeos y en Esta-
dos Unidos, desde su creación en
los siglos xv y xvi, a través de los
gremios y asociaciones de artesa-
nos, pasando por los arios de la
revolución industrial y las dos gue-
rras europeas, hasta nuestros días.

En el segundo capitulo, quizá el
más importante desde mi punto de
vista, analiza los cambios que han
favorecido la evolución de la for-
mación profesional industrial, que
ha sido establecida en la mayoría
de los países como una necesidad
económica y social, más que como
un planteamiento educativo y cul-
tural. De aquí que esta formación
ha surgido, generalmente, después
de la enseñanza general básica. La
define como una combinación en-
tre la enseñanza práctica y la ins-
trucción teórica. El objeto de esta
formación debe ser tanto cultural,
como social y económica. Tres im-
portantes factores han determinado
el concepto de formación profesio-
nal: A) consideraciones o aspectos
de carácter social: B) el cambio de

las necesidades económicas, y C) la
reforma de los sistemas educativos.

A) Dentro de los aspectos so-
ciológicos, hay que considerar prin-
cipalmente dos: el reajuste de los
obreros incapacitados o inadapta-
dos al trabajo y la afluencia de
los jóvenes a la vida laboral, sin
una adecuada formación profe-
sional.

Los primeros intentos de readap-
tación de la mano de obra se rea-
lizan en Inglaterra en 1917, como
consecuencia de las nuevas técnicas
introducidas en las fábricas, des-
pués de la revolución industrir.l.
Los centros oficiales de enseñanza
profesional aparecen entre los arios
1925 a 1938. En Estados Unidos, du-
rante la gran depresión de los
arios treinta, se crean programas
de enseñanza profesional acelerada
para reincorporar a los obreros pa-
rados. En muchos países europeos,
después de la segunda guerra mun-
dial, se vieron obligados a organi-
zar cursos acelerados e intensivos
para reconvertir a los obreros en
paro por la destrucción de las fá-
bricas y talleres y por la aparición
de nuevas industrias. Otros cursos
de formación profesional se crea-
ron para obreros incapacitados, re-
patriados, emigrantes, obreros en
paro tecnológico y mujeres. La or-
ganización de estos cursos no fue
tanto por motivos humanitarios co-
mo económicos. La gran industria
necesitaba de todos y había que
preparar y formar a todos los po-
sibles y presuntos trabajadores.

Muy distintos aspectos a los cita-
dos, plantean los jóvenes que, sin
una adecuada formación, desean in-
corporarse a la vida laboral. En Es-
tados Unidos, en 1956, el 22 por 100
de los menores de diecinueve años y
el 13 por 100 de los que aún no ha-
bían cumplido veintiuno, no en-
contraron un trabajo permanente.
Conviene recordar que en la ma-
yoría de los estados de Norteamé-
rica, la escolaridad obligatoria se
extiende hasta los dieciocho años
de edad. En relación con la asis-
tencia escolar de estos jóvenes com-
prendidos en las edades anterior-
mente citadas, el 60 por 100 y el
15 por 100, respectivamente, no
asistían a ningún centro escolar,
donde recibiesen una adecuada for-
mación que los capacitase para su
incorporación al mundo laboral. A
veces encontraban trabajos acci-
dentales o aceptaban salarios por
bajo del mínimo establecido.

Caso contrario ocurría en Fran-
cia. Las autoridades tienen una
gran preocupación por los menores
de diecisiete años (la escolaridad
obligatoria es sólo hasta los cator-

ce años), que no están preparados
para realizar un trabajo cualifica-
do. Sólo el 7 por 100 de los jóvenes
comprendidos entre los catorce y
diecisiete años tienen un puesto
adecuado. Esta laguna del sistema
educativo francés debe llenarse me-
diante la formación y enseñanza de
técnicas especiales adaptadas a las
necesidades de los jóvenes. Actual-
mente se ha rebajado la edad para
la educación de adultos de dieci-
ocho a diecisiete años.

