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1. Editorial

La educación es, por su propia esencia, una atenta y esperan-
zada mirada hacia el futuro. También debiera ser una cautelosa y
racionalizada previsión de lo por venir, en el mejor sentido de la
fórmula contiana, «saber para prever; prever para obrar». En esta
línea de ideas este número de la REVISTA DE EDUCACIÓN presenta
dos estudios que se ordenan a definir y precisar el posible futuro de
la educación: uno, del profesor Schwartz, desde el campo de la re-
flexión y de la imaginación creadoras, estimuladas una y otra por
el acicate de una sana crítica aplicada a la situación presente de la
organización y las prácticas educativas; otro, presentando una téc-
nica o instrumento de previsión, el modelo econometrico español
aplicado al estudio del desarrollo de los factores cuantitativos de la
educación: número de alumnos, situación y distribución de los mis-
mos, número de profesores necesarios, costes de mantenimiento y
de capital del sistema y otros semejantes.

Entre estos dos polos, la previsión numérica de la «clientela» y
de los recursos necesarios para atenderla, conseguida con la máxima
precisión que el desarrollo de las técnicas estadísticas y econome-
tricas permitan y la intrepidez imaginativa de los que sueñan, con
los pies bien asentados sobre la tierra, con mejores caminos y con
soluciones inéditas se traza el meridiano de las preocupaciones de
los que dirigen y proyectan la educación del mañana.

También se incluye en la sección de «Investigaciones educativas»
un trabajo que presenta otra técnica prospectiva para el análisis de
las tendencias y corrientes de la educación: el mapa contextual que
permite integrar los datos procedentes de varias fuentes y procedi-
mientos de evaluación y compararlos en un conjunto organizado.

Junto a estos dos estudios futuristas otro, de carácter histórico,
que desemboca, a la altura ya de nuestro tiempo, en un tema de
gran actualidad: la educación, vista por los economistas, como un
factor de desarrollo. La valoración de los llamados recursos humanos
—debidos en su mayor proporción a la educación— ha sido la nota
destacada de los estudios macroeconómicos en las últimas décadas y
la posición de las actividades pedagógicas en la estrategia desenvol-
vimentista ha ganado —y sigue en ascensión— en esa misma etapa.
Sobre estas ideas, incorporadas últimamente al paisaje intelectual
del hombre medio de nuestros días, aparecen, como en una perspec-

5



tiva temporal, los procedentes de la valorización educativa en el
pensamiento de economistas destacados.

En cuanto a las realizaciones que, de cara al futuro y sus más
urgentes necesidades, se van consiguiendo, este número destaca dos
de marcado interés: la creación del Centro Nacional de Investigacio-
nes para el Desarrollo de la Educación y sus posibilidades de trabajo
y de influencia en la mejora de la educación y en el crecimiento de
la investigación sobre la misma y la II Reunión del Comité de Coo-
peración Internacional para la reforma de la educación en España.
Las conclusiones del Comité son del mayor interés, tanto por la alta
competencia técnica de sus componentes, cuanto por la objetividad
con que contemplan nuestra realidad educativa.
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2. Estudios

Reflexiones prospectivas sobre la educación
permanente,* por BERTRAND SCHWARTZ

Este documento no es un «todo». Forma
parte de un conjunto, constituye el primer
capítulo de la segunda parte de un informe
sobre el desarrollo de la educación perma-
nente.

La primera parte comprende:
Una descripción de la situación de la
educación de los adultos en Francia.
Una exposición de diversas experien-
cias extranjeras  particularmente
nuevas.
En fin, reflexiones procedentes bien
de documentos franceses o extranje-
ros recientes, bien de toda una serie
de entrevistas efectuadas con respon-
sables directamente concernidos o in-
teresados por la educación de los
adultos.

El segundo capítulo de la segunda parte
constituye un estudio prospectivo sobre el
desarrollo de la educación de los adultos.

Un tercer capítulo, corto, aborda los pro-
blemas financieros.

I. PREÁMBULO

Lo que ha guiado nuestras reflexiones
no es una imagen a priori de la educación
permanente, que después se trataría de
justificar y de traducir en un sistema ra-

* Traducción de un articulo aparecido en la Revista
de Educación Permanente, editada por el Instituto Na-
cional para la Formación de Adultos, de Francia.

zonable, es decir, inmediatamente accesi-
ble para todos y realizable en su conjunto,
desde ahora.

Más bien que atenerse a ideas o a acon-
tecimientos probables, a partir de los cua-
les tendríamos que adaptarnos, hemos
preferido una prospectiva que atraiga la
atención sobre el futuro de la educación
permanente, imaginándola a partir del fu-
turo y no a partir del presente. No hay,
por otra parte, presente de la educación
permanente.

Nuestra reflexión no es retrospectiva, es
decir, especulativa, sino que quiere ser
una prospección, un pensamiento orien-
tado hacia la acción. Sin embargo, no
queremos dejar aquí la ilusión de un pro-
yecto elaborado para un futuro de veinte
arios. No tenemos la intención de proponer
un proyecto, sino un objeto de reflexión,
punto de partida de proyectos posibles y de
experiencias deseables.

Una de las «reglas de juego» en materia
de prospectiva es tomarse el derecho de
reimaginarlo todo, de ponerlo todo en tela
de juicio y de reconstruirlo todo. Esto nos
ha conducido a proponer un sistema global
que pretende superar las reformas parcia-
les de adaptación.

Algunos, deteniéndose en los detalles,
quizá verán en ello cosas que existen ya
y juzgarán el conjunto como poco innova-
dor; otros, reaccionando frente al conjun-
to del sistema, lo juzgarán quizá visionario.
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Aún queda por subrayar un punto esen-
cial. No queremos hacer ningún juicio crí-
tico sobre el sistema educativo, salvo des-
tacar que no está orientado en absoluto
hacia la educación permanente; se yuxta-
ponen un sistema educativo escolar y un
cierto número de experiencias y de realiza-
ciones post-escolares.

II. DEFINIR EN PRIMER LUGAR
LOS OBJETIVOS

No puede existir educación sin que los
objetivos de esta educación hayan sido
completamente definidos, y esto desde los
niveles más generales (los del Ministerio
de Educación Nacional) hasta los niveles
más particulares (los del profesor). Ense-
riar no constituye un objetivo en sí ; más
exactamente, la finalidad de esta actividad
contiene demasiadas cosas para resumir-
las en un solo objetivo. Pero «aprender», o
formarse, tampoco constituye un objetivo
en sí, y tampoco pueden las finalidades ser
resumidas en un objetivo, ni ser dejadas
sin definición ni aceptadas sin discusión
por los que aprenden.

Tengamos el valor de decirlo : este prin-
cipio, precisamente por ser una perogrulla-
da, se descuida con demasiada frecuencia.

A riesgo de ser, en efecto, severamente
juzgados, digamos que :

El Ministerio de Educación Nacional
no ha definido nunca sus objetivos
generales (1), en todo caso, ni en
tanto como docente, ni como res-
ponsable de instituciones educativas,
hemos conocido nunca, oficial ni ofi-
ciosamente, los objetivos fijados por
el Ministerio de Educación Nacional.
Los docentes si persiguen, como es
frecuente el caso, objetivos precisos,
apenas los confrontan entre sí, y no
los explican, y en todo caso casi nun-
ca los discuten con sus alumnos.

Sin embargo, de los objetivos depende-
rán a la vez las estructuras, los contenidos
y los métodos. Este punto nos parece tan
esencial que vamos a estudiar el problema,
antes de cualquier otra reflexión, pensán-

(1) Entiéndase que el autor se refiere, en estas afir-
maciones y criticas, al Ministerio de Educación de su
propio país. Francia. (N. de la R.)

dolo sucesivamente al nivel de los que for-
man, y después al nivel de los que se
forman.

1. Debe empezar el Ministerio
de Educación Nacional

Los objetivos posibles son muy nume-
rosos y, por ejemplo, pueden ser :

— Formar el espíritu o el comporta-
miento, a efectos de la vida profe-
sional, cívica o familiar.

— Transmitir la herencia cultural.
— Formar a los jóvenes solamente o a

los jóvenes y a los adultos.
— Adaptarse a las necesidades del em-

pleo o lograr una combinación cual-
quiera de estos diferentes puntos.

Y cada una de las hipótesis que preceden
supone, a su vez, un conjunto de sub-
hipótesis. A título de ejemplo, formar el
comportamiento supone numerosas posibi-
lidades, incluso si este tema se reduce a la
formación del carácter. Se puede preten-
der la formación de hombres obedientes,
autómatas o autónomos, disponibles, per-
severantes, individualistas o aptos para el
trabajo en equipo. Por ello lo que hay que
definir es todo el sistema de valores, y esto
constituye de hecho un problema político.

2. A su vez, las instituciones educativas
deben precisar sus objetivos

Toda institución educativa debe, par-
tiendo de los objetivos de la educación
nacional, definir ella misma sus propios
objetivos. Por ejemplo, si la Escuela Nor-
mal está encargada de formar profesores
y una Escuela de Minas de formar ingenie-
ros de minas, estas dos instituciones ten-
drán numerosos objetivos diferentes. Pero
¿qué se esconde tras estos términos de pro-
fesor o de ingeniero de minas y qué tipo de
hombres se quieren formar? Esto debe que-
dar precisado en una serie de objetivos que,
ciertamente, no pueden estar en contradic-
ción con los de la educación nacional. Una
escuela de ingenieros, por ejemplo, no debe
formar hombres autónomos, si el conjunto
educativo crea hombres dependientes.

Ahora bien, una institución que, por
ejemplo, pretenda desarrollar la autono-
mía debe instaurar un sistema de relacio-
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nes maestro-alumnos muy diferente de la
que no tuviera este objetivo : en un am-
biente de autonomía, los exámenes tradi-
cionales deben ser suprimidos para que los
alumnos (con la ayuda de sus maestros)
aprendan a «situarse» (2) y los cursos que
aportan el «todo pensado» deben dejar si-
tio para muchas investigaciones persona-
les. De donde se deriva toda una serie de
medidas a tomar.

Y lo mismo sucede con cualquier otro
objetivo. Tomemos otro ejemplo, el de las
enfermeras : ¿Se quiere hacer de ellas per-
sonas autónomas, y hasta dónde? ¿De qué
actos médicos serán responsables? ¿Se
quiere que sean inmediatamente utiliza-
bles o capaces, por el contrario, de adap-
tarse constantemente a los cambios? ¿Se-
rán especializadas, permaneciendo siempre
en el mismo servicio, o polivalentes y con
cambios frecuentes?

Los contenidos y métodos de formación
serán definidos solamente después que se
hayan dado todas las respuestas a estas
preguntas.

3. Después llega el turno de los docentes

Cada docente, según su nivel, debe fijar-
se sus propios objetivos dentro del mar-
co global de la institución educativa en
la que trabaja. Imaginemos una escuela
que se hubiera propuesto como objetivo
desarrollar la iniciativa y la autonomía;
ciertamente, la primera misión del profe-
sor es comunicar conocimientos para que
sean asimilados por los alumnos, pero de-
berá participar en la acción general del
desarrollo de la autonomía, y esto afecta
directamente, como acabamos de verlo, a
la naturaleza de sus relaciones con sus
alumnos y hasta al modo de transmisión
de los conocimientos; a título personal, po-
drá además querer desarrollar tal o cual
aptitud: por ejemplo, en relación con los
instrumentos de pensamiento que propor-
ciona a los alumnos, si es profesor de cien-
cias, puede preocuparse por desarrollar el
espíritu de observación o, si es profesor de
letras o de dibujo, insistir en afinar los
medios de expresión propios de cada uno
de sus alumnos.

(2) véase más adelante el problema de la «auto-
evaluación».

Al decir lo que precede, hemos querido
subrayar que en ausencia de una reflexión
constante y a fondo sobre los objetivos y
sobre los medios correspondientes a esta-
blecer, es difícil superar el solo objetivo de
la aportación de conocimientos organiza-
dos en programas, y esto tanto más cuan-
to que el modelo cultural tradicional nos
empuja hacia él muy fuertemente : en
efecto, ¿no pretendemos inconscientemen-
te formar a nuestros alumnos a nuestra
imagen, alumnos conformes a la represen-
tación tradicional del «hombre cultivado»?

Pero entonces la noción de programa nos
parece sin significado, y es necesario preci-
sar lo que se quiere hacer. Los programas
variarán en efecto según el objetivo que se
busque. Para aclarar este punto, daremos
aquí cuatro formas de objetivos porque nos
parece que tienen un carácter general y,
con el fin de concretar, las explicaremos
en seguida a base de ejemplos.

Tomaremos como primer ejemplo el de
una disciplina científica : la estadística. La
enseñanza puede limitarse :

A la información, mostrando que la
ley matemática funcional existe poco
en la naturaleza, que el fenómeno
aleatorio es un fenómeno general, que
existen métodos estadísticos de análi-
sis de los problemas.
Al «medio de expresión estadístico»:
lo que significa para nosotros ejerci-
tar a los alumnos a formular sus pro-
blemas, a presentar sus datos de for-
ma probabilista y estadística, a com-
prender los resultados de un estudio
de especialistas.
Al instrumental estadístico, apren-
diendo a manipular las técnicas de
cálculo en estadísticas, a establecer y
poner en obra los planes de experien-
cias, y asegurar su recuento (verifi-
cación) (examen), a cifrar el grado
de incertidumbre de un resultado.
A la formación metodológica, instru-
yendo a los alumnos sobre la forma
de aproximarse a los problemas que
presentan múltiples dificultades, so-
bre el uso de la experimentación,
sobre el desarrollo demostrativo de
una hipótesis, sobre el método por in-
ducción.
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Aplicando una división similar a la en-
señanza de las ciencias naturales, por
ejemplo, se destaca hasta qué punto se
podría transformar profundamente la en-
señanza de esta disciplina en la enseñan-
za secundaria (3). Probablemente se ten-
dría que redistribuir de la forma siguiente
lo que los alumnos tienen que aprender
actualmente : una cierta parte sería su-
primida definitivamente, aquella que un
espíritu normalmente constituido sólo pue-
de retener una quincena de días; otra par-
te se limitaría al nivel de la información;
una tercera parte consistiría en el apren-
dizaje del lenguaje de base (expresión),
que permite definir y describir los fenóme-
nos y los seres de esta disciplina; una cuar-
ta parte, el instrumental, se enseriaría sólo
a un número limitado de alumnos, siendo
objeto de opciones entre las que los alum-
nos se repartirían; un dominio aún más
restringido sería el marco óptimo para
abordar, con una fracción más o menos
importante del efectivo, el aprendizaje de
una metodología de observación y el ma-
nejo de los medios de investigación.

Esto ilustra lo que entendemos por la
definición de los objetivos.

4. Pero la definición de los objetivos
no es patrimonio de los docentes

Hemos subrayado ya el hecho de que los
alumnos desconocían frecuentemente los
objetivos de los profesores, de donde la
idea de establecer una discusión entre
el profesor y los alumnos a propósito de los
objetivos. Esto no significa que los alumnos
deban rechazar los objetivos del profe-
sor, incluso rechazar tal o cual enseñan-
za, sino simplemente que pensamos que el
hecho de explicar permanentemente al
alumno por qué hace lo que hace consti-
tuye, para el profesor, el primer acto edu-
cativo, porque conduce a los alumnos a una
mayor motivación y sobre todo a compren-
der mejor. Esto sucede no solamente a tra-
vés de una discusión, sino incluso, even-
tualmente, mediante un acuerdo entre
alumnos y profesor : lo que significa que
el profesor debe explicitar los objetivos
que perseguirá al comienzo de su enseñan-
za y, llevado al límite, al comienzo de cada

(3) Notemos, ya que se toma como ejemplo, que em-
pieza a ser objeto de netas mejoras.

curso, en todo caso en cada serie de cursos,
discutirlos con los alumnos y, si eventual-
mente les impone durante algún tiempo tal
o cual contenido y tal o cual método, es a
condición de que después de una serie de
sesiones evalúe, con sus alumnos, el des-
ajuste entre objetivos y resultados y que
aprecien juntos las razones que tenia la
enseñanza para escoger el itinerario que
había impuesto.

No se trata de una crítica «del mundo
o de la sociedad», sino —y ello no es menos
inquietante para el profesor— de las razo-
nes que le habían conducido a escoger así
sus objetivos y los medios establecidos para
alcanzarlos.