Ambos ejemplos constituyen los
dos extremos: la prolongación de
la edad obligatoria, en el caso de
Estados Unidos, y la cortedad de
la asistencia escolar, en Francia,
producen desocupación y paro por
falta de formación profesional ade-
cuada.

Como resultado de la progresiva
especialización en el trabajo, es
cada vez más difícil encontrar un
trabajo sin una adecuada especia-
lización. La formación profesional
consiste en adaptarla a las necesi-
dades sociales y económicas.

B) Las nuevas necesidades de la
economía consisten en extender la
formación profesional a todo el
potencial humano, es decir, a to-
dos los que formarán la población
activa en un futuro próximo.

El porcentaje de obreros que re-
ciben una formación profesional es
aún pequeño, incluso en los países
más desarrollados, y esto supone
siempre un obstáculo para el cre-
cimiento económico. La inadecuada
formación profesional en los países
desarrollados es la principal razón
de que exista todavía paro.

Los economistas han introducido
el término «factor residual», en el
cálculo del producto nacional de
un país, considerando el nivel de
educación como uno de los facto-
res que inciden en el crecimiento
económico. Los profesores Tinberge
y Bos, establecen una relación muy
estrecha entre el sistema de edu-
cación y el incremento del produc-
to nacional. Aunque esta tesis no
está plenamente aceptada, si que
están de acuerdo la mayoría de los
economistas especializados en eco-
nomía de la educación, que la in-
versión del capital debe estar acom-
pañada de una inversión de valores
humanos y no es posible concebir
un crecimiento económico, para
cualquier país dado, sin un creci-
miento en educación paralelo.

Los educadores americanos en-
cuentran en el proceso de la auto-
matización uno de los argumentos
más fuertes para reformar la en-
señanza profesional. En varias em-
presas donde instalaron ordenado-
res electrónicos, muchos empleados
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que no habían terminado sus es-
tudios secundarios, o que sólo te-
nían el certificado de estudios pri-
marios, tuvieron que abandonar sus
puestos de trabajo y en su lugar
fueron admitidos los que estaban
en posesión de títulos medios.

Otra necesidad económica es la
planificación de una formación pro-
fesional menos especializada.

Por un lado, el progreso técnico
requiere una elevación del nivel de
capacidad o especialización para
desarrollar un trabajo; por otro,
aumenta la incertidumbre de cuál
será el tipo de especialización más
necesario. Materiales, equipos, mé-
todos de producción, trabajo y or-
ganización cambian de día en día
de modo frecuente y radical. Adqui-
rir conocimientos, aptitudes, etc..
está llegando a considerarse pasa-
do; actividades tradicionales están
desapareciendo y las nuevas tratan
de encontrar un equilibrio. Esta si-
tuación cada día es más notable.
Los cambias de trabajo que afec-
tan a un gran número de traba-
jadores, se consideran aún como
extraños, anormales, pero llegará
a ser en poco tiempo como uno
de los incidentes más frecuentes
en la vida laboral.

En países como Francia, la ma-
yoría de la población activa tendrá
que cambiar de ocupación durante
los próximos quince arios. Puede
afirmarse que el concepto de tarea
está perdiendo su perfil y se reco-
mienda una educación más «poli-
valente».

En países con suficientes datos
estadísticos puede establecerse el
volumen de producción por ramas
de actividad para varios arios y
deducir qué potencial humano se
utilizará, pero es muy difícil de-
terminar y especificar con preci-
sión los obreros necesarios en ceda
rama de producción.

Por otro lado, el gran avance en
1 o s descubrimientos científicos
cambian en pocos arios tareas que
han permanecido como inamovi-
bles. De aquí que es muy fácil y
peligroso determinar a largo plazo
la necesidad de formar obreros es-
pecializados. Educadores y empre-
sarios deben trabajar conjuntamen-
te para una aptitud y adecuada
formación de los profesionales. Mu-
chos de los oficios que se enserian
han desaparecido en la vida labo-
ral. En Alemania, de unos 600 ofi-
cios que requerían un aprendizaje,
unos 110 no existen ya en ninguna
empresa desde 1963, y los sectores
industriales y comerciales estiman
que los jóvenes deberían aprender
sólo unos 12 oficios muy relacio-
nados entre sí. También en Fran-
cia se ha constatado que todos los

oficios podrían reagruparse en
unos 30 para conseguir el certifi-
cado de aptitud profesional.

Todo lo expuesto anteriormente
modifica el concepto de formación
profesional. Los principios recien-
temente adoptados por las fábri-
cas alemanas Krupp, son un buen
ejemplo de lo que debe seguirse en
un futuro próximo: 1) La forma-
ción profesional industrial debe
separarse del inflexible concepto de
enseñanza de oficios. Una ense-
ñanza funcional tiene que abrir ca-
minos a un tipo de oficios más
universales. 2) La enseñanza no
debe estar programada estática-
mente, sino debe cambiar y hacerse
dinámica. Es preferible un buen
nivel de conocimientos y de capa-
cidad que asegure un grado máxi-
mo de adaptabilidad, al cambio de
nuevos puestos de trabajo. 3) La
enseñanza debe concebirse para va-
rios grados, ya que los oficios y
tareas tienen diferentes niveles.
Mejor coordinación entre las apti-
tudes individuales, conocimientos y
requisitos previstos para la produc-
ción.

En Estados Unidos se reajustan
«oficios» en un concepto amplio
de «ocupaciones», definidas por ca-
pacidad y conocimientos, después
de cortos períodos de adaptación y,
a menudo, de muy diversas espe-
cializaciones, sobre un profundo
estudio de los tres puntos más im

-portantes de la tecnología: la fi-
siología, la psicología y la educa-
ción. Hay que formar personas fá-
cilmente adaptables.

C) La reforma de los sistemas
educativos.

Este es el tercer factor que cam-
bia profundamente la formación
profesional. Los dos motivos más
importantes son: la prolongación
de la edad escolar y la progresiva
adopción de educación permanente.

La prolongación de la escolari-
dad obligatoria es un hecho evi-
dente en todos los países desde
hace u na década. Inglaterra,
hasta los dieciséis años; Suecia,
Holanda y Alemania, hasta los
quince; España y Francia, hasta
los catorce, y Estados Unidos, de
quince a dieciocho, según los Es-
tados.

Pero este aumento de la prolon-
gación escolar, generalmente se
hace sin tener en cuenta las nece-
sidades económicas del país. Tiene
carácter político, social o puramen-
te educativo. Para muchos planifi-
cadores hay un conflicto entre los
factores que determinan la refor-
ma educativa y el desarrollo eco-
nómico. No obstante, esta prolon-
gación cambia el tradicional con-

cepto de formación profesional des-
de tres puntos de vista: 1), puede
ser eficaz si se orienta como una
preparación para la vida; 2), la
educación que se dirige a todos los
ciudadanos, no debe concebirse so-
lamente como vía de acceso a la
enseñanza superior; 3), una edu-
cación obligatoria prolongada per-
mite fácilmente adquirir una espe-
cialización profesional y reducir de
este modo el tiempo dedicado ex-
clusivamente a formación  profe-
sional.

La experiencia realizada en Es-
tados Unidos prueba que a partir
de cierta edad los jóvenes no están
interesados en las tareas escolares
puramente académicas. A pesar de
la facilidad de medios que poseen
los jóvenes norteamericanos, sólo
terminan sus estudios de enseñan-
za media el 35 por 100 de la po-
blación escolar.

Pestalozzi decía que la escuela
debería desarrollar y adaptar las
potencias intelectuales, personales
y manuales de los niños, y esto
muy especialmente en los arios
comprendidos entre los doce y quin-
ce. Y precisamente en esta edad
los programas escolares están ba-
sados únicamente en el desarro-
llo de las potencias intelectuales,
olvidando las personales y manua-
les. La formación profesional no
puede estar separada de la educa-
ción general. Al contrario, debe ser
un alimento más dentro de la en-
señanza general.

La reforma educativa debe pro-
ponerse de tal modo que si se pro-
longa la escolaridad obligatoria,
debe conjuntar necesariamente la
formación profesional y general.