Esto conduce por otra parte a la idea de
las opciones : todos los educadores están de
acuerdo en pensar que todos los alumnos
no están obligados a seguir la misma for-
mación y que los alumnos deben elegir,
gracias a un sistema diversificado de opcio-
nes, las materias para las que se sienten
más motivados. Y los alumnos escogerán
sus opciones con conocimiento de causa,
gracias a este procedimiento de discusión
a fondo de los objetivos y no, como ocurre
hoy demasiado frecuentemente, de cual-
quier forma o, peor aún, por «eliminación».

5. A modo de conclusión

Hemos visto la necesidad de una defini-
ción de los objetivos, de una definición en
cadena en la que participan en particular
los que se forman, y que determina estruc-
turas, contenidos y métodos.

III. ¿QUE OBJETIVOS ASIGNAMOS
AL SISTEMA EDUCATIVO?

1. Propuesta de una definición

De la educación proponemos la siguiente
definición, que pensamos está de acuerdo
con el pensamiento expresado por el mi-
nistro de Educación Nacional, M. Edgar
Faure, en la Ley de Orientación :

Hacer capaz a toda persona de compren-
der mejor el mundo técnico, social y cultu-
ral que le rodea; de llegar a ser autónomo,
es decir, capaz de situarse en su environne-

ment y de influirle complementariamente;
en efecto, solamente comprendiendo el jue-
go relativo de la evolución de la sociedad Y
la suya propia se estä verdaderamente en
condiciones de ser un agente del cambio.
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Digamos que, al margen de esta defini-
ción, la educación debe tener en cuenta
(veremos cómo):

— Las exigencias de la formación profe-
sional y también de la evolución (o
dinámica) de estas exigencias.

— Las necesidades culturales de la so-
ciedad.

— La necesidad que siempre existe de
seleccionar una cierta forma de élite.

La escuela, tomada en el sentido del sis-
tema educativo global, deberá ser simultá-
neamente para todos el medio y el lugar
de acceder a la comprensión crítica de la
cultura y de la vida social, y de poder por
ello discutirla, y de aprender oficios, lo que
significa saberes y diversos saber-hacer
que permitan elegir entre variadas gamas
de oficios.

La escuela debe esforzarse, por ello, en
formar ciudadanos responsables y no su-
jetos pasivos. El tiempo de presencia en
la escuela debe constituir para el alum-
no un cierto aprendizaje de la vida social,
los alumnos deben poder adquirir o descu-
brir un saber-ser, a través de las situacio-
nes que deberán adoptar a lo largo de sus
estudios y de las responsabilidades que
ejercerán en el desarrollo de éstos.

En fin, la educación debe comprender
también la sensibilidad y la sociabilidad.

La educación será concebida como un
conjunto de actividades destinadas a per-
mitir a cada uno :

Conservar los conocimientos adquiri-
dos relacionándolos con su vida efec-
tiva concreta.
Aumentarlos por una buena infor-
mación.
Satisfacer las expectativas de promo-
ción, síntesis de los mundos profe-
sional, cultural, cívico y social.
Permitir el cambio sobre estos di-
versos planos.
En fin, desarrollar la persona en sus
relaciones familiares y sociales.

2. Educación y empleo

Nos parece útil precisar nuestro pensa-
miento, dada la importancia de este pro-
blema.

Ciertamente, es inaceptable que el sis-
tema educativo «produzca» alumnos (jó-

yenes o adultos) con total indiferencia y
con total ignorancia de las necesidades de
mano de obra. Pero seria terriblemente
peligroso ceder a la tentación muy fre-
cuente (incluso si a menudo no se la con-
fiesa) de adaptar la educación al empleo,
y esto por las siguientes razones :

Las previsiones del empleo son im-
posibles, a no ser con gruesos erro-
res, y tanto más cuanto que se ha-
cen a nivel regional; sin embargo,
es a nivel regional donde podrían
presentar algún interés.
Contrariamente a lo que a menudo
se piensa, las «necesidades» en cono-
cimientos y aptitudes, correspondien-
tes a los diferentes empleos, no son
apenas más previsibles y son, lo he-
mos visto a propósito de las enfer-
meras, definidas primero en función
de elecciones «políticas», pero de to-
das formas muy difíciles de definir
incluso cuando las elecciones políti-
cas han sido explicitadas.
La adaptación empleo-educación sig-
nificaría la negación de toda promo-
ción y de toda evolución, de donde
de toda posibilidad de conversión.
La educación tiene bastantes objeti-
vos más que la formación profesional.

No podemos admitir desde ahora que la
educación deba ser sometida al empleo y
entonces estudiaremos ulteriormente qué
soluciones deben buscarse.

En particular, veremos que las soluciones
deben ser encontradas, por una parte, en
las estructuras educativas, pero, por otra,
en el exterior; a este propósito digamos
que deben hacerse esfuerzos considerables,
pero que superan muy ampliamente la
educación nacional para revalorizar cier-
tas funciones, y, por ejemplo, las de los
técnicos.

IV. ¿POR QUE RAZONES UNA
EDUCACION PERMANENTE?

No citaremos de nuevo por haberlas es-
tudiado ampliamente en la primera parte
del informe general, todas las razones que
hay en favor de una educación perma-
nente. Estas razones pueden, sin embargo,
resumirse en dos puntos :
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1. No se puede hacer todo en la escuela

Y esto, a la vez, porque habría demasia-
do quehacer (de donde el interés de una
educación que se continúa y que permite
reducir así los conocimientos a adquirir en
la escuela) y porque ciertos conocimientos
o aptitudes no se pueden adquirir en ella,
por exigir, bien sea medios que no se
pueden encontrar, o bien sea un estadio
de desarrollo o la experiencia que sólo los
de «más edad» pueden tener.

2. La comprensión de un «environnement»
constantemente cambiante exige
una educación permanente

Acceder a la comprensión crítica de la
cultura no puede hacerse de una vez por
todas, en la medida en que evoluciona
constantemente lo que la constituye; ocu-
rre lo mismo, por otra parte, para el saber
y para el saber-hacer. Incluso ciertamen-
te todavía ocurre lo mismo con la forma-
ción del hombre como ciudadano respon-
sable.

3. La educación permanente es un me-
dio (o mejor un conjunto de medios), y no
un fin en sí, medios que utiliza el hombre
en las diversas edades de su vida, en los
diversos estadios de su desarrollo, en las
diversas funciones privadas o públicas que
ocupa en la sociedad.

V. UN PRINCIPIO ESENCIAL:
LA CONTINUIDAD

Todo lo que precede supone un cambio
profundo de los contenidos, de los métodos
y de las estructuras, pero supone en primer
lugar que se haya admitido un principio
esencial: la continuidad entre la educa-
ción de los jóvenes y la educación de los
adultos, una continuidad verdadera y per-
cibida por todos; por otra parte, todo adul-
to deberá poder emprender nuevamente,
en cualquier momento, su educación donde
la había dejado, pero es necesario que los
adultos estén perfectamente informados
y realmente convencidos.

Los jóvenes «dejarán» (provisionalmen-
te por otra parte), tanto más fácilmente
el «ritmo educativo» (que quizá entonces
no saturarán), sabiendo que podrán reem-
prenderlo, bajo múltiples formas, por ha-

berse retrasado eventualmente en tal rama
teórica que han abandonado, ganando por
ello sobre tal otra al revalorizar su expe-
riencia profesional. Se debería decir más
bien que no se detienen los estudios, sino
que se modifica su curso, es decir, el rit-
mo, el itinerario y el proceso. Volveremos
sobre este punto para ver unas cuantas
modalidades prácticas.

VI. LAS MISIONES DE LA ESCUELA
EN EL NUEVO SISTEMA

Además de las misiones bien conocidas
de transmisión de la cultura y de aprendi-
zaje de los oficios, a partir de las que se
hace la formación para ciertas aptitudes,
la educación escolar deberá conducir a
cada joven hacia una adquisición progre-
siva de autonomía, en particular frente al
saber. Por consiguiente, deberá enseriar
también a utilizar los medios y los utensi-
lios que se encontrarán bien sea después
en la vida «post-escolar», bien sea durante
la vida escolar, pero fuera de la escuela :
en cierto modo la escuela deberá preparar
a los futuros adultos a querer y a poder
seguir formándose.

Pero hay que subrayar, a la inversa o
como complemento, que ciertos elementos
de la cultura no podrán ser adquiridos
después, o fuera de la escuela, si la escuela
no participa y no ofrece lo que se podrían
llamar ciertas «llaves» y no abre ciertas
«puertas» : aludimos a la cultura artística,
a la cultura técnica y a la formación cí-
vica y social.

La escuela debe, pues, asegurar cuatro
misiones :

1) Enseriar oficios.
2) Aportar una formación de base.
3) Enseriar a «aprovecharse del exte-

rior» (escuela paralela).
4) Poner al futuro adulto en estado de

poder y querer seguir formándose más allá
de su vida escolar y perseguir su máximo
desarrollo.

VII. ¿COMO DESEMPEÑAR
ESTAS MISIONES?

Estudiaremos sucesivamente los puntos
3 y 4, después, simultáneamente, los pun-
tos 1 y 2, planteándonos cada vez el pro-
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blema de las consecuencias en cuanto a las
estructuras, a los contenidos y a los mé-
todos.

1. Enseñar a los jóvenes a formarse
por medios exteriores a la escuela

Se han intensificado hasta tal punto
los medios de comunicación de masas que
alteran toda la cultura de la sociedad y,
en todo caso, toda la educación. A la ju-
ventud se encuentra cada vez más infor-
mada fuera de la escuela, y no es educada,
sino empíricamente, para servirse de esta
información, criticarla y seleccionarla.

Debe hacerse, por ello, un inmenso es-
fuerzo en la escuela para enseriar a los
alumnos a servirse de medios que existen
en el exterior.

Es así como la formación por la imagen
y la formación a la lectura deben ser muy
desarrolladas desde la escuela primaria.
De donde se derivan consecuencias sobre :

a) Las estructuras

La enseñanza debería hacerse por pe-
ríodos alternos; períodos en que el maestro
explica y aporta conocimientos; períodos
en que enseña a discutir, criticar, seleccio-
nar, comprender la información, y perío-
dos en los que los alumnos aprenderían
a trabajar solos (o en grupos, pero sin
profesor) (4). Del conferenciante que es
actualmente, el maestro asumiría cada vez
más un papel de asistencia técnica.

Sabiendo utilizar los utensilios y la in-
formación, el alumno podrá trabajar solo
cada vez más, no solamente para revisar
o profundizar una enseñanza seguida en
la institución, sino para entrar, por sí mis-
mo, en temas que le habrán sido indicados
como útiles y que no serán objeto de curso
alguno.

b) Los métodos

Actualmente la formación utiliza esen-
cialmente:

— El curso, teniendo el alumno que es-
cuchar (y además, por eso mismo,
que «escoger» lo que se le enseña es-

(4) Esto es tanto más importante cuanto que, al vol-
ver a sus casas, cada vez más, los niños están o
demasiado solos o «demasiado poco solos», y entonces
es indispensable que las clases les sean abiertas por la
noche y que puedan trabajar en ellas.

casamente, no enseñándole tampoco
realmente la manera de tomar notas
y redactar lo que ha escuchado).

— Trabajos prácticos, teniendo el alum-
no que trabajar en un sentido gene-
ralmente muy estandardizado.

Debería aprender, además, y esto sería
objeto de aprendizajes especiales en cla-
se, a:

— Leer, es decir, comprender el pensa-
miento escrito de un autor y «pe-
netrarlo>, es decir, «traducirlo» él
mismo para sí mismo (5).

— Contemplar la imagen, y en particu-
lar «tomar distancia> en relación con
ella, dado que ésta es, a menudo, te-
mible porque es cautivadora (y en-
tonces se es cautivo).

— Y, a partir de las informaciones, esco-
ger y situarse, criticar y seleccionar.

El período escolar llegará a ser mucho
más activo, al mismo tiempo que, por otra
parte, más democrático, por el derecho a
la participación personal y la responsabili-
dad de cada uno en su propia formación.

2. Preparar a los jóvenes de tal manera
que, una vez adultos, deseen
y puedan seguir formándose

El proyecto que acabamos de desarrollar
ayuda por sí mismo al futuro adulto a for-
marse, porque, en la medida en que habrá
sido preparado a servirse de todos los me-
dios exteriores y no siendo estos medios
diferentes cuando llegue a ser adulto, será
conducido y preparado naturalmente para
utilizarlos. Pero serán necesarias otras so-
luciones, que, por una parte, pongan al
adulto en situación de querer continuar, y
por otra, de poder hacerlo.

2.A. EL PROBLEMA DEL «QUERER»,

Este problema no puede ciertamente re-
sumirse en un solo término, y no quisié-
ramos reducir la capital importancia de

(5) Queremos insistir aquí sobre la importancia que
reviste el aprendizaje de la explotación de una lectura
(que quizá está demasiado desarrollado, porque es even-
tualmente desecante, en literatura y muy insuficiente
en las demás enseñanzas) ¿Aprenden, quizá, al mismo
tiempo, a amar la lectura?
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las dificultades objetivas y reales que los
adultos encuentran para formarse de for-
ma continua (ver a este propósito la pri-
mera parte del informe general). Pero, en
la medida en que al abandonar la escuela
el joven está, si no decidido a no formarse
más, en todo caso muy poco convencido
del interés que encontraría en ello, hay
muy poca probabilidad de que supere sus
dificultades e incluso éstas aumentarán.

Nos parece de una importancia capital
lo que puede aportar la escuela : mostrar al
joven que su formación le es «útil», es de-
cir, que le permite responder a las situa-
ciones cotidianas; para lograrlo es nece-
sario que, a lo largo de su formación
durante el período escolar, el joven apren-
da a vincular sus conocimientos a su ex-
periencia (6).

Por el momento, la formación de los
adultos está gravemente disminuida por-
que éstos no están en condiciones de esta-
blecer una relación meditada y crítica
entre sus experiencias concretas, persona-
les o profesionales, y las nuevas informa-
ciones que pueden recibir, y que son nece-
sariamente más o menos abstractas. Y
haremos la hipótesis de que ello se debe
a que la educación de los jóvenes no tiene
bastante en cuenta este problema, que
todo lo que es nuevo para los adultos, todo
lo que es conocimiento transmitido por los
demás, es automáticamente clasificado en
el dominio de la teoría. El individuo, una
vez adulto, no pudiendo ya encontrar re-
laciones entre lo que hace y lo que ha
aprendido, no puede valorar sus cono-
cimientos, y por este hecho los pierde poco
a poco, porque los jóvenes no están siste-
máticamente acostumbrados a establecer
relaciones entre leyes y ejemplos, entre
reglas y casos de especie, entre teoría y
práctica.

¿Cómo, si no, explicar el hecho de que
sean tan numerosos los adultos de veinti-
cinco arios que ya no saben leer, en el
sentido de que no comprenden lo que leen
(ignoran el sentido de la coma o del punto,
el sentido de las palabras relacionales, ta-
les como porque, pero, pues, y se detienen

(6) Hagamos aquí una distinción entre «su experien-
cia» y la del maestro, en efecto, cuando el maestro hace
alusión a lo concreto, se refiere más a menudo a la
suya que a la de los alumnos

al final de una línea y no al final de la
frase), y que ya no saben «contar», en el
sentido de no conocer ya la relación entre
suma y multiplicación? ¿No es también por
las mismas razones por las que el hombre
llega a ser rutinario y pierde toda facultad
de reflexión e incluso la denigra, y, toman-
do conciencia de que lo práctico caduca
y de que la teoría es inútil, pierde el gusto
de la teoría y el gusto de la práctica? (7).

Este punto ha sido de hecho subrayado
en muchas ocasiones en la pedagogía de
los adultos, y se le considera como una
evidencia. ¿Por qué no tenerlo en cuenta
desde la educación de los niños, como si la
experiencia efectiva no existiera para ellos,
como si se pudiera solicitar bruscamente
en el hombre hecho adulto esta parte de
sí mismo, no habiendo sido nunca valo-
rada en su infancia o en su adolescencia?
Ello es quizá lo que da este sentimiento
de maravillosa revelación, casi de libera-
ción, a un adulto que, por vez primera a
partir de su escolaridad, experimenta la
capacidad de reaprender con éxito.

Es necesario, pues, vincular experiencia
y formación. ¿Pero cómo? Esto supone un
cierto número de reformas que afectan a:

a) Las estructuras

Debe dejarse algún tiempo para «au-
mentar la experiencia», mediante visitas o
trabajos en común.

b) Los contenidos

No todos los contenidos se prestan igual-
mente a relacionar educación y experien-
cia ni todos los niños son sensibles a ello
de la misma forma, por lo que la elección
de los contenidos deberá ser diversificada
a efectos de tenerlo en cuenta. En particu-
lar, una razón de la no democratización
de la enseñanza es incontestablemente que
ciertos contenidos, considerados como fun-
damentales y que constituyen la parte
principal de la educación, están demasiado
alejados de la experiencia de ciertos niños
(¿No es el caso de la literatura clásica
para los hijos de agricultores y de obre-
ros?). El método y procedimiento deberán
ser entonces diferenciados según los niños.