La educación permanente es uno
de los cambios mayores de la re-
forma de los sistemas educativos.
Existen varias razones para expli-
car la aceptación de esta educa-
ción por muchos países. La primera
y fundamental es conservar el ni-
vel de educación adquirido, que
gradualmente se pierde si no se
utilizan los conocimientos aprendi-
dos. Este es el caso típico de los
analfabetos, supieron leer y escri-
bir, pero cuando dejaron la escuela
no volvieron a leer: muchos obre-
ros olvidaron sus conocimientos
aprendidos en la escuela primaria,
porque no volvieron a hacer uso de
ellos.

En segundo lugar aparece la rá-
pida evolución y constante progre-
so de nuevos conocimientos que un
niño o joven no pudieron apren-
der durante su período escolar. Y
finalmente el reconocimiento de la
necesidad de educarse constante-
mente.
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En muchos países existen ya cla-
ses de adultos para perfeccionarse
y extender sus conocimientos. Mu-
chas empresas han procurado a sus
obreros y empleados cursos que les
ayuden a trabajar mejor y rendir
más en las nuevas técnicas. Pero
sería conveniente que las enseñan-
zas impartidas por estas empresas,
en las próximas décadas se reem-
plazasen por una organización sis-
temática educativa. Tres puntos de-
ben intensificarse: 1) Los objetivos
de una educación permanente no
pueden ser puramente profesiona-
les. Deben preparar a los ciudada-
nos para una mayor responsabili-
dad cívica y social. Hay que tener
en cuenta que en estos cursos de
educación permanente, tienen una
gran importancia la educación del
tiempo libre y ocio. 2) Los cursos
realizados por las empresas para
enseriar las nuevas técnicas a sus
obreros, más que cursos de educa-
ción permanente son de formación
acelerada, cuyos fines son más de
carácter económico que social, y
una vez aprendidas estas técnicas
termina la formación de obreros
o empleados. Desde este punto de
vista no se considera como educa-
ción permanente. Son cursos de re-
conversión de la mano de obra,
que una vez implantadas las ense-
ñanzas de formación profesional,
con un sentido más «polivalente»,
no tendrán razón de existir. 3) La
educación de los adultos presenta
dos características particulares:
a), la motivación de los sujetos:
los adultos están menos interesa-
dos que los niños y adolescentes en
aprender materias que no tengan
un fin útil en sí mismas; b), el
ritmo de la educación del proceso
educativo. Toda educación del adul-
to es autoeducación.

Por estos motivos la educación
de adultos debe ser muy individua-
lista, las posibilidades ofrecidas de-
ben ser de naturaleza muy varia-
da, los métodos muy sencillos y fá-
ciles de asimilar.

El capítulo tercero está dedicado
a las tendencias o direcciones de la
formación profesional, englobadas
en cuatro tipos: Alemania y Gran
Bretaña continúan, aunque ya es-
tán evolucionando rápidamente,
con el concepto antiguo de que
la formación profesional debe reci-
birse fuera de la escuela, en los
centros de trabajo; Bélgica, Quebec
y Suecia, mantienen el sistema de
que estas enseñanzas se den en las
escuelas como parte integrante del
programa, y muy especialmente
desde que se ha prolongado la es-
colaridad obligatoria; Estados Uni-
dos y Francia han adoptado un

sistema mixto, combinando la for-
mación y el trabajo, encaminado
sobre todo a los jóvenes que no
han completado su escolaridad obli-
gatoria.

En menos de una década la for-
mación profesional ha perdido el
concepto antiguo de la enseñanza
práctica de un oficio y ha llegado
a ser la clave del sistema educati-
vo. Es evidente, a través de los
sistemas vistos, que la educación se
«profesionaliza». Tiende cada vez
más a formar al alumno para su
vida laboral y profesional. Los ob-
jetivos generales de esta educación
«profesionalizada» pueden resumir-
se en tres conceptos: contribuir al
crecimiento económico del país, ele-
var el nivel cultural del pueblo y
ayudar a los individuos a desarro-
llar su personalidad total y eficaz-
mente.