(7) Véase a este propósito el documento de M. Tiet-
gens, Consejo de Europa.
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e) Los métodos

El problema es saber cómo utilizar la
experiencia de los niños y cómo cono-
cerla.

De hecho esta experiencia puede apare-
cer, manifestarse, y por ello explotarse, de
dos formas :

Por las preguntas que hacen los ni-
ños: pero, muy a menudo, no sola-
mente no se les atiende o no se les
oye, y por ello no se les contesta
(bien porque no se quiera, bien por-
que no se pueda), sino que se les
hacen otras de las que no compren-
den ni el sentido ni la razón. Esto es
tanto más grave (y tanto más evita-
ble) cuanto que se trate de contenidos
«vivos», tales como ciencias físicas,
ciencias naturales o geografía. Las
preguntas hechas por el maestro son
muy a menudo del tipo de : «se da
esto, se os pide encontrar aquello».
Pero, en la vida, no sólo no se da
nada, sino que además tampoco se
«pide nada». En la situación en que
uno se encuentra, hace falta, por el
contrario, plantearse preguntas, pero
que no son dadas. Finalmente la
creatividad y la imaginación pasan
por el aprendizaje de plantearse pro-
blemas, de encontrar los datos y
las incógnitas, mucho más que resol-
ver problemas planteados por otros.
Por el análisis de las representaciones
que los niños hacen de los fenómenos
que les rodean. Por «representacio-
nes» hay que entender las imágenes
que se hacen y que son más o menos
diferentes de la realidad (por ejem-
plo, una imagen que se encuentra
muy frecuentemente es que la pe-
sadez es «debida a la atmósfera que
presiona sobre los objetos»).

Pero no tener en cuenta estas «represen-
taciones» en la formación tiene, a menudo,
por efecto ( como prueba la experiencia),
no sólo que estas «representaciones» son
conservadas después de la enseñanza, sino
que incluso son reforzadas, inconsciente-
mente claro, seleccionando el alumno en lo
que escucha aquello que va en el sentido de
sus «representaciones. Digamos que en
todo caso la existencia de «representacio-

nes» frena el aprendizaje, mientras que la
discusión abierta y sistemática de estas
«representaciones» es, por el contrario, un
excelente punto de partida, para la con-
ceptualización y la asimilación de los cono-
cimientos. «Desarrollar» sólo se puede ha-
cer «partiendo de». Cuanto más se vincu-
la uno a la «representación», que es una
forma intelectual de la experiencia, hay
tantas probabilidades más de que se des-
arrolle la persona.

La cultura es en cierto modo un sistema
estructurado, organizado, que comprende
partes que no son independientes unas de
las otras. Esta entera dependencia se ma-
nifestará así : todo nuevo hecho es inme-
diatamente asimilado o, por el contrario,
rechazado o modificado antes de ser asi-
milado; y si entra en conflicto con los
elementos más fundamentales de esta or-
ganización, es él quien eventualmente
desintegra la cultura.

2.B. FORMAR A LOS JÓVENES DE TAL MA-

NERA QUE, UNA VEZ ADULTOS, SEAN

CAPACES DE SEGUIR SU EDUCACIÓN

DESPUÉS DE SALIR DE LA ESCUELA

Es un problema de métodos, pero es tam-
bien un problema de contenidos.

El problema de los contenidos

La formación de base está constituida
solamente en la actualidad de humanismo
o de ciencias. Más exactamente :

— Para algunos no comprende (hasta
el bachillerato) ninguna otra for-
mación.

— Mientras que para otros, y a pesar de
los esfuerzos hechos en el sentido de
una desespecialización (sustitución
de los CAP por los BE?) (8), es muy
pronto profesional.

Nunca insistiremos suficientemente so-
bre la necesidad de ampliar el campo de
esta formación de base en las tres direc-
ciones de la cultura artística, de la forma-
ción técnica y de la formación cívica y so-
cial. Se trata, pues, de añadir contenidos
a los que ya existen.

Pero ¿qué tiempo quedará entonces para
los contenidos que se enserian hoy, qué

(8) Siglas que significan, respectivamente : Certifi-
cado de aptitud profesional y Diploma de enseñanza pro-
fesional.
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reducción debe afectarles, y ello tanto más
que se consagraría un tiempo considerable
a la formación metodológica y a la forma-
ción para la utilización de los medios ex-
teriores?

De hecho, dos factores permitirán re-
ducciones:

Dado que existe una educación per-
manente, es posible aplazar un cierto
número de contenidos que se enseria-
ban normalmente en la escuela.
Por otra parte, el estudio de los con-
tenidos, según el método que se ex-
plicitó a propósito de la definición de
los objetivos de la enseñanza, debe
permitir ganar un tiempo apreciable,
por la supresión pura y simple de
ciertas partes y el aprendizaje menos
avanzado y menos enciclopédico de
otras (9).

En cualquier caso, a falta de aportar una
educación artística, técnica, cívica y social
a los jóvenes, su formación extra y post-es-
colar tiene todas las probabilidades de ser
por ello profundamente afectada :

a) La educación artística

Sin querer tratar a fondo el tema, hemos
subrayado (en la primera parte del infor-
me general) que la necesidad cultural nacía
de la educación, y hemos insistido sobre el
hecho de que la educación nacional debía
tomar una parte considerable en el des-
arrollo cultural.

La escuela debe permitir a todos los ni-
ños, por un esfuerzo masivo, descubrir sus
gustos y sus posibilidades de máximo des-
arrollo en el conjunto de las actividades
artísticas. Esto significa que todos los ni-
ños deberán recibir una sensibilización
hacia las artes, y que fuera de esta sensi-
bilización, cada niño deberá poder escoger,
entre todas las formaciones artísticas —y
a igual titulo que cualquier otra opción—
aquella en la que podrá encontrar su má-
ximo desarrollo.

No se trata de desarrollar aquí métodos :
digamos solamente que no es que exista
un solo método para aprender a amar un
arte y educarse en él y que la técnica de
formación artística debe sobre todo no es-

(9) ¿No constituye un horroroso crimen de lesa cul-
tura admitir que numerosas partes puedan ser supri-
midas, sencillamente, porque finalmente no dejan traza
alguna?

conder ni preceder a la sensibilización;
mientras que en Francia, numerosas per-
sonas son consideradas como muy poco
dotadas para el dibujo o la música, el Ja-
pón, por ejemplo, ha llegado, por la diver-
sidad de sus métodos y los esfuerzos que
despliega en ello, a que la casi totalidad
de sus niños dibujen bien y les guste el
dibujo y gocen profundamente de la mú-
sica y del teatro. Y ¿cómo no estar sor-
prendidos por la pasión que manifiestan
los jóvenes japoneses por la lectura, hasta
el punto de que todas las librerías están
llenas de jóvenes que, de pie, leen gratui-
tamente durante horas?

b) La educación técnica

Ya hemos insistido sobre la capital im-
portancia de vincular la teoría con la prác-
tica: nos parece esencial que todos los
niños reciban, en el curso de su existencia
escolar, una educación «técnica» tomada
en el sentido de vincular el trabajo ma-
nual, la experiencia y la abstracción.

Esto evitará:

Que numerosos niños que no han he-
cho más que estudios científicos o
literarios, no tengan idea alguna de
lo que es la técnica y, desconociéndo-
la, la desprecien.
Que otros, porque son considerados
como poco dotados para los estudios
humanistas, sean rechazados hacia
lo técnico en vez de escogerlo por
gusto, para unos, y para otros, de
buscar otras orientaciones que les
gusten más.

Una formación técnica extendida a todos
permitiría, en vez de una orientación por
el fracaso, una orientación más determi-
nada en función de los gustos y de las po-
sibilidades de cada uno.

c) La educación cívica y social

Estaría fundada sobre el estudio de cier-
tos problemas esenciales, pero debería apo-
yarse sobre todo en un aprendizaje de la
responsabilidad.

¿QUÉ MÉTODOS ADOPTAR PARA APRENDER

A ESTUDIAR?

Este problema exigiría por si solo tal
desarrollo que no podemos insistir. Subra-
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yernos solamente los puntos que nos pare-
cen más esenciales :

A cada objetivo corresponden uno o
varios métodos, y ello es una razón
suplementaria para definir sus obje-
tivos. Por ejemplo, lo audiovisual y
la conferencia se adaptan particular-
mente para informar. Para desarro-
llar un «medio de expresión» (tomado
en el sentido en que lo hemos defini-
do anteriormente), la exposición se-
guida de discusiones de grupo consti-
tuye un buen método. Sólo la repeti-
ción y un trabajo personal aportan
el instrumento, y la formación para
la metodología pasa por la crítica
del método mismo.
Hay que suprimir el tabú según el
cual, en la escuela, no se habla de la
escuela. Hay que mostrar a los alum-
nos cómo replantear constantemente
el mismo aprendizaje, cómo se des-
monta su propio aprendizaje.
En fin, la evaluación de los resultados
ya no es patrimonio del maestro y
debe hacerse en común con el alum-
no. No debe ahorrarse esfuerzo para
reemplazar la evaluación por una
«autoevaluación». Tomada en el sen-
tido de «dar al alumno la posibilidad
de situarse él mismo constantemente
y de analizar sus propios errores» ;
evidentemente esto no significa que
el alumno se ponga notas ni tampoco
que el profesor se abstenga de decir
al alumno lo que piensa, sino que el
profesor y el alumno estudien juntos
las dificultades y las insuficiencias
del alumno y de los medios necesarios
para progresar. La autoevaluación
llega a ser, en esas condiciones, un
acto pedagógico esencial, y no ad-
quiere un sentido más que si alumno
y profesor han precisado bien e inte-
grado los objetivos a alcanzar en
común.

Se debe notar que el testimonio de ca-
pacidad, al final de un período educativo,
sigue siendo evidentemente la obra del
maestro, pero, trabajando sobre grupos en
número restringido (25, como máximo; 15,
si es posible), los exámenes pueden ser re-
emplazados por un verdadero control con-
tinuo, y en caso de «desacuerdo» entre el

alumno y el profesor el alumno podrá
«apelar», es decir, examinarse con otro
profesor.

3. Enseñar oficios y aportar
una formación de base

Si tratamos estos dos problemas juntos
es porque precisamente nos parece que
no son disociables si están reunidos bajo el
signo «educación». Esto significa que el
condicionamiento o el desarrollo son mu-
cho más función del método que del con-
tenido : un contenido «profesional» puede
ser materia de desarrollo de la persona,
mientras que, en último término, un con-
tenido artístico puede ser condicionante.

Fuera de las cuestiones de métodos :
a) La estructura es la que aquí es deter-

minante.

Haremos las siguientes hipótesis :
A partir de la edad de catorce arios,
los alumnos deben poder obtener, por
etapas sucesivas de dos a tres arios,
diplomas y grados.
El diploma abre la puerta de las pro-
fesiones, el grado es un reconoci-
miento de un nivel. El diploma es,
pues, la suma de un grado y de una
formación profesional.
Todo alumno o adulto titular de un
diploma o del grado del mismo nivel
puede, a cada momento (10), empe-
zar de nuevo sus estudios, bien sea
para preparar un diploma del mismo
nivel, bien sea para elevar su nivel y
obtener un grado superior.
Debe existir, en cada nivel, numero-
sos diplomas muy diversificados.
Para pasar de un grado al superior,
es necesario haber hecho la prueba
de su capacidad en un cierto núme-
ro de unidades. La formación profe-
sional se descompone ella misma en
unidades. Las unidades son capitali-
zables, el orden en el que son segui-
das, sin ser cualquiera, debe ser muy
flexible para permitir a los jóvenes
seguir el camino que mejor corres-
ponda, en todo momento, a sus mo-
tivaciones, a sus capacidades y a su
«experiencia».

(10) Eventualmente después de una corta actua11-
zación.

17



El tronco común entre todos los di-
plomas y, después, entre las familias
de diplomas, debe constituir la parte
principal de la educación. Debe haber
un verdadero continuum, de la base
a la cima, a partir del cual se des-
prenderían las ramas profesionales.
Cada estadio comportaría una parte
obligatoria del tronco común, una se-
rie de opciones y por lo menos una
actividad de desarrollo.

Todo el sistema educativo es así objeto
de división en unidades, correspondiendo
cada diploma a un grupo de unidades.

Este sistema debería permitir a los alum-
nos, a partir de los catorce a quince arios,
decidirse en todo momento, en todo nivel,
a abandonar el tronco común para adqui-
rir tal diploma y obtener por ello una
sanción de sus esfuerzos y dejar la escuela
(cuando lo quieran, después de la edad le-
gal), para reintegrarse en cualquier otro
momento, «encontrando el tren» en aque-
lla estación de donde hubiera salido.

Pero aún se puede ir más lejos en la
reforma de las estructuras, rompiendo la
unidad de tiempo —el ario— y la unidad
«clase» para reemplazarlos por un sistema
de unidades de contenido, seguidas por
grupos que tienen sus ritmos autónomos de
progresión.

Hay que entender por ello que en vez
de que todos los niños de una misma cate-
goría de edad se encuentren en una misma
clase, como sucede actualmente, par a
aprender a la misma velocidad todas las
materias, de forma que no puedan pasar
de una clase a otra más que cuando han
satisfecho al conjunto de materias, por
el contrario, sean repartidos en grupos
para cada materia, pudiendo perfecta-
mente cada alumno estar «en tercero» en
matemáticas y «en quinto» en su idioma
maternal (11). Los grupos son, pues, autó-
nomos y tienen su propio ritmo (en la
práctica habría dos o tres velocidades).
Estos grupos serían además autónomos,
no sólo en su ritmo, sino también en la
elección de sus métodos.

(11) Ver a este propósito el documento del rector Jan-
ne, Consejo de Europa.

b) ¿Qué son entonces los contenidos, las
unidades?

En el párrafo sobre los objetivos había-
mos propuesto varias categorías, a saber :

de información,
de expresión,
de instrumento
o de metodología.

Volviendo de nuevo a esta clasificación,
diremos que ciertas unidades tendrán una
dominante de información; otras, una do-
minante «de expresión» ; otras, de instru-
mento, y otras, en fin, de metodología.

Las unidades que constituyen los «gra-
dos» afectarán, bien a los contenidos de
base, bien a los contenidos técnicos. Las
unidades que habrá que seguir además de
las del grado para obtener un diploma,
serán «profesionales».

Ciertas unidades de base o de técnicas
serán comunes a todos los diplomas, otras
a familias de diplomas, y otras, en fin, se-
rían completamente «libres».

Demos tres ejemplos para ilustrar lo que
se acaba de decir :

Entre la preparación para el profe-
sorado de ciencias naturales y la de
un biólogo habría muy pocas unida-
des diferentes : algunas unidades su-
plementarias, aquellas que confe-
rirían el diploma de profesor de
ciencias naturales, consistirían en
aprender cómo enseriar las ciencias
naturales.
Dos estudiantes que hubieran hecho
estudios de calor, termodinámica,
electricidad, matemáticas y química,
podrían divergir, en ese momento,
para llegar a ser :
— Ingeniero térmico, el primero : se-

guiría entonces una unidad de tér-
mica industrial, una unidad de
sociología, una unidad de econo-
mía y una unidad de resistencia
de los materiales.

— Profesor de física, el segundo : se-
guiría una unidad de pedagogía y
unidades de física (unidades que
aún no habría seguido, pero que
ya no serían tratadas en unidades
metodológicas, sino en unidades
«profesionales», es decir, bajo una

los objetivos
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forma más rápida y menos a
fondo.)

En la actual preparación del diploma
de BEP de electromecánica, hay con-
tenidos del tipo dibujo, medidas eléc-
tricas, tecnología, que son absoluta-
mente específicos a este BEP. La idea
es hacer de estos contenidos, por el
contrario, unidades metodológicas en
general (unidades que tomarían a
la vez sus ejemplos, por otra parte, en
la electricidad y en otras ramas), y
es en las unidades de formación pro-
fesional donde finalmente los alum-
nos aprenderán lo que hay de espe-
cífico en la profesión para la que se
preparan.

Los contenidos de la formación de base
serán, por fin, triplemente modificados :

1. Tres contenidos serían añadidos en-
tonces (arte, técnica, cívica).

2. Cada contenido se toma de nuevo a
la luz de la definición de los objetivos de
las unidades.

3. El hecho de que haya continuidad
desde la primaria hasta la enseñanza su-
perior debe hacer repensar el conjunto y
el reparto de estos contenidos.

Notemos también algunos puntos :

Es importante no multiplicar las uni-
dades de un mismo ario, y esto para
aumentar la concentración de los es-
fuerzos.
A partir de una cierta edad, parece
preferible trabajar el mismo conte-
nido durante dos o tres horas segui-
das (lo que no significa ni que no
exista pausa ni, sobre todo, que el ob-
jetivo y el método pedagógico perma-
nezcan iguales todo este tiempo).
Las unidades profesionales ganarán
en eficacia si se hacen participar en
ellas a titulares recientes del diploma
correspondiente.
De una forma más general puede ser
extremadamente interesante abrir las
clases a los padres (bajo reserva de
que no vayan a la clase de su hijo).
Es un medio excelente para desarro-
llar la educación permanente.

c) Estudio critico

Por su flexibilidad y por la adquisición
de responsabilidades efectiva que da a los
alumnos en su formación, un tal sistema
debería permitir saber a cada uno, en cada
momento, en qué punto se encuentra de
su progresión y asumirla.

Contribuiría también, en gran parte, a
resolver los problemas del empleo y de la
selección. En efecto, si, por una parte, en
cada momento, los alumnos, los estudian-
tes, los adultos están informados de las
necesidades en empleo, tales como son
estimados y si, por otra, pueden, en cada
momento, cambiar fácilmente de oficio, si-
guiendo tal o cual unidad especializada su-
plementaria, serán muy limitados los ries-
gos de inadecuación entre necesidades y
recursos de mano de obra; por otra parte,
la selección recibirá una solución en la me-
dida en que los alumnos, los estudiantes,
los adultos sepan en cada momento, que
pueden, de hecho, partir, volver, cambiar
y empezar de nuevo. Entonces, lo hemos
visto, se puede hacer la hipótesis de que
dejarán la Universidad con menos miedo,
porque se deja tanto más fácilmente la es-
cuela cuando se sabe que se puede volver
a ella y, sobre todo, cuando se sabe que por
haber dejado la escuela en tal estadio, no
es como el «suspendido en cualquier cosa»,
sino, al contrario, como el futuro aprobado
en..., el «a punto de llegar a ser algo».

Pero ciertamente se pueden hacer nume-
rosas críticas a este sistema, y lo impor-
tante, por otra parte, es conocerlas a fin
de tratarlas.

Citemos algunas de ellas :
Gran complejidad para organizar
cantidades de pequeñas unidades. De
hecho, hay que retener que cuantos
más alumnos o estudiantes haya, es
menos difícil de resolver este proble-
ma; solamente una enseñanza de
masa permite la individualización
(,Esto es quizá imposible en las ins-
tituciones con un débil número de
alumnos y tendremos por ello que
reducir nuestras ambiciones?)
Se puede temer que haya una selec-
ción anti-democrática en la medida
en que los grupos lentos comporta-
rían sobre todo estudiantes que, en
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virtud de sus condiciones de vida, hu-
bieran sido menos preparados, de
donde se derivaría un drenaje social
al principio. Precisamente es me-
diante métodos pedagógicos diferen-
ciados como se puede y debe llegar a
que los estudiantes no sigan sien-
do lentos. Por otra parte, se puede
pensar que no hay razón alguna para
que los estudiantes sean lentos en
todo y que, por el contrario, serán
lentos en ciertas materias y rápidos
en otras.
Se puede temer que la formación
dada así, en el seno de pequeños gru-
pos autónomos, conduzca a una au-
sencia de visión general y a una frag-
mentación de la cultura. Si se quiere
reducir este peligro habrá que traba-
jar sobre grupos de materias, en vez
de sobre materias.

VIII. IMPLICACIONES DE ESTAS
HIPOTESIS

1. Papel de la información
y de la orientación

Es evidente que la información y la
orientación desempeñan un papel capital:
la información, para permitir a todo estu-
diante saber, ya sea joven o adulto, cómo
está la situación del empleo; la orienta-
ción, que llega a ser entonces un acto pe-
dagógico constante, para permitir a cada
uno situarse en relación con los demás y
en relación a su propia progresión.

2. Papel y formación de los maestros

El papel de los maestros es, pues, un
papel enteramente nuevo y su formación
toma una importancia cuyo valor, precisa-
mente por ser tan grande, es difícil de
apreciar. Su propia vida será totalmente
modificada, aunque sólo fuera por la in-
fluencia que deberán ejercer en su colec-
tividad.

3. Locales

Es claro que debe replantearse entera-
mente la concepción de los locales.

IX. ¿COMO INICIAR TODO ESTO?

Si tales hipótesis no fueran a priori
rechazadas en bloque, deberán ser enton-
ces objeto de amplias reflexiones a fondo,
antes incluso de ser difundidas, porque,
por atractivas que sean, ciertas de ellas
son probablemente utópicas.

Se deben seguir entonces tres etapas.

1. Etapa de reflexión, que duraría
un año

Deberían formarse grupos de reflexión
para estudiar :

a) Los contenidos, a la vez de forma
horizontal, es decir, en el interior de las
«materias», para ver cómo concebirlas de
forma nueva, siguiendo o modificando
nuestras hipótesis sobre los objetivos, y de
forma vertical, es decir, para ver cómo
construir el continuum desde la escuela
primaria hasta la Universidad. Notemos a
este propósito que hay que evitar absolu-
tamente que la primaria, la secundaria,
las enseñanzas técnicas y superiores tra-
bajen cada una por su lado. Por esta ra-
zón las investigaciones deberán ser verti-
cales (precisemos a este propósito que la
primaria tiene aún demasiado a menudo
como finalidad el CEP y forma aún de-
masiado un sistema cerrado).

b) Las estructuras de las unidades, de
los diplomas, de las clases.

c) Los métodos, tanto para aprender
los contenidos como para servirse de los
medios exteriores.

2. Etapa de experimentación, que deberá
durar varios arios

Se tratará de experimentar lo que haya
sido propuesto en el curso de la primera
etapa.

Notemos que esta etapa pasa por :
La formación de los maestros en la
línea de las reformas previstas, cuan-
do en rigor no hay ninguno que haya
sido preparado para ello.
La reorganización de las estructuras
de las instituciones para que cesen
de constituir un obstáculo al nuevo
sistema de educación que se trataría
de implantar.
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— La reflexión sobre la «entrada»
(amont) y la «salida» (aval) de cada
elemento de la reforma proyectada.

3. Etapa de la sistematización

Nada puede decirse a este propósito,
sino :

— Que es probable que muchos princi-

pios se encontrarán seguramente
modificados después de la experien-
cia y, sobre todo, que hace falta es-
tablecer una estructura que engendre
su propio enjuiciamiento.

— Que es necesario desencadenar al
mismo tiempo el desarrollo de la edu-
cación de los adultos, que en las pá-
ginas anteriores hemos estudiado.
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El papel de la educación como factor del desarrollo en el
pensamiento económico, por LUIS GARCIA DE DIEGO

I. INTRODUCCION

La importancia de la educación como
factor del desarrollo económico es hoy re-
conocida unánimemente. Aunque es difí-
cil, prácticamente imposible, medir cuan-
titativamente la relación entre ambos
factores, puede probarse lógicamente, con
argumentos tan convincentes como los de
tipo matemático. Sin embargo, no se ha
comprendido siempre con la claridad que
ahora, ni siquiera por los propios econo-
mistas. De ello se ha deducido a veces, y
se repite con frecuencia, que los economis-
tas no han captado ni analizado debida-
mente el papel de la educación en el pro-
greso económico. Esta afirmación tiene
parte de verdad, en el sentido de que la
economía no ha dedicado a la educación la
importancia que merecía, pero es falsa si
quiere decir que los economistas no se die-
ron cuenta de esa importancia. Efectiva-
mente, no han sabido incluir explícitamen-
te este factor en sus modelos económicos,
pero está implícito en todas las teorías del
desarrollo.

Vamos a intentar poner de manifiesto
que esta preocupación de los economistas
por los problemas de la educación como
motor del desarrollo está bien patente des-
de los orígenes de la ciencia económica,
haciendo un breve recorrido histórico li-
mitado a algunas figuras representativas

anteriores y posteriores a Adam Smith, eje
central obligado de todo estudio de histo-
ria económica.

II. ECONOMISTAS PRECLASICOS

1. En los escritos de John Hales (1),
economista del último cuarto del siglo xvi,
se destaca ya la importancia del saber para
la consecución del bienestar nacional (2).
Considera necesario el desarrollo de las
ciencias. Así, la aritmética y la geometría
son necesarias para los comerciantes, los
constructores, etc.; la medicina no es útil
sólo para la salud del hombre, sino para
la salud y conservación de los animales.
Toda la estructura social y económica debe
basarse en el conocimiento científico.

2. G. Malynes (1586-1641), E. Misselden
(1608-1654) y T. Mun (1571-1641), los tres
mercantilistas, señalan la importancia de
la educación. El primero (3) destaca la im-
portancia de una sociedad bien estructu-
rada profesional y culturalmente. Los otros
dos (4) y (5) resaltan la importancia del

(1) A Discourse of the Common Weal of this Realm
of England, Londres.

(2) Vid. E. A. J. JOHNSON: «The Place of Learning,
Scieiace, Vocational Training and "Art" in pre-smithian
Economía Thougt», en Readings ln the Economics of
Education, Unesco, 1968.

(3) GERALD DE MALYNES Consuetudo vel Lex Merca-
toria. Londres, 1622.

(4) The Circle of Commerce. Londres, 1623.
(5) TimmAs MITN : England's Treasury by Forraign

Trade. Londres, 1664.

22



comerciante o profesional de los negocios
como consejero económico para la conse-
cución de un comercio próspero y, con ello,
del bienestar nacional. El comerciante
debe recibir, por tanto, una esmerada for-
mación.

Para Mun, la tarea de conservar la ri-
queza nacional y aumentar las exporta-
ciones se basa en la habilidad y capacidad
del pueblo. Así aparece la enseñanza como
base del desarrollo económico. Para ello, la
enseñanza, la educación, debe extenderse
a todos los que intervienen directamente
en la actividad económica; no debe redu-
cirse a una élite privilegiada, sino exten-
derse a una gran masa de individuos.

3. William Petty (1623-1687), al que al-
gunos consideran el fundador de la Econo-
mía Clásica, aplica a la economía los co-
nocimientos e instrumentos de otras cien-
cias, entre ellas una base matemática y
hasta biológica o anatómica. Toda ciencia
debe tener un enfoque especulativo y prác-
tico al mismo tiempo. Petty intenta ex-
tender a todo el campo científico la Nueva
filosofía, de Bacon (6). Para ello hay que
propagar el tipo de enseñanza Baconiana.
Y como el talento no está concentrado en
unos pocos, hay que extender la educación,
ayudando a todo el que no pueda pagarse
sus estudios.

La prosperidad de un país no depende de
la extensión de su territorio, sino del nú-
mero y formación de sus habitantes. Los
recursos humanos son más importantes
que los recursos naturales, pues al incor-
porar destreza y técnica en las materias
primas se puede exportar un artículo re-
valorizado (7). Es necesario, para ello, que
haya más técnicos, más ingenieros y me-
nos abogados o comerciantes. Si una pro-
fesión tiene demasiados miembros, no to-
dos podrán emplearse adecuadamente, y
ello causará una pérdida para el país. Es
necesario emplear adecuadamente la fuer-
za laboral, de acuerdo con su formación.

Sólo hay dos formas de aumentar la pro-
ducción: utilizando más fuerza laboral o
aumentando el «arte», o masa de conoci-
mientos humanos. El arte es un factor de

(6) Vid. E. A. J. JOHNSON: Op. cit., p. 27.
(7) No olvidemos que W. Petty está influido, en parte,

todavía, por las teorías mercantilistas del comercio ex-
terior.

producción tan importante como la tierra,
el trabajo y el capital (8).

Petty intenta calcular la contribución
relativa de los recursos naturales y del ca-
pital, frente a la fuerza laboral, en la pro-
ducción total, llegando a la conclusión de
que la fuerza de trabajo es un factor mu-
cho más productivo que los recursos natu-
les y el capital físico, en la proporción de
cinco a tres. Por tanto, la formación y edu-
cación de la mano de obra es el elemento
más importante de crecimiento económico.

4. Nehemia Grew (9) estudia la «ana-
tomía» del desarrollo y señala que las par-
tes anatómicas básicas de una nación son
«la tierra, las artes manuales o manufac-
turas, el mar y el pueblo». Todas estas
partes exigen un estudio y desarrollo ra-
cional, y ello, a su vez, debe basarse en un
programa educativo. Hay que enseriar a los
agricultores la utilización adecuada de la
tierra, de los animales, de los bosques. Hay
que educar a los artesanos en el arte de la
industria, enviándolos a países más avan-
zados en ciertas artes y trayendo artesanos
extranjeros. El Estado debe promover las
innovaciones e invenciones, a través de
museos, premios, etc.

El elemento esencial del desarrollo es la
fuerza, inteligencia y número de habitan-
tes de un país. Sin estos recursos, las tie-
rras mejores «se harán tan malas como la
Tierra Santa en Siria y Granada en Es-
paña» (10). Toda la actividad económica
depende del factor humano.

5. Otro autor inglés del siglo xvin que
resalta la importancia de la educación es
Malachy Postlethwayt (1707-1767). La ri-
queza de un país depende, según este eco-
nomista (11), de la formación de sus co-
merciantes, agricultores e industriales.
Dentro del campo económico, el comercio
ocupa papel preponderante. Los comer-
ciantes son para el Estado «lo que la san-
gre para el cuerpo humano». Por tanto, su
educación es fundamental. Pero también

(8) La palabra arte expresaba el conjunto de conoci-
mientos profesionales.

(9) «The Means of a Most Ample Encrease of the
Wealth and Strength of England in a Pes'? Years...».
British Museum, 1707. Vid. E. A. J. JOHNSON Op. cit.,
p. 28.

(10) Op . cit., p. 83. Sacado de E. A. 3. JOHNSON:

Op. cit., p. 29.
(11) The Universal Dictionary of Trade and Cornmer-

ce, vol. II, Londres, 1774, y The British Mercantile Aca-
demy, Londres, 1750.
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es importante la formación de los agricul-
tores, para la mejora de los métodos de
cultivo y el uso adecuado de los sistemas
existentes. Y aún más importante es la
educación de los artesanos, ya que las artes
industriales no sólo proporcionan las mer-
cancías necesarias para el bienestar inte-
rior, sino que, además, crean un excedente
para la exportación, lo que, a su vez, per-
mitirá pagar otras importaciones. Además,
la formación industrial tiene un impacto
saludable en la educación general de la so-
ciedad, pues tiene «una mayor tendencia
a pulir y humanizar la sociedad que la
mera ciencia especulativa, por muy refina-
da y sublime que sea» (12).

6. James Steuart (1712-80) analizó (13)
la importancia de la educación como ele-
mento coordinador de las actividades hu-
manas y como cauce para el aumento de la
productividad de los diversos sectores eco-
nómicos, especialmente en el sector agrí-
cola. La creación de un excedente agrícola
libera la fuerza de trabajo para otros sec-
tores, creándose así un sistema de produc-
ción múltiple. La formación aumenta la
productividad y reduce el volumen de ma-
no de obra necesario.

7. Otros muchos autores anteriores a
A. Smith resaltan la importancia de la
formación en el desarrollo económico. Ci-
temos entre ellos a William Davenant, que
señala, asimismo, que una economía pro-
gresiva debe basarse en una eficiente tec-
nología, por lo que el Estado debe estimular
la práctica del «arte» en la agricultura y la
industria (14).

8. David Hume (1711-1776) dice que los
conocimientos científicos benefician al des-
arrollo material, al formar y moldear la
mente humana (15), aumentar la produc-
tividad del trabajo y conservar la riqueza
de un país, incrementando las exportacio-
nes de productos manufacturados, que
contienen más valor que las materias pri-
mas. La formación diversifica la actividad

(12) Dictionary, citado en E. A. J. JOHNSON: Op. cit.,
p. 30.

(13) Vid. también E. A. J. JOHNSON: Op. cit., p. 31.
(14) «An Essay on the East India Company», Londres,

1696. Citado en E. A. J. JOHNSON: Op. cit., p. 31.
(15) «Philosophical Works». Citado en E. A. J. JoHN-

SON Op. cit., p. 32.

económica de un país al aumentar la pro-
ductividad (16).