El cuarto y último capítulo ha-
bla de una política educativa para
el desarrollo de la formación pro-
fesional, que no incumbe sólo a las
autoridades educativas, sino tam-
bién a la industria y a la sociedad
total; de la financiación de esta
formación; de la adecuada forma-
ción y alta especialización del pro-
fesorado y de una sistemática y
organizada orientación profesional
y educativa, dirigida tanto a los
escolares como a los obreros.—
CONCEPCIÓN BORREGUERO.

TUSQUETS, JUAN: Teoría y práctica
de la Pedagogía comparada. Edi-
torial Magisterio Español. Madrid,
1969; 366 pp. Colección «Ciencias
de la Educación».

No es muy abundante en castella-
no la bibliografía sobre Pedagogía
comparada. Aparte de las traduc-
ciones de algunas obras básicas
(F. Schneider, G. Z. F. Bereday.
N. Hans) y de los artículos publica-
dos en la revista Perspectivas Peda-
gógicas, se reduce a poco más que
dos obras de J. M. Villalpando, edi-
tadas en Méjico (Lineas generales
de Pedagogía comparada, 1961; Pe-
dagogía comparada. Teoría y técni-
ca, 1966), y La teoría de las corrien-
tes educativas (La Habana, 1960),
de Pedro Roselló. De aquí el interés
y la justificación de que un autor
hispano se presente con semejante
visión general en una colección di-
rigida por otro catedrático de la
Universidad de Barcelona, Emilio
Redondo.

La obra se divide en tres partes:
«Teoría de la Pedagogía compara-
da», «Antología» y aportaciones del
autor. Tusquets confronta prime-

ro los distintos conceptos y defi-
niciones de Pedagogía comparada
para identificarse ampliamente con
el enfoque de Rosselló. A su enten-
der, la Pedagogía comparada es «la
ciencia que plantea e intenta re-
solver los problemas educativos, va-
liéndose del método comparativo,
aplicado científicamente y acomo-
dado a la naturaleza de dichos pro-
blemas en general y de cada rama
de ellos en particular». La modifi-
cación del autor consiste «en sub-
rayar que no todo método compa-
rativo es idóneo para el campo pe-
dagógico y que, aun dentro de la
metodología comparativa pedagógi-
ca, habrá problemas a los que será
aconsejable aplicar el método de
Schneider, problemas para los que
será indicadísimo el método de Ros-
selló o el de Bereday, y problemas
que se resolverán mejor con nue-
vos métodos, o con métodos anti-
guos adaptables a las circunstan-
cias y cavilaciones de hoy» (p. 18).
No contento con esto, al trazar la
breve historia de la Pedagogía com-
parada, Tusquets se declara expre-
samente partidario del eclecticismo.
A continuación de las etapas esta-
blecidas por Bereday (del emprés-
tito, del pronóstico y analítica),
añade la ecléctica: «Creo que la
Pedagogía comparada está ya lo su-
ficientemente madura para permi-
tirse el lujo de adoptar una meto-
dología ecléctica, y son muchos los
que, por lo menos en la práctica,
adoptan ese eclecticismo» (P. 46).

Como metas actuales de la teo-
ría de la Pedagogía comparada se-
ñala: 1) inventar nuevos métodos,
«tarea en pleno auge», y 2) unifi-
carlos, «descubriendo la base en que
se fomentan y sobre la cual no
será difícil edificar otros». Los mé-
todos pueden dividirse en tradicio-
nales o «canónicos» (factorial, ana-
lítico, de las corrientes) y nuevos
(del caso irreductible, del caso co-
nexo, proyeccionista). Añade, ade-
más, la ampliación de los métodos
tradicionales, el empleo de la me-
todología filosófico-pedagó gica, la
histórica y la técnica de las inves-
tigaciones psicosociológicas. Hace
resaltar que la Pedagogía compara-
da no emplea cualquier especie de
comparación : «Sólo le resultan
fructíferas las comparaciones que
respondan a la índole pedagógico-
sociológica o psico-pedagógica» (pá-
gina 41).