El «arte» reduce los costes de producción
en la agricultura y en la industria, aumen-
ta la producción y las rentas reales. La
baja de precios aumentará la exportación.

La educación influye en el progreso total
del país en todos sus órdenes. «La misma
época que produce grandes filósofos y po-
líticos, renombrados generales y poetas,
tiene también abundantes y hábiles teje-
dores y constructores de barcos.» «La in-
dustria, el conocimiento y las virtudes hu-
manas están unidos por una cadena in-
disoluble» (17).

III. ECONOMISTAS CLASICOS

1. Adam Smith (1723-1790)

Adam Smith, considerado normalmente
como el padre de la Ciencia Económica,
destaca claramente, de forma implícita y
explícita, la importancia de la educación
en el bienestar económico.

Empieza su famosa obra La riqueza de
las naciones (1776), resaltando la impor-
tancia del factor trabajo. «El trabajo anual
de toda nación es el fondo que suministra
originalmente todos los productos necesa-
rios y comodidades de la vida que anual-
mente consume, y que consiste, o en el pro-
ducto inmediato de ese trabajo o en lo que
es comprado de otros países con ese pro-
ducto (18). El trabajo es, pues, el elemento
más importante en la producción y soste-
nimiento de un país.

Pero —señala inmediatamente el autor
escocés— la proporción entre ese producto
nacional y el número de los que lo consu-
men, es decir el bienestar de ese país, de-
pende de dos elementos : la proporción nu-
mérica entre la población empleada y la
no empleada y la habilidad, destreza y la
forma en que se utiliza la fuerza laboral.
De esto depende la «abundancia o escasez
de esta provisión anual» ; y, sobre todo, de
la primera circunstancia. En las naciones
salvajes de cazadores y pescadores casi

(16) «Political Discourses». Citado en E. A. J. JOHN-
SON: Op. cit., p. 32.

(17) «Political Discourses». Citado en E. A. J. JOHNSON:

Op. cit., p. 32.
(18) J. M. DENT: The Wealth of Nations, Londres,

1957, vol. I, p. 1.

24



todo el mundo trabaja, y, sin embargo, son
países miserables y pobres. En cambio, en
las naciones civilizadas trabaja un menor
número de personas, y muchas personas
consumen, a veces, un producto cien veces
superior al de la mayor parte de los que
trabajan, pero el producto total es tan
grande que todos viven con abundancia.
¿A qué se debe esa diferencia? En primer
lugar, a productividad del trabajo. En se-
gundo lugar, a la abundancia y utilización
del capital existente. En tercer lugar, a
la política aplicada por el Estado.

La productividad del trabajo es efecto,
en primer lugar, de la división del trabajo.
Y los efectos de ésta sobre el aumento de
la producción se deben, a su vez, a tres
circunstancias : la mayor destreza de los
trabajadores, el ahorro de tiempo y la in-
vención de nuevas máquinas. Es decir, la
división del trabajo tiene dos efectos sobre
la «formación» de los trabajadores: una
mayor destreza y una mejora de la téc-
nica.

Al estudiar la formación de los precios,
A. Smith empieza con el caso más sencillo
de una sociedad primitiva en la que no
existe la acumulación de capital ni la apro-
piación de la tierra. Entonces, las cosas se
cambian en proporción de trabajo nece-
sario para adquirirlas. Pero, inmediata-
mente, resalta Adam Smith la importancia
de la habilidad o formación. Si un tipo de
trabajo requiere un grado excepcional de
destreza o talento (ingenuity), el producto
obtenido tendrá un valor mayor, «superior
al debido al tiempo empleado en él». Y
añade :

Tales talentos raramente pueden adqui-

rirse sino en consecuencia de larga práctica,
Y el superior valor de su producto puede no
ser, frecuentemente, más que una compen-
sación razonable por el tiempo y trabajo
que debe gastarse en adquirirlas (19).

Es decir, aun en el estado más rudimen-
tario de la sociedad, la aptitud y formación
tiene un efecto importante, que repercute
en el valor del producto, y, por tanto, en el
valor del producto nacional.

Según Adam Smith, el capital fijo de un
país se compone de cuatro partes, una de
las cuales está constituida por...

)19) Op. cit., vol. I, p. 42.

... las cualidades adquiridas y útiles de
todos los habitantes o miembros de la so-
ciedad. La adquisición de tales talentos, a
través del mantenimiento del sujeto duran-
te su educación, estudio o aprendizaje, cues-
ta siempre un gasto real que es un capital
fijo y realizado, como si dijéramos, en su
persona.

Asi como estos talentos forman parte de
la fortuna de esta persona, asi forman tam-
bién parte de la sociedad a la que pertenece.
La mejora de la destreza de un trabajador
puede considerarse semejante a una máqui-
na o instrumento de negocio que facilita y
abrevia el trabajo, y , que, aunque implica
un cierto coste, lo compensa con un be-
neficio (20).

Como profesor de Universidad, Adam
Smith no se conforma con analizar la in-
fluencia de la educación en el desarrollo
económico, sino que entra a discutir los
problemas internos del sistema educativo.
Analiza la eficacia de las universidades,
tanto libres como oficiales, y su organiza-
ción. Estudia los problemas del profeso-
rado, como los de su retribución, el cum-
plimiento de los deberes docentes, su
independencia respecto a autoridades su-
periores, el sistema de elección, los mé-
todos pedagógicos, etc.; y también los
problemas relacionados con el alumnado,
tales como la disciplina académica, el pre-
cio de la enseñanza..., y con los planes de
estudio, comparando los planes antiguos
con los de su época, la eficacia de los viajes
de estudio al extranjero, etc.

Al referirse al problema de la disciplina
económica, escribe unas palabras que no
resistimos a la tentación de transcribir por
la actualidad que todavía tienen y porque
prueban que el mundo de la educación ha
tenido siempre los mismos problemas y exi-
ge siempre análogas soluciones:

La disciplina de los colegios superiores
y universidades está dirigida, en general,
no para el beneficio de los estudiantes, sino
en el interés, o, más propiamente hablando,
para tranquilidad de los profesores. Su ob-
jeto es, en todos los casos, mantener la au-
toridad del profesor, y, cumpla o no éste
con su deber, obligar al estudiante en todos
los casos, a comportarse con el profesor
como si éste cumpliese sus deberes con la
mayor diligencia y capacidad. Esta actitud
parece presumir perfecta sabiduría y vir-
tud en uno de los dos bandos y la mayor

(20) Op. cit., vol. I, p. 247.
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flaqueza y locura en el otro. Creo que no
se da el caso de que cuando los profesores
cumplen realmente con su deber los alum-
nos olviden los suyos. No hace falta ningún
tipo de disciplina para obligar a asistir
a clases a las que realmente merece la pena
asistir, como bien se sabe de los casos en
que tal cosa ocurre... Tal es la generosidad
de la mayor parte de los jóvenes, que, lejos
de estar dispuestos a olvidar o menospre-
ciar las instrucciones de sus profesores, es-
tán inclinados, generalmente, a perdonar
grandes incorrecciones en la realización de
los deberes de éstos y, a veces, incluso, a
ocultar del público grandes dosis de enor-
me negligencia (21).

Destaca la necesidad, por otro lado bien
evidente, de que el Estado dedique más
atención a la educación de las clases po-
bres que de las ricas, ya que éstas pueden
proporcionarse por sí solas la educación
y aquéllas no. Los jóvenes de familias pu-
dientes pueden estudiar hasta los dieciocho
o (veinte arios) diecinueve arios, mientras
que los de familias pobres tienen que em-
pezar a trabajar mucho antes, sin tiempo
para los estudios. Pero aún los segundos
tienen tiempo de adquirir una educación
elemental. Ello puede conseguirse con el
establecimiento en todo distrito de una es-
cuela donde los niños puedan ser enseria-
dos por un precio tan pequeño que pueda
pagarlo un trabajador ordinario. Puede
también estimularse la educación exigién-
dose el paso de un examen para entrar
en todo empleo.

Exalta, con fuertes palabras, la impor-
tancia de la educación popular. Compara
la educación con la milicia, y señala que
lo mismo que un cobarde, en el terreno de
las armas, es peor que un mutilado físico,
un ignorante está en la peor situación po-
sible. «Un hombre sin el uso adecuado de
las facultades intelectuales normales es,
si fuera posible, más despreciable que un
cobarde, y parece estar mutilado y defor-
mado en una parte más esencial aún del
carácter de la naturaleza humana.»

Cuanto más instruida es una persona,
menos sujeta está a las desilusiones del en-
tusiasmo y la superstición, y es más ho-
nesto y ordenado. Se siente más honorable
y más digno de merecer el respeto de los
demás. Y dan lugar a una sociedad estable
y segura. «En los países libres, en los que

(21) Op. cit., p. 249.

la seguridad del Gobierno depende en gra-
do importante del juicio favorable que el
pueblo tenga de su conducta, es de la ma-
yor importancia que éste no juzgue la la-
bor de aquél de forma precipitada o capri-
chosa» (22).

2. Thomas Robert Malthus (1766-1834)

En su famoso Ensayo sobre el principio
de la población (1798), T. R. Malthus ana-
liza detenidamente la importancia de la
educación como medio de represión moral
y de evitación de los matrimonios prema-
turos y del exceso de población. Para con-
seguir esta contención prudencial de la
población entre las clases inferiores, es
necesario difundir la cultura. Y la mejor
manera de conseguir esto es el estableci-
miento de escuelas parroquiales o de dis-
trito y la difusión frecuente de los proble-
mas que afectan a estas clases inferiores.
Aconseja, también, que en estas escuelas
se expliquen los principios elementales
de la economía política, lo que tendría
«un beneficio incalculable para la socie-
dad» (23).

Hemos derrochado inmensas sumas en los
pobres que, tenemos motivos para pensar-
lo, han tendido a agravar constantemente
su miseria. Pero nos hemos quedado terri-
blemente cortos en su educación y en la
difusión de aquellas importantes verdades
políticas que más directamente les concier-
nen, que es, quizá, el único medio real que
tenemos para elevar su condición y hacer-
les más felices y más pacíficos. Con toda
certeza, es una gran desgracia nacional que
la educación de las clases humildes de In-
glaterra se reduzca a unas pocas escuelas
dominicales, sostenidas por determinados
individuos, que pueden encauzar la instruc-
ción en la forma que apetezcan (24).

Frente a la crítica (la más extendida en-
tre las que se hacían en aquella época
contra la extensión de la enseñanza en In-
glaterra) de que es peligroso que el pueblo
pueda leer obras revolucionarias, Malthus
opina que «un pueblo bien informado e
instruido se dejará llevar, probablemente,
menos por escritos inflamatorios, y será
más capaz de descubrir los falsos discursos

(22) Op. cit., p. 269.
(23) J. M. DENT: An essay cii population, Londres,

1958, vol. II, p. 211.
(24) Op. cit., p. 212.
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de demagogos interesados y ambiciosos,
que un pueblo ignorante». «Uno o dos lec-
tores en un distrito —dice— pueden hacer
más daño, eligiendo los pasajes más ade-
cuados a sus oyentes y los momentos más
oportunos, que si cada persona del distrito
puede leer por sí mismo tales escritos.»

3. Nassau William Senior (1790-1884)

Es, quizá, el economista clásico que de-
muestra más preocupación por la educa-
ción. Percibe claramente la influencia de
ésta en todas las motivaciones económicas,
por ejemplo, en el ahorro y en la acumu-
lación de capital. Los pueblos salvajes no
son capaces de preparar su futuro lejano.
Son, como los niños, imprevisores. El aho-
rro implica un claro sentido de previ-
sión (25). La percepción del valor de los
bienes y de las necesidades futuras es dé-
bil cuando falta la educación. La fuerza
del principio de acumulación y la forma-
ción del capital está en proporción a la
difusión de los hábitos de reflexión y auto-
control.

La educación puede constituir también
una barrera al aumento de población. La
ignorancia de los padres permite el trabajo
de niños pequeños, lo que contribuye al au-
mento de población. La oferta de trabajo
está gobernada más por el salario familiar
que por el salario individual. La falta de
educación contrapone los intereses de los
padres y de los hijos.

Por otro lado, la educación aumenta
conjuntamente las necesidades y la pro-
ductividad, y todo ello colabora también,
por otro camino, a la disminución de la
población.

Por todo ello, Senior propugnaba un am-
plio sistema de educación obligatoria.

4. John Stuart Mill (1806-1873)

Al estudiar la influencia de los distintos
factores productivos en sus famosos Prin-
cipios de economía política (1848), Stuart
Mill resalta la importancia del factor cul-
tural y educativo. «El éxito de la produc-
ción, como la mayoría de otras clases de

(25) «Industrial Efficiency and Social Economy». Ci-
tado en Education in the writings of Malthus, Senior,
McCulloch and John Stuart Mili. Rudolph C. Blitz. En
Readings.., p. 46.

éxitos, dependen más de las cualidades
de los agentes humanos que de las circuns-
tancias en que ellos trabajan» (26), aña-
diendo que los países menos dotados por la
naturaleza son los más fuertes.

Resalta también cómo la productividad
del trabajo depende de la habilidad y co-
nocimiento.

Que la productividad del trabajo de un
pueblo está limitada por su conocimiento
de las artes de la vida, es algo autoevidente;
y que todo progreso de estas artes, y cual-
quier mejora en la aplicación de los objetos
o poderes de la naturaleza a los usos in-
dustriales permite aumentar la producción
con la misma cantidad e intensidad de
trabajo (27).

Una de las manifestaciones del aumento
de conocimiento es la invención y uso de
herramientas y maquinaria. A este respec-
to, recuerda el libro de Babbage, Econoniy
of Machinery and Manufactures, en el que
se destaca la importancia de este factor.

El aumento de conocimiento no se mani-
fiesta sólo en la mayor utilización de ma-
quinaria, sino también en la técnica de
los procesos productivos. Las mayores in-
venciones en la agricultura han consistido
en la aplicación de técnicas más raciona-
les, tales como la rotación de cultivos, me-
jora de abonos, drenaje del subsuelo, con-
versión de tierras pantanosas en tierras
cultivables, sembrado adecuado de las se-
millas, etc. Y lo mismo en otros sectores
de la producción.

Lo que es más importante, Mill destaca
claramente el valor de la «difusión gene-
ral de la inteligencia entre el pueblo» (28).
El número de personas adecuadas para di-
rigir o vigilar una empresa industrial, o
incluso para ejecutar cualquier proceso
que no pueda reducirse a un problema de
pura memoria o rutina, es siempre menor
de lo necesario. Es decir, siempre hay es-
casez de tales elementos, «como evidencian
las enormes diferencias existentes entre
los sueldos pagados a tales personas y los
salarios del trabajo ordinario» (29).

La diferencia de inteligencia o dotes
naturales se compensa con una mejor edu-

(26) S. M. KELLEY Principies of Political Economy,
Nueva York, 1961. p. 104.

(27) Op. cit., p. 107.
(28) Op. cit., p. 108.
(29) Op. cit., p. 108.
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cación. Cita a este respecto la opinión de
un ingeniero industrial suizo según el cual
los ingleses, suizos, alemanes y holandeses
tienen una comprensión natural mucho
más lenta que los italianos y franceses,
pero como trabajadores son mejores debi-
do a su mayor educación. Los sajones y
los suizos tienen una educación general
muy cuidada que les permite extender su
capacidad a cualquier empleo, mientras
que los ingleses tienen una educación de-
masiado especializada, que les impide
adaptarse a diversos trabajos. El citado
estudio señala también que la educación
no sólo afecta al mundo del trabajo, sino
también al campo social general. La edu-
cación mejora los hábitos morales y so-
ciales. Hace al individuo más austero, más
honesto, más amante de las buenas cos-
tumbres, etc.

El padre de John Stuart Mill, el también
famoso economista James Mill. decía que
casi toda la diferencia existente entre las
más grandes consecuciones humanas, inte-
lectuales y morales, y los niveles más infe-
riores, se deben a la educación (30). Stuart
Mill es testigo, y víctima, de la excepcional
importancia que su padre atribuía a la
educación, como nos refiere en su autobio-
grafía.

5. Alfred Marshall (1842-1924)

En sus Principios de economía (1890),
Marshall estudia detenidamente la impor-
tancia de la educación, tanto en el aspecto
puramente técnico como en el general.
Destaca los peligros de los antiguos siste-
mas de aprendizaje y cómo tales sistemas
estaban cambiando favorablemente en su
época. Los nuevos sistemas no se confor-
man ya —dice— con una simple instruc-
ción manual, sino que tienden a dar un
dominio general sobre las facultades físi-
cas y a impartir conocimientos y habilida-
des artísticas y métodos de investigación,
siendo cada vez más importante la educa-
ción general. La educación técnica debería
descansar sobre la misma base que la edu-
cación general. Cita el ejemplo de Estados
Unidos y de Alemania.

(30) F. A. CAvENAcii : On Education. Ed. Cambridge,
Cambridge University Press, 1931. Citado en «Education,
the Nature of Man ami the division of labour», Readings
in..., p. 37.

... la difusión del conocimiento científico
entre la clase media, incluso la clase tra-
bajadora, de Alemania, combinado con su
familiaridad con las lenguas extranjeras y
su costumbre de viajar en busca de ins-
trucción les ha permitido alcanzar, en el
campo de la mecánica, a los ingleses y
americanos y ponerse en cabeza en muchas
de las aplicaciones industriales de la quí-
mica (31).

Resalta los efectos indirectos de la edu-
cación.

Es verdad que muchas clases de trabajo
pueden hacerse tan eficientemente por un
trabajador con educación que por otro no
educado, y que los altos niveles de la edu-
cación tienen poca aplicación directa ex-
cepto a empresarios y dirigentes y un buen
número comparativamente pequeño de ar-
tesanos. Pero una buena educación propor-
ciona grandes beneficios indirectos incluso
al trabajador ordinario. Estimula su activi-
dad mental y el hábito de saber; le hace
más inteligente, mas rápido, más digno de
confianza en el trabajo; eleva el tono de
su vida tanto en el trabajo como fuera
de él: constituye, así, un medio importante
en la producción de la riqueza material;
al mismo tiempo que, considerado como un
fin en sí mismo, no es inferior a ninguno
de los que se sirve la producción de riqueza
material (32).

Defiende una tesis que ahora parece muy
extendida, pero que durante mucho tiempo
pocos se han atrevido a defender : la de
que la educación general es más útil que
la educación técnica, dentro, incluso, del
propio campo de esta última.

Es cierto que los niños de las clases tra-
bajadoras deben abandonar con frecuencia
la escuela cuando sólo han aprendido los
elementos de la lectura y la escritura, la
aritmética y el dibujo, y se dice a veces que
sería mejor emplear en el trabajo práctico
parte de ese tiempo empleado en esas ma-
terias. Pero el avance conseguido en la es-
cuela es importante no sólo por sus propios
efectos, sino por la capacidad de avance
futuro que da la educación escolar. Pues una
educación verdaderamente liberal adapta
la mente al empleo de sus mejores faculta-
des en los negocios y a utilizar éstos como
un medio de aumentar la cultura (33).

Distingue, además, otro efecto impor-
tante de la educación : el de permitir la

(31) MAC MILLAN : Principies of economics, Londres,
1959, p. 175.

(32) Op. cit., p. 175.
(33) Principies, p. 173.
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elevación de personas humildes a las filas
de los genios. Marshall se da cuenta de que

... es probable que el porcentaje de niños
de la clase trabajadora dotados con capa-
cidades naturales excepcionales no sea tan
grande como el de los niños que han alcan-
zado o heredado una mayor posición social,

pero como la clase trabajadora o de obre-
ros manuales es mucho más numerosa que
las restantes clases juntas, no es improba-
ble que más de la mitad de los mejores ge-
nios naturales del país pertenezcan a esta
clase.

Y de ésta, una gran parte queda sin fruto
por falta de oportunidad. No existe extra-
vagancia más perjudicial al crecimiento de
la riqueza nacional que este derroche que
permite que el genio de clase humilde se
utilice en trabajos inferiores. Ningún cam-
bio conduciría tan rápidamente a un au-
mento de la riqueza material como una
mejora de nuestras escuelas, especialmente
las de nivel medio, con tal que ello se com-
bine con un sistema extensivo de becas que
permitan al hijo inteligente de los trabaja-
dores elevarse gradualmente en el sistema
escolar hasta que tenga la mejor educación
teórica y práctica correspondiente a su
edad (34).

Y tal importancia concede a este hecho,
que estima que el mayor progreso indus-
trial del norte de Inglaterra se debe a que
allí la mayor proporción de los dirigentes
de empresas son hijos de trabajadores.

Concluye esta parte señalando que los
rendimientos de los gastos educativos no
pueden medirse sólo por sus frutos di-
rectos.

El dar a las masas del pueblo muchas ma-
yores oportunidades de las que ellos pueden
proporcionarse, será ya rentable como una
mera inversión. El valor económico de un
gran genio industrial es suficiente para cu-
brir gastos de la educación de toda una
ciudad (35).

6. Es injusto, por tanto, culpar a los
economistas por su incomprensión del pa-
pel de la educación en el desarrollo eco-
nómico, si bien es cierto, y los economistas
deben reconocerlo noblemente, que no han
dedicado la atención que merece a este

(34) Op. cit., p. 176.
(35) Op. cit., p. 179.

factor, obsesionados por los factores más
directos y más cuantitativos.

Como prueba final de nuestra tesis, aña-
damos a las ya aportadas anteriormente
esta frase de unos economistas rusos escri-
ta en 1896, en la publicación Evolución eco-
nómica de la educación popular:

Existen, naturalmente, muchos factores
que impiden el desarrollo de la economía
rusa, pero el más importante entre ellos es
el analfabetismo general que distingue
nuestro país de los otros países civilizados...
El aumento de la productividad del trabajo
es el único medio para hacer desaparecer la
pobreza y la mejor política para conseguirlo
es la extensión de la educación y del cono-
cimiento (36).

IV. RAZONES DEL APARENTE
OLVIDO DEL CAPITAL
HUMANO EN LA CIENCIA
ECONOMICA

1. Es difícil descubrir todas las razones
por las que los economistas no han trata-
do sistemáticamente el problema de la for-
mación humana en el desarrollo económi-
co, una vez que, evidentemente, habían
comprendido la importancia de ese factor,
pero pueden señalarse varias que, sin du-
da, han contribuido a este hecho.

2. Una razón importante ha sido la clá-
sica división tripartita de los factores pro-
ductivos en tierra, trabajo y capital, que
ha oscurecido el papel del elemento hu-
mano. Este elemento estaba implícito en
los tres factores. En el factor trabajo, lo
está por propia definición de este factor.
En la tierra también lo está; se ha criti-
cado, precisamente, la famosa definición
ricardiana del factor tierra como los «po-
deres originarios o indestructibles del sue-
lo», por considerar que en la tierra están
implícitas todas las mejoras introducidas
por el hombre a lo largo del tiempo. Tam-
poco hay duda que el capital es, por defi-
nición, resultado del esfuerzo humano. Si
en los factores originarios está contenida
la acción del hombre, mucho más lo estará
en el factor derivado o capital.

(36) Citado en «Some Russian Economists on Return
to Schooling and Experience», ARCADMS KAHAN, en
Readings in the Econoinics of Education, Unesco, 1968,
p. 401.

29



Sin embargo, aunque el factor humano
estuviera implícito en todos los factores
productivos, no se le destacaba suficiente-
mente. Los economistas operan con los
factores productivos directos, es decir, con
aquellos que entran físicamente en el pro-
ceso productivo. Y estos factores son, evi-
dentemente, el hombre, las materias pri-
mas naturales, el equipo, la maquinaria.
Esto es lo que se engloba bajo los términos
tierra, trabajo y capital, olvidando, porque
no interesa directamente, los factores o
elementos que, a su vez, hubieran influido
en la formación de estos factores finales
o directos.

3. Otro motivo es el concepto restrin-
gido con que normalmente se ha definido
el capital. Llevados por el afán de simpli-
cidad, a fin de avanzar en el campo de la
investigación, los economistas han restrin-
gido exageradamente el concepto de capi-
tal, reduciéndolo a unos bienes materiales
instrumentales. Algunos economistas que,
como Irving Fisher, quisieron dar un sen-
tido más amplio a tal concepto, no encon-
traron acogida satisfactoria a sus propues-
tas. El sentido pragmático anglosajón, que
consideraba sólo capital a los elementos
físicos utilizados directamente en la pro-
ducción, ha dominado, desgraciadamente,
el sentido más filosófico y amplio defen-
dido por algunos autores franceses y ale-
manes.

4. Otra causa del abandono en que ha
estado el estudio de la formación humana
como inversión económica, es la repugnan-
cia con que se considera la asimilación
del hombre a un mero factor físico de pro-
ducción.

5. La razón más importante es, sin
embargo, la dificultad de medir el capital
humano.

Se han realizado numerosas estimacio-
nes para medir cuantitativamente la in-
fluencia de la educación en el desarrollo
económico. Recordemos, como representa-
tivos, los trabajos de W. Petti, en 1665; de
Von Thünen, en 1875; de Nicholson, en
1891, y, más recientemente, los de J. R.
Walsh (1935), de H. S. Houthakker (1959),
T. W. Schultz (1960, 1961, 1963), G. S. Bec-
ker (1960), J. C. Eicher (1960), E. F. Deni-
son (1968), S. Piatier (1962), A. Sauvy
(1968), etc.

Todos estos intentos, sin embargo, están
condenados, de principio, al fracaso, en
un sentido riguroso, por la imposibilidad
de medir algo tan cualitativo como la edu-
cación. Por eso, los economistas siguen
obsesionados con los elementos físicos me-
dibles.

V. CONCLUSIONES

1. Los economistas han comprendido
siempre la importancia de la educación en
el desarrollo económico, desde el naci-
miento de la ciencia económica, aunque,
y este es un problema que ahora no dilu-
cidamos, no hayan incluido de forma cla-
ra dicho factor dentro de sus modelos y
teorías del desarrollo.

2. Los primeros economistas no sólo
se dan cuenta de la importancia de la
educación, sino que enuncian, ya clara-
mente, principios de política educativa que
muchos arios más tarde iban a airearse
como conquistas sociales avanzadas e in-
cluso otros que todavía no se comprenden
bien en nuestros días. Entre estos princi-
pios están :

a) La necesidad de la extensión de la
educación a toda la masa del pueblo.

b) La necesidad de ayudar a las clases
de rentas más bajas y dejar, en cambio,
que las clases más ricas se paguen su edu-
cación. Dicho de otra forma menos equívo-
ca, ayudar a las clases pobres antes que a
las ricas. Principio al parecer evidente,
pero que no se cumple en absoluto en al-
gunos países donde la clase media y alta
reciben importantísima ayuda del Estado,
mientras millones o miles de niños pobres
carecen de puesto escolar. Este principio
lo enuncia Adam Smith en 1776, hace exac-
tamente doscientos veintitrés arios.

e) La importancia de la enseñanza pro-
fesional. Los economistas han distinguido
claramente entre la educación general y
la educación profesional técnica, atribu-
yendo a ésta una especial importancia.
Mientras que en todos los países la ense-
ñanza general se va desarrollando a un
ritmo bastante rápido, la enseñanza voca-
cional o profesional sigue estancada en
muchos de ellos.
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d) Sin embargo, perciben que la ense-
ñanza general es necesaria, incluso para
los que van a seguir una vocación clara-
mente profesional de tipo manual. Todo
oficio debe basarse en unos conocimientos
de tipo general o «cultural».

e) La enseñanza es el mejor medio pa-
ra conseguir la cohesión social. La igno-
rancia de las masas no es un buen medio
de mantener la paz y la tranquilidad, sino,
por el contrario, motivo continuo de alte-
ración e intranquilidad. Sólo un pueblo
culto es capaz de comprender y aceptar
debidamente la labor de gobierno.

f) La importancia de la enseñanza me-
dia. Como hemos visto, Marshall afirma
que ningún cambio conduciría tan rápida-
mente a un aumento de la riqueza nacio-
nal como una mejora de la enseñanza,
especialmente en el nivel medio. Conside-
ramos importantísimo destacar esta afir-
mación del gran economista y profesor de
Universidad A. Marshall, dado que entre
nosotros todavía no se ha comprendido el
papel básico de la enseñanza media. Esta
es la base de la enseñanza universitaria;
no puede existir una Universidad buena
apoyada en una enseñanza media mala.
La enseñanza media es el estudio termi-
nal de la mayoría de los estudiantes espa-
ñoles, lo que significa que el nivel cultural
y económico del país viene dado, princi-
r7almente, por el nivel de esa enseñanza.
Lo que Marshall comprendía hace ya

ochenta arios seguimos sin comprenderlo
nosotros, que tenemos a nuestra enseñan-
za media como la cenicienta del sistema
educativo. Baste decir, como dato signi-
ficativo, que en catorce arios (1946-1960)
no se construye en España un solo centro
oficial de enseñanza media, y en veinte
arios se construyen seis centros, es decir,
0,3 centros al ario. En los últimos arios ha
cambiado felizmente esta tendencia, cons-
truyéndose 253 centros oficiales en sólo
cinco arios, entre 1961 y 1966, de ellos 47
institutos.

3. Es cierto, sin embargo, que los eco-
nomistas no han destacado debidamente
la importancia del factor educación en el
desarrollo económico. Ello se debe, entre
otras razones, a:

a) La rigidez de la clásica división tri-
partita de los factores de la producción en
tres grupos: tierra, trabajo y capital, que
no ha permitido la distinción adecuada
entre los diversos elementos de cada factor.

b) El concepto restringido con que se
ha definido usualmente el capital, que mi-
raba fundamentalmente a los medios ma-
teriales utilizados directamente en el pro-
ceso productivo.

c) La resistencia a considerar al hom-
bre como un factor de producción asimila-
ble a una máquina o a un objeto material.

d) La dificultad de medir el capital hu-
mano.
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El modelo español de desarrollo educativo

Los modelos econometricos han demos-
trado ya, en múltiples países y en los más
variados campos de aplicación, su elevado
valor como instrumento de previsión y
análisis.

Un modelo econométrico está consti-
tuido por una o varias ecuaciones mate-
máticas que establecen las relaciones exis-
tentes entre variables, cuyo comporta-
miento queremos explicar. De esta forma,
un modelo econometrico permite cuantifi-
car las relaciones causa-efecto, tomando
como datos, para esta cuantificación, se-
ries numéricas, lo más amplias posibles,
sobre las variables en estudio.

La utilización de modelos econometricos
como instrumento básico de la planifica-
ción de la política-educativa ha sido una
preocupación constante de diversas insti-
tuciones internacionales, que se ha con-
cretado en recomendaciones y aplicaciones
a diversos países.

La Unesco ha realizado una gran labor
en este campo de los modelos econometri-
cos de planificación de la educación y, fru-
to de sus trabajos, fue el denominado :
«Modelo de desarrollo educativo».

El modelo español de desarrollo educa-
tivo aplicado por el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia permite prever los gastos
del sector público en enseñanza en los pró-
ximos arios, y simultáneamente permite
determinar el flujo de alumnos por niveles

y grados de enseñanza, así como estudiar
la forma más conveniente de efectuar la
reforma del sistema educativo. Y todo
ello sin olvidar la información estadística
disponible en el momento actual sobre
cualquiera de los aspectos del sistema edu-
cativo.

Por otra parte, el Modelo Español de
Desarrollo Educativo ha sido revisado por
los técnicos del Ministerio de Hacienda y
por los especialistas de la reciente Mi-
sión de Evaluación Financiera del Banco
Mundial.

Para alcanzar estos tres objetivos me-
diante un modelo matemático es necesario
buscar la máxima flexibilidad y generali-
dad en su planteamiento.

La formulación del Modelo Español de
Desarrollo Educativo se ha realizado de
acuerdo con un esquema que en forma muy
simplificada podemos recoger en el esque-
ma de la página siguiente.

El punto de partida del modelo en la
estructura del sistema educativo que po-
demos definir de forma sencilla como un
conjunto de cursos directa o indirectamen-
te relacionados, distribuidos por niveles de
enseñanza. Todo curso está formado por
un grupo de alumnos del mismo grado
dentro de un nivel. El concepto de estruc-
tura puede ser ilustrado mediante un grá-
fico que recoja una fracción de la estruc-
tura del sistema educativo español.
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En la figura siguiente la estructura del
sistema educativo consta de cuatro nive-
les: Enseñanza primaria, Bachillerato ele-
mental, Bachillerato general superior y

Bachillerato técnico superior. Cada uno
de estos niveles consta de un determinado
número de cursos que quedan interrela-
cionados como se indica en el esquema.

Bachillerato g e -
neral superior

Enseñanza primaria

El movimiento de los alumnos de un
curso cualquiera tiene dos aspectos que
han de quedar reflejados en la formula-
ción del modelo : origen y destino de los
alumnos, que viene recogido con la máxi-
ma generalidad en el esquema de la página
siguiente.

a) Los alumnos (A) que inician un cur-
so pueden ser :

— Nuevos alumnos que comienzan sus
estudios en este curso (N).