Quizá la parte más discutible de
la obra de Tusquets sea la segun-
da, llamada «Antología» (pp. 67-
147). Figuran en ella cuatro auto-
res extranjeros (Hans, Schneider,
Bereday, Lauwerys) y cinco espa-
ñoles (Lull, D'Ors, Rosselló, Galino,
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Fernández Huerta). No se tienen en
cuenta, pues, los precursores e ini-
ciadores extranjeros, y de los se-
leccionados se ofrecen textos suma-
mente cortos, mientras que de los
españoles se reproducen estudios
de bastante amplitud. Esta mayor
atención prestada a los autores na-
cionales es comprensible y estaría
justificada si no entrañara cam-
bios de criterio. Este, sin embargo,
va tan lejos. que Ramón Lull y Eu-
genio d'Ors no entran en la an-
tología con textos propios, sino con
ensayos de Tusquets sobre «el com-
paratismo apologético» del primero
y el «angélico» del segundo. Mejor
cabrían en la tercera parte, que
contiene las aportaciones persona-
les del autor, aunque no exclusi-
vamente.

Esta parte final, la más amplia,
ilustra la aplicación de los distintos
métodos a la Pedagogía compara-
da. Tres ensayos «tienen de común
valerse de las categorías filosófi-
cas como instrumento comparativo
de determinadas tendencias peda-
gógicas» (La felicidad humana en
las Pedagogías contemporáneas;
Hacia una Pedagogía esencial y
existencial; J. L. Moreno, pedagogo
de la espontaneidad). Como aplica-
ción de la metodología histórica fi-
guran ya en la antología el ensayo
de Tusquets sobre Lulio y el de
M. A. Galino, Robinson y su mito.
A ellos añade el autor la breve no-
ta titulada Psiquiatría pedagógica
en el siglo XIII, sobre la «puerili-
dad del adulto», según Beauvais.
Dos discípulos del autor, Maite
Bouyat y Antonio Bernat, contri-
buyen con la aplicación de mé-
todos psico-sociológicos (La familia
vista desde la escuela; La escuela
vista desde la familia). Los medios
didácticos de la propaganda com-
parados con los de la educación
aplica la metodología didáctica, al
igual que el trabajo de J. Fernán-
dez Huerta, Comparación multiva-
riada de textos escolares, incluido
en la antología. Finalmente, tres es-
tudios de Tusquets dan ejemplo,
respectivamente, de los métodos del
caso irreductible, del caso conexo
y proyeccionista en la Pedagogía
comparada : Significado pedagógico
de los juegos nacionales británicos
y españoles, Estudio comparativo de
los esquemas de lección y La crisis
de la Universidad a la luz de la
Pedagogía comparada. Este último
expone el tema mediante compara-
ción con las características de la
Universidad del siglo xin.

Se trata, pues, de trabajos de di-
versa procedencia, ordenados según
un esquema centrado en el proble-
ma metodológico de la Pedagogía

comparada. Como suele ocurrir en
tales casos, el volumen acusa la
diferente extensión, intención y pro-
fundidad de los estudios recogidos
y conduce, a veces, al lector a vías
secundarias. Pero, con todo, cons-
tituye un conjunto atractivo e in-
teresante sobre un tema muy ac-
tual.—Zotrix A. RóNAL

GABELE, PAUL: Arbeitsmittel und
Lehrptogramme. Ein Handbuch.
Ernst Klett Verlag, Sttugart,
1968, 316 pp.

La exigencia de ahorrar esfuerzo
y tiempo es un imperativo de la
civilización industrial. En la ense-
ñanza contribuyen a la consecu-
ción de este fin, ante todo, los ins-
trumentos de trabajo y los métodos.
Por otra parte, la oferta de los me-
dios auxiliares crece de día en día,
de modo que es difícil dominarlos e
Incorporarlos a la planificación glo-
bal del trabajo escolar. La presente
obra de Paul Gabele, Instrumen-
tos de trabajo y programas de en-
señanza, calificada de «manual»,
por el autor, se propone esbozar
una visión general de toda la pro-
blemática práctica y teórica del te-
ma, estimulando el empleo de los
medios adecuados, pero también ha-
ciendo conscientes las dificultades.