Alumnos que provienen de cursos an-
teriores (E).

— Alumnos que repiten el mismo curso
que el ario anterior (R).

b) Los alumnos (A) que terminan un
curso pueden ser :

— Alumnos que han de repetir el mis-
mo curso el ario próximo (R).

— Alumnos que dejan de estudiar (0).
— Alumnos que continúan estudiando

(P) y que se distribuyen entre dife-
rentes cursos si hay ramificación (D).
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PROCEDENCIA Y DESTINO DE LOS ALUfflOS DE UN CURSO

Procedencia
de los alumnos
de un curso.

Número de alumnos
znatriculados en un curso.

Destino de los alumnos
de un curso.

N

Dt

1 R

Ei

E2 A

o

Con objeto de facilitar la formulación
del modelo, se introduce una simplifica-
ción que consiste en aceptar que el número
de alumnos que inician un curso es igual
al número de los que terminan. Para ello
basta con reunir los alumnos que abando-
nan el sistema por diversas causas o moti-
vos y en distintos momentos del tiempo,
bajo un mismo epígrafe de «abandonos»
y en aceptar que la salida del sistema edu-
cativo se produce al comienzo del curso
académico siguiente. De esta forma los
alumnos que en un ario comienzan un cur-
so siguen dentro del sistema educativo
hasta el momento en el que comienza el
ario académico siguiente.

La formulación matemática de esta rea-
lidad permite calcular los alumnos ma-
triculados en cada curso del sistema edu-
cativo a partir de los alumnos matricula-
dos en el ario anterior, siempre que conoz-
camos las tasas de repetición, promoción

y abandono, asi como el destino de los
alumnos de cada curso.

Es muy posible que si nos viéramos
obligados a realizarlo a mano o con una
calculadora manual, nos encontraríamos
en una situación de difícil salida. En la
actualidad este problema queda resuelto
mediante la utilización de ordenadores
electrónicos, que dada su rapidez y segu-
ridad de cálculo hacen posible el disponer
de resultados en cuestión de minutos para
una serie de arios a partir de un ario base.

Una vez determinado el número de
alumnos por niveles y grados de enseñan-
za, el cálculo del número de profesores ne-
cesarios para cada curso es fácil de rea-
lizar, ya que basta conocer la relación
alumno-profesor, es decir, el número de
alumnos que corresponde a cada profesor.

La formulación del modelo en el aspecto
de costes sigue un esquema bastante sim-
ple; una vez calculado el número de alum-

34



nos matriculados, obtenemos los diferentes
conceptos de coste mediante la aplicación
de unos módulos por alumno.

Las características fundamentales del
modelo aplicado por el Ministerio de Edu-
cación y Ciencia pueden recogerse en cua-
tro puntos:

a) La evolución de la población estu-
diantil matriculada en los diferentes ni-
veles y grados de enseñanza se convierte
en un flujo demográfico perfectamente
cuantificable en el momento que se esta-
blecen unas tasas de promoción de un
curso a otro, de repetición, de abandono
y de elección entre diferentes tipos de en-
señanza. En este aspecto es una fiel adap-
tación del modelo asiático a la estructura
española.

b) En lugar de considerar estos flujos
de población escolarizada con un enfoque
determinista, el modelo se plantea en for-
ma tal que pueden simularse los efectos
que tendría el alterar cualquiera de los
parámetros del modelo; tasas de promo-
ción, abandono, repetición, etc. De esta
forma, a parte de ser un modelo que nos
sirve para predecir cuál va a ser la com-
posición de la población estudiantil dentro
de unos arios, es un modelo que nos permi-
te cuantificar la influencia que dentro de
unos arios tendrá el que ahora se adopten
determinadas medidas de política educa-
tiva.

c) Por otra parte, el modelo español
está concebido por las propias exigencias
de aplicación, de forma tal que la estruc-
tura del sistema educativo va modificán-
dose con el tiempo. Sin embargo, se ha
cuidado —y en esto consideramos que está
la auténtica innovación del modelo espa-
ñol que la propia Unesco ha subrayado—
que el modelo sea adaptable a cualquier
estructura, de forma que sirva también
como instrumento de análisis que ayude a
definir un nuevo sistema educativo más
perfecto.

d) Al igual que en el modelo de la
Unesco, para la estimación de costes de
la educación, se parte de unos módulos de
coste por alumnos para los diferentes ni-
veles educativos y según diferentes con-
ceptos de gastos.

ANEXO

FORMULACION DEL MODELO

Símbolos utilizados

Los símbolos utilizados en el modelo español
son fundamentalmente los del modelo Unesco.
De esta forma se facilita el análisis compara-
tivo de ambas formulaciones. Las variables que
aparecen en el modelo español se refieren a
alumnos, profesores o costes. Cada una de las
variables puede venir afectada por diversas ca-
racterísticas: ario, edad, curso, etc.

A continuación recogemos un listado de varia-
bles y de características, y posteriormente viene
la formulación del modelo utilizado:

Listado de variables y características del modelo

CARACTERÍSTICAS

a edad.
c = curso del sistema educativo.
y = ario.
t = conjunto formado por uno o varios cursos.

n -= número de cursos de procedencia.

VARIABLES FUNDAMENTALES

Alumnos

E = número de matriculados (alumnos de tiem-
po completo).

P = población.
e = proporción de matriculados por primera vez.
o = tasa de abandonos.
r = tasa de repetición.
cl coeficientes de distribución: proporción de

alumnos que habiendo pasado un curso se
matriculan en otro.

Profesores

T = número de profesores de tiempo completo.
f = relación alumno-profesor.

Costes del sistema educativo
Costes corrientes

= costes corrientes por alumno.
F salarlo medio profesor.
f = relación alumno-profesor.

vb, vc, vd, ve, vf, vg, vh, vi = diversos conceptos
de costes, tales como salarios de profesores,
de otro personal, administración, manteni-
miento y operación, comidas, transportes,
becas y material auxiliar.

V = costes corrientes totales.
A = gastos de administración general.
L = proporción de gastos corrientes totales sin

incluir gastos de administración general.
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Costes de capital

u = costes de capital por alumno.
c = coste por metro cuadrado.
q =metros cuadrados necesarios por alumno.
s =proporción del coste de edificación destina-

do a muebles y equipo.
z =proporción del coste de edificación para

urbanización y campos de deporte.
U costes totales de capital.
x =proporción de plazas existentes que han de

reemplazarse para el ario próximo.

Costes totales del sistema

W = costes totales.

Gastos del sector público en enseñanza

= gastos públicos corrientes.
b = proporción de alumnos matriculados en

centros de enseñanza estatal.
Y = gastos públicos de capital.

cp =- proporción de costes de capital de nuevas
construcciones financiados por el Estado.

m = proporción de costes de capital en reem-
plazamiento a cargo del Estado.

Z = gastos públicos totales.

MODELO DE PREVISION DEL NUMERO
DE ALUMNOS MATRICULADOS

ALUMNOS

PREESCOLAR

Ecy =	 p:
	

O e ct, 4. 1	 [1]

donde comúnmente c	 1, 2, 3, 4, y a = 2, 3, 4, 5.

PRIMER CURSO DE PRIMARIA

E 	 e; P:4- r yc _ l 	 e o	 [2]

siendo, generalmente c = 5 y a = 6.

Otros cursos:

—E:	 1—	 rez;-1)11:-1-1- 	

d ucall —	 rcun i ) I E l/ en 1 ± r 1 E ue_ 1 + Plcy

[31

en donde: O d 1

n = número de cursos de procedencia,
pudiendo llegar a ser incluso cero.

DISPONIBILIDADES Y NECESIDAD DE PROFESORES

7 = Lty	 [4]

COSTES DEL SISTEMA EDUCATIVO

Costes corrientes

t	 t	 tt' y =	 f„	 vcy vd y ve u 	viy

vg y 	vh,	 [51

V t, = n y' L t,	 [ 6]

A y = L V u 	 [7]
t=1

t
V y =	 + A L, = (1 L) V,	 [81

t=1

Costes de capital

u tu =- e ut • q ut 11 ±	 Zut	 [91

= ii.:(Eut +i — (1 —x,t ) E tu i [10]

U„ =	 Uut
t-=1

[11]

Costes totales

Wut =11 z; + Utu [121

= 17„	 U„ [13 ]

GASTOS DEL SECTOR PÚBLICO EN ENSEÑANZA

Gastos corrientes

X: = b: [14]

Xy	 + A y [15]
t=1

Gastos de capital

jpty uut [Eiti+1	 Evt +	 uut xty E?t,

[16]

= Y,	 [17]

Gastos totales del sector público

	

Z u = Xu Y„	 [181
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3. Investigaciones educativas

Los programas de física, química y formación tecnológica
en la educación básica, por JESUS LANERA CLARAMONTE

La próxima implantación en nuestro país de
la Educación General Básica será cronológica-
mente posterior al funcionamiento en otros paí-
ses de sistemas educativos de directrices compa-
rables. Refiriéndonos concretamente a la forma-
ción científica, se han experimentado a este nivel
numerosos proyectos educativos para una en-
señanza terminal, de acceso a estudios superiores
o de promoción a la formación profesional. Los
contenidos de los programas de la educación bá-
sica española resultan por tanto condicionados
por estos proyectos de eficacia comprobada. Por
nuestras circunstancias actuales es deseable una
participación de todo el profesorado en las ten-
dencias internacionales en materia educativa,
procurando compatibilizar esta participación con
las aportaciones individuales, evitando siempre
la apresurada improvisación que —salvo infre-
cuentes genialidades— son generalmente arries-
gadas en materia de enseñanza.

La aceptación de nuestra limitada formación
didáctica y el simultáneo deseo de un conoci-
miento y adaptación de métodos modernos de
enseñanza debe ser la actitud —que implica cier-
tamente un esfuerzo personal considerable— de
todo el estamento docente cuya misión funda-
mental es la formación y perfeccionamiento del
profesorado de educación básica, teniendo siem-
pre el ánimo abierto al ensayo, a la reforma y a
la colaboración. Nuestra labor docente debe ca-
racterizarse por la constante transferencia, con
efecto multiplicador, de esta actitud a nuestros
alumnos.

Pretendemos aquí mostrar algunos supuestos
fundamentales en la elaboración de los progra-
mas escolares de física y química, materias que
indudablemente son consideradas como áreas f un-

damentales en el nivel básico. Por supuesto, las
ideas que se exponen representan tan sólo, por
su generalidad, un posible esquema de trabajo.
En definitiva, la estructuración de los programas
(considerando aspectos como métodos, periodi-
zación del trabajo, material didáctico, evaluación
de rendimiento) es competencia del Ministerio
de Educación y Ciencia, y tal estructuración ad-
quirirá la flexibilidad suficiente para la adapta-
ción de los programas a las diferentes zonas geo-
gráficas. Pero la tendencia a que los centros ten-
gan una creciente autonomía didáctica posibilita
que, como en nuestro caso, cualquier profesor
vinculado de alguna manera a la educación bá-
sica pueda expresar su opinión y experiencia
personal. Somos conscientes de que los conceptos
que se encuentran en la referencia bibliográfica
que se adjunta no son susceptibles de resumirse
en un artículo: representan gran parte del con-
tenido de una actividad profesional.

LAS UNIDADES DIDACTICAS DE FISICA
Y QUIMICA

En la mayoría de los proyectos educacionales
el desarrollo de los contenidos de enseñanza se
realiza en forma de unidades didácticas. Esta
modalidad fue ya adoptada en los Cuestionarios
Nacionales de Enseñanza Primaria (orden minis-
terial de 8 de julio de 1965), resultando aconseja-
ble, por los resultados obtenidos, continuar con
esta estructuración en la educación básica.

Una unidad didáctica representa una forma de
organizar y estructurar la labor docente de modo
que constituya «un grupo de conocimientos y ac-
tividades, aprendidos y realizados en la escuela,
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en torno a un tema central de gran significado
Y utilidad para el escolar». Una unidad didáctica
presentará tres aspectos:

a) Unidad de materia o de contenido.
b) Unidad de tiempo (con consideraciones so-

bre racionalización y periodización del trabajo
escolar).

e) Unidad de método (utilizando los que re-
quieren una mayor actividad y participación del
alumno).

Las unidades didácticas de física y química
deben ser:

Básicas o fundamentales, que no significa que
han de tratar sobre temas anacrónicos, sino so-
bre cuestiones modernas desarrolladas, por su-
puesto, a nivel básico. Cumplen, por ejemplo, con
esta condición las unidades «La estructura de la
materia y sus propiedades» y «Las transforma-
ciones químicas y sus aplicaciones».

Realistas y ambientadas, relacionadas con el
medio ambiente del escolar. En una región in-
dustrial convendrá insistir ampliamente sobre
unidades como «La electricidad y sus efectos»,
«El hierro y el acero», mientras que en una zona
agrícola presentarán más interés «Fenómenos at-
mosféricos y el tiempo» o «Los abonos».

Funcionales, de modo que permitan establecer
relaciones con otras ciencias y presenten apli-
caciones de interés inmediato. Así, el desarrollo
de la unidad «El calor» hará referencia a la com-
bustión de las cosas, la combustión de los ali-
mentos en nuestro organismo, el calor del sol y
las estaciones, fuentes de calor, etc., además de
los conceptos peculiarmente físicos sobre esta
forma de energía. La unidad «Las moléculas»
debe considerar las más sencillas (agua, cloro,
gas carbónico) y dar idea de las macromoléculas
biológicas (almidón, celulosa) y sintéticas (plás-
ticos).

Con respecto al momento psicológico en que
se encuentra el escolar, se tendrá en cuenta que
en la primera fase de la educación básica —nor-
malmente para niños de seis a diez arios— pre-
domina al principio el carácter globalizador, no
analítico, acrecentándose progresivamente el pro-
ceso de diferenciación de materias. En este pe-
ríodo el aprendizaje de la física se reduce a la
observación de fenómenos físicos naturales o de
fácil realización; igualmente en química se efec-
tuarán experiencias de gran significación, en lo
posible con productos conocidos por el escolar.
El desarrollo de estas unidades didácticas no
debe suponer un riguroso orden cronológico ni
científico, ya que frecuentemente nos veremos
obligados a mostrar lecciones ocasionales o es-

tudios específicos del medio ambiente.
En la segunda fase —normalmente para niños

de once a trece arios—, además de producirse una
moderada diversificación de la enseñanza por
áreas de conocimiento, se tenderá a una mayor
diferenciación de conocimientos y a una sistema-
tización progresiva. Resulta especialmente nece-
sario a este nivel una coordinación con otras
áreas de conocimiento, apareciendo así las ma-

temáticas como un lenguaje científico de gran
brevedad y aplicación. En esta fase, después de
prácticas esencialmente metrológicas, el experi-
mento adquiere la configuración del método ha-
bitual para la elaboración de los conceptos. Se
estudia así la física en su aspecto cuantitativo
(medidas, fórmulas, leyes), principalmente las
relaciones de proporcionalidad directa entre mag-
nitudes físicas. En química debe patentizarse la
necesidad de admitir «modelos» para explicar el
comportamiento de las sustancias, considerando
además el carácter utilitario de esta ciencia.

La unidad didáctica de física y química debe
considerarse como una unidad de trabajo, en la
que los alumnos toman parte activa, elaborando
—bajo la orientación del profesor— conceptos
sobre la realidad fisicoquímica, de manera que el
profesor no comunica sus conocimientos rígida
y autoritariamente, sino que guía a sus alumnos
a resultados que se desprenden de la correcta in-
terpretación de las observaciones y experiencias
realizadas. Es recomendable, en lo posible, si-
multanear las explicaciones teóricas del profesor
con su realización práctica, por él mismo, por
grupos de alumnos previamente informados o, en
caso óptimo, por el propio alumno, si se dispone
de material múltiple (aula-laboratorio).

Al menos, una unidad didáctica representa el
siguiente conjunto de actividades:

1. Estimular el interés del alumno hacia el
estudio de un fenómeno concreto y significativo.

2. Formular a los alumnos preguntas intere-
santes sobre el tema.

3. Participación conjunta de profesor y alum-
nos en sugerir métodos para responder a las pre-
guntas formuladas anteriormente y a las plan-
teadas por los alumnos.

4. Acopiar datos de fuentes muy diversas (li-
bros, experimentos, fotografías, etc.).

5. Elaborar y verificar las soluciones de los
problemas planteados.

6. Resumir los resultados encontrados e idear
métodos de presentarlos (esquemas, redacciones,
breves informes científicos, etc.).