Hay que advertir, sin embargo,
que el término de «programa» no se
emplea aquí en la acepción de «te-
mario»; se trata de «métodos», «pro-
cedimientos». «planes», de la reali-
zación ordenada, «programada», del
trabajo escolar. Los procedimientos
se determinan en alta grado por la
finalidad didáctica : hay «progra-
mas» de aprendizaje nuevo (An-
lernprogramm), de consolidación
(Festigungsprogramm), de repeti-
ción (Wiederholungsprogramm) y
de preparación (Vorbereitungspro-
gramm). También se establece la
distinción entre instrumentos y
métodos individualizantes (modelo
básico, programas lineal, selectivo,
microestructural y abierto), otros
para trabajo colectivo (por parejas,
grupos o equipos) y «tipos especia-
les» de medios auxiliares (audiovi-
suales, mnemotécnicos, laboratorio
de idiomas). Otra distinción se re-
fiere a los modos de control y com-
probación (autocontrol, heterocon-
trol, formas mixtas con el predomi-
nio de uno u otro).

La segunda parte se dedica a la
realización práctica, al manejo de
los instrumentos y métodos en la
escuela. Para ello distingue y des-
cribe, con numerosos ejemplos y

casos concretos, cinco «órdenes de
trabajo» o «ciclos dialógicos», tér-
minos que prefiere al de «técnicas
de trabajo», más utilizado desde la
«escuela del trabajo». Trata am-
pliamente de las técnicas de los
juegos didácticos, series de tales
juegos, instrumentos de ejercicio,
«programas» de enseñanza y traba-
jos de elaboración en la enseñan-
za colectiva.

De las conclusiones de Gabele se
pueden entresacar las siguientes:

1) La formación escolar necesi-
ta medios técnicos (instrumentos y
procedimientos) que la libren de la
penuria del tiempo y aumenten el
rendimiento, pero sólo la educación
de la conciencia personal dota de
sentido a los medios auxiliares.

2) Ni siquiera los resultados de
conocimientos y habilidades simples
son satisfactorios si se los separa,
bajo el signo del optimismo eva-
luacionista, del problema del sen-
tido. La excesiva mecanización des-
truye la actitud interrogante y el
esfuerzo intelectivo original del
alumno, o sea precisamente lo más
valioso de la enseñanza.

3) Se puede alcanzar un gran
aumento de rendimiento mediante
la aplicación de medios auxiliares
modernos en un proceso que una
la variedad de los métodos con el
contenido esencial.

4) Lo predominantemente cuan-
titativo y no lo cualitativo es que
resulta susceptible de la programa-
ción y control perfectos. Los terre-
nos más propicios para el empleo de
instrumentos de trabajo y métodos
peculiares son las ciencias exactas
y naturales, la técnica y los idio-
mas. En cambio, en Historia, edu-
cación cívica y social, formación po-
lítica y Religión sólo se prestan a
la aplicación cuando se trata de
hechos concretos, no de compren-
sión, motivación y vivencia.

Unas cuarenta páginas ocupa el
catálogo de instrumentos de traba-
jo y medios auxiliares editados y
confeccionables. Se tiene en cuen-
ta toda la producción alemana des-
de 1945 hasta fines de 1967. Se ci-
tan cerca de quinientos títulos y,
mediante abreviaciones, se caracte-
riza cada uno en cuanto al grado
y tipo de enseñanza, asignatura,
modo de empleo y modo de con-
trol.

La obra de Gabele, que no es de
lectura fácil, refleja las opiniones,
muy dignas de meditación, de am-
plios sectores de la Pedagogía y
Didáctica alemanas, dispuestos a
la modernización de los medios,
pero muy sensibles a los peligros
de una excesiva mecanización y
programación.—ZOLTÄN A. Róbuti.
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Dos recientes publicaciones de gran interés
para los estudiosos e investigadores de
la educación que ha editado el Servicio de
Publicaciones del Ministerio de Educación y
Ciencia y en las que se dan a conocer las más
recientes cifras de la enseñanza en España

Tomo I. ESTADISTICAS
Tomo II. CENTROS DOCENTES OFICIALES
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