7. Considerar las aplicaciones prácticas del
estudio realizado y sentar las bases para estudios
posteriores de mayor alcance.

Cientamente el profesor no puede improvisar
tal riqueza de actividades. Una unidad de recur-
sos científicos es un plan preliminar ensayado
por los profesores sobre un tema del programa
antes de exponerlo ante los alumnos; constituye,
pues, la preparación inmediata de la labor coti-
diana del profesor.

La realización de esta preparación es específi-
ca de cada profesor, pero puede admitirse en ge-
neral el siguiente esquema (Carin y Sund):

1. Presentación de las metas deseadas.
Formación de conceptos científicos y gene-
ralizaciones.
A) Anticipación de preguntas y problemas

planteados por los alumnos.
B) Relaciones entre los principios cientí-

ficos y el contenido.
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III. Actividades científicas propuestas.

A) Actividades iniciales y formulación de
preguntas.

B) Actividades en busca de respuestas.
C) Actividades de enriquecimiento.
D) Actividades culminantes.
E) Evaluación.

IV. Bibliografía científica.

A) Lectura de materiales por el profesor.
B) Lectura de materiales por los alumnos.

V. Equipos y materiales científicos.

A) Equipo y suministros científicos.
B) Otro material para la enseñanza audio-

visual.

EL PROGRAMA DE FISICA

El programa de física debe implicar induda-
blemente un posible desarrollo experimental de
sus contenidos, en el que se muestren los medios
por los que habitualmente se adquiere el cono-
cimiento científico. Esto no significa en modo
alguno que el programa sea un repertorio de ex-
periencias, ya que una experiencia únicamente
adquiere sentido dentro de un esquema científi-
co coherente.

En este supuesto, una primera parte del pro-
grama de física debe consistir —como propugna
el proyecto ¡PS— en una iniciación experimental
que debe conducir al «desarrollo de la evidencia
de un modelo atómico de la materia», para lo
cual el procedimiento seguido es «el experimento
del alumno y el razonamiento encauzado sobre
los resultados del experimento». Las experiencias
que se seleccionan para este fin no son muy nu-
merosas; en definitiva, importa más la calidad
de las mismas. En el proyecto anterior la base
experimental abarca el siguiente conjunto de ex-
periencias:

1. Realización de un experimento muy signi-
ficativo (se propone el de la destilación de la
madera por calentamiento en tubo de ensayo),
haciendo preguntas sobre el mismo hasta agotar
sus posibilidades.

2. Actividades de metrología, específicamente
de volúmenes y de masas, comprobando la con-
servación de la masa como un ejemplo concreto
de las leyes de conservación en la naturaleza.

3. Desarrollo experimental del concepto de
propiedad característica de un cuerpo, estable-
ciendo criterios de diferenciación de sustancias;
razonadamente aparecen como propiedades ca-
racterísticas la densidad, la dilatación térmica
de los cuerpos, la elasticidad y, principalmente,
sus temperaturas de fusión y de ebullición.

4. El alumno llega por convicción al estable-
cimiento de otra propiedad característica: la so-
lubilidad (con aspectos como el efecto de la tem-
peratura, disolventes, solubilidad de gases, etc.).
Las ideas adquiridas así por vía experiencial con-
ducen lógicamente a procedimientos de separa-
ción de sustancias (destilación, cristalización e

¡incluso! cromatografía sobre papel). Los con-
ceptos de compuesto y elemento se comprenden
así sin confusión y, en definitiva, se llega a la
necesidad de establecer un modelo atómico de
la materia. Es posible, por la sencillez de las ex-
periencias necesarias, determinar con aproxima-
ción suficiente el tamaño y masa de átomos y
moléculas, como el ya difundido cálculo de la
molécula de ácido oleico, por formación sobre
agua de una película finísima que puede consi-
derarse como monomolecular.

5. El proyecto IPS termina estudiando el mo-
vimiento molecular (difusión, densidad y presión
de un gas), resultando evidente la ley de Boyle
y las características del movimiento molecular
de líquidos y sólidos, siendo posible, además, dar
una interpretación correcta al calor.

Con esta base experimental, el alumno está en
condiciones óptimas de iniciar, en una segunda
fase de su aprendizaje, un curso de física fun-
damental. La amplitud de este programa de físi-
ca está condicionada por el gigantesco desarrollo
actual de la ciencia y de la técnica. Si queremos
lograr una formación científica en el escolar que
corresponda a la época en que vive tendremos que
incluir en el programa cuestiones como radio,
televisión, viajes espaciales, etc. En este sentido
es preferible que los programas sean extensos,
aunque algunas nociones sean presentadas a títu-
lo estrictamente informativo, pero que el alum-
no no debe desconocer. De todas formas, deben
resaltarse las cuestiones más fundamentales en
física, como (según las recomendaciones de la
OCDE y del GIREP) son:

Espacio, tiempo, materia.
Corpúsculos, ondas.
Orden, desorden. Cambios de estado de la
materia.
Campos:
a) Gravitatorio.
b) Electromagnético.
c) Nuclear.
Leyes de conservación y las transformacio-
nes de la energía.

No es posible aquí dar detalles concretos sobre
el desarrollo a nivel básico de estos conceptos,
pero sí señalar que debe subrayarse que la física
es esencialmente la ciencia que trata de la ener-
gia y que la división tradicional en mecánica,
electricidad, etc., es un esquema convencional en
el que cada una de estas partes estudia una de-
terminada forma de energía. Las transformacio-
nes de las distintas formas de energía permite
obtener una visión global, unitaria, del conteni-
do de la física.

Refiriéndonos a la ordenación del contenido del
programa de física, no es adecuado a nivel bá-
sico un criterio rigurosamente científico, pues en
este caso la mecánica debe preceder a cualquier
otro estudio de la física; pero está demostrado
que los conocimientos de mecánica no son los
más interesantes para los niños, por lo que te-
niendo en cuenta este hecho psicológico no pro-
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cede seguir un criterio científico, que, por supues-
to, es adoptado en grados superiores de la ense-
ñanza.

La ordenación del programa según un criterio
didáctico contempla las características estructu-
rales y metodológicas de la propia ciencia y los
Intereses concretos de los alumnos. La caracte-
rística principal de estos programas es tratar las
cuestiones de óptica lo antes posible, contraria-
mente a los programas tradicionales, en que esta
parte de la física se estudia al final. El anteponer
el estudio de la óptica se justifica por varias ra-
zones:

a) Presenta interés para los niños (vivimos a
la luz, manejamos espejos, lentes, cámaras foto-
gráficas, etc.).

b) Para el desarrollo de las principales nocio-
nes de óptica sólo se requiere la aplicación de
rudimentos de geometría.

e) El estudio de la luz obliga al alumno a ela-
borar algún modelo (corpuscular u ondulatorio)
sobre su naturaleza y comprende la necesidad de
formular otros modelos sobre la propia materia
(átomos, moléculas, partículas elementales).

Esta orientación programática es la que sigue
el método PSSC de enseñanza de la física, cuyas
directrices deben ser tenidas en cuenta indubi-
tablemente en la orientación del programa de
física en la educación básica. El objetivo de este
proyecto es «presentar la física no como un con-
glomerado de fenómenos, sino básicamente como
un proceso continuo que permite a los hombres
la búsqueda de la comprensión de la naturaleza
del mundo físico>. La física es, pues, como un
grandioso edificio en construcción, y en el mé-
todo PSSC se pretende «hacer ver el plano del
edificio, mostrar lo que han hecho los construc-
tores, examinar algunas de las partes que en la
actualidad se hallan en construcción y advertir
ocasionalmente dónde es aún incompleto el di-
seño». Ciertamente, al seguir el curso sentimos
la impresión de que estamos haciendo física;
incluso psicológicamente este hecho es la carac-
terística fundamental del curso. Gran parte de
países han verificado reformas en sus planes de
estudio que se inspiran en este proyecto norte-
americano y un trabajo por hacer es qué conte-
nidos del mismo y qué sugerencias y actividades
son aplicables a la educación básica española.

Según las orientaciones anteriores, el progra-
ma de física podría estructurarse de la siguiente
forma:

I. El universo.—Metrología de tiempos, distan-
cias y masas. Movimiento. Atomos y moléculas.

II. Optica y ondas.—Comportamiento de la
luz. Espejos, lentes, instrumentos. Ondas y luz.

III. Mecánica.—Movimiento. Energía. Formas
de energía. Calor. Transformaciones de la energía.

IV. Electricidad y estructura atómica.—Elec-
tricidad. Energía eléctrica. Estructura atómica.
Energia nuclear.

V. La energia.—Fuentes y utilización de la
energía.

EL PROGRAMA DE QIIIMICA

Los profesores pueden iniciar a sus alumnos en
el estudio de la química principalmente de dos
formas:

a) Mediante la realización de experiencias que
exijan para su interpretación el establecimiento
de una teoría sobre la constitución y comporta-
miento de las sustancias químicas que intervie-
nen en ellas.

b) Mediante la aplicación concreta de las con-
secuencias que se deducen de la teoría del enlace
químico.

Los proyectos CHEM y Nuffield intensifican
desde el principio el carácter experimental de la
química, que, por supuesto, debe ser el predomi-
nante en la primera fase de la educación básica;
de estos métodos pueden seleccionarse ideas y
procedimientos adecuados a este nivel de ense-
ñanza. Se pretende en el CHEM «procurar a
aquellos alumnos que no han de proseguir es-
tudios superiores de química la comprensión de
la importancia de la ciencia en las actividades
humanas presentes y futuras». La base de la for-
mación química es el experimento, de modo que
el primer día de curso comienza ya en el labo-
ratorio, pero el trabajo experimental no es mera-
mente descriptivo, sino que se dedica preferente-
mente a deducir principios químicos importantes
a partir de relevantes experiencias de labora-
torio. También el desarrollo del proyecto Nuf-
field es fundamentalmente experimental, con la
innovación de que las discusiones de los resulta-
dos logrados en el laboratorio se realiza en for-
ma de coloquio por grupos de alumnos, coordina-
dos por el profesor.

El método experimental debe conseguir, según
un informe de la OCDE, los siguientes objetivos:

1. El carácter de la química como ciencia ex-
perimental, en las que desde el principio las ob-
servaciones y experiencias representan los pro-
cedimientos habituales de trabajo.

2. El desarrollo de las primitivas nociones del
alumno sobre las propiedades de las sustancias
hasta una nueva concepción, de carácter cientí-
fico, de tales propiedades.

3. La introducción de los conceptos de «cam-
bio químico» y «reacción química> mediante ejem-
plos adecuados.

4. La naturaleza de los fundamentos de la
«arquitectura de la materia» y una introducción
experimental a la teoría atómica, que resalte la
naturaleza eléctrica de la materia.

El número de experiencias a realizar en este
sentido puede reducirse notablemente, agotando
en lo posible la consideración de los aspectos cua-
litativos. (La descripción de una vela encen-
dida puede comprender —según se muestra en
el CHEM— hasta 53 observaciones, propiedades
o aspectos.) La acumulación de información por
medio de la observación, la búsqueda de regula-
ridades posibles en los hechos experimentados,
el descubrimiento de analogías entre un proceso
y otro que comprendemos bien, la comunicación
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de la información científica, son las fases prin-
cipales del trabajo experimental.

Operaciones elementales de laboratorio permi-
ten establecer a este nivel los conceptos de mez-
cla y disolución y deben sugerirse por los propios
alumnos procedimientos sencillos de separación
de los componentes de una mezcla o de una diso-
lución. Se establecerá, estrictamente por obser-
vación de propiedades, las características de un
sistema químico en el estado inicial y —después
de producirse una transformación química— en
el estado final. Se adquirirá un primer concepto
de especie química, y para justificar las leyes
ponderales en los cambios químicos será necesa-
rio admitir una hipótesis atómica sobre la cons-
titución de los cuerpos. Puesto que la experi-
mentación correspondiente es muy sencilla, con-
viene estudiar seguidamente la electrólisis como
el efecto químico de la corriente eléctrica, cuya
interpretación obliga a pensar que en las diso-
luciones hay partículas dotadas simultáneamen-
te de masa y carga: los iones. Finalmente, se re-
comienda el estudio monográfico de una especie
química como el agua, que permite además pre-
sentar una revisión de conjunto, reiteración y
coordinación de las principales ideas expuestas
durante el curso. La monografía de este com-
puesto (estado natural, electrólisis, componentes,
potabilización, acción disolvente, etc.) debe re-
presentar el modelo metodológico para el estudio
de otras especies químicas.

En una segunda fase de sistematización se da
mayor precisión a las adquisiciones logradas en
cursos anteriores, discerniendo claramente los
conceptos tratados experimentalmente. Se usan
los símbolos y fórmulas como representación sim-
plificada de elementos y compuestos, establecien-
do las bases de una nomenclatura funcional que,
desde luego, no debe distraer demasiado la aten-
ción del alumno.

Debe estudiarse la transformación química en
estado gaseoso para introducir experimentalmen-
te el concepto de molécula y la hipótesis de Avo-
gadro. Es muy conveniente, en este momento,
considerar la transformación química como un
proceso con manifestación energética principal-
mente calorífica, estudiando en este sentido sis-
temas como ácido clorhídrico-agua, cinc-sulfato
de cobre, etc., en los que el cambio calorífico es
ostensible; es una práctica muy sencilla la de-
terminación de un calor de reacción o de com-
bustión, apareciendo la ley de Hess como un caso
particular del principio de conservación de la
energía. El estudio de ácidos, bases y sales pre-
sentará en principio un carácter fenomenológico.

La electrólisis y la naturaleza eléctrica de la
materia requiere la admisión de «modelos» ató-
micos y moleculares. Debe destacarse aquí que
el tradicional modelo de Bhor debe ser sustituido
por otros más didácticos, especialmente por el
modelo de «nube de carga» de Kimball; nuestra
experiencia docente nos ha puesto de manifiesto
las dificultades del modelo atómico de Bhor, tan
arraigado en los libros elementales de química.

Los aspectos teóricos del curso deben comple-
tarse con cuestiones más concretas, como la mo-
nografía del petróleo, las principales industrias
químicas inorgánica (el hierro y el acero, el aire
como materia prima) y orgánicas (azúcar, alco-
hol, jabones y detergentes, plásticos). El curso
debe finalizar con la aplicación de la química a
las ciencias de la naturaleza, con aspectos como
las proteínas y los alimentos, la respiración, et-
cétera, estableciéndose a nivel elemental la ini-
ciación al estudio de la bioquímica.

En resumen, un programa de química para la
fase de sistematización dentro de la educación
básica puede contener los siguientes aspectos:

I. Las sustancias químicas.—Mezclas y disolu-
ciones. Sustancias simples y compuestas. Atomos
y moléculas.

II. La transformación química. —Reacciones
entre gases. Relaciones y cálculos. Manifestacio-
nes energéticas en las reacciones químicas. Com-
bustión.

III. Energía eléctrica y transformación qui-
mica.—Electrólisis. Concepto de ion. Transforma-
ción de la energía química en eléctrica.

IV. Modelos atómicos y moleculares.—Forma-
ción de moléculas. Modelos didácticos.

V. Acidos, bases y sales.—Experiencias y con-
ceptos.

VI. Monografías de sustancias químicas.—E1
agua. El petróleo.

VII. La industria química.—Síntesis importan-
tes. Procesos tecnológicos. Macromoléculas. Polí-
meros y plásticos.

LA FORMACION TECNOLOGICA

Para hacer realidad la formación integral que
debe adquirir el alumno en la educación funda-
mental, y como posible procedimiento de orienta-
ción, en su caso, hacia el trabajo técnico gene-
ralizado, se perfila la disciplina de la formación
tecnológica. Es una necesidad que solicita nues-
tra sociedad actual, en creciente tecnificación.

Pero por el carácter no especializado de la
educación básica, esta disciplina no debe identi-
ficarse con una concreta iniciación profesional,
sino que mejor debe consistir en el desarrollo de
actividades y práctica preprofesionales que faci-
liten la orientación vocacional. En conjunto, la
formación tecnológica a este nivel no debe tener
sustantividad propia, sino que debe vincularse
a las restantes áreas del conocimiento científico:
por razones evidentes, debe relacionarse estre-
chamente con la física y química, cuya investi-
gación fundamental ha originado en gran parte
el desarrollo tecnológico actual. En estas circuns-
tancias, y sin ánimo de agotar el tema, pueden
citarse dos tipos principales de actividades:

A) De habilidad creadora.—La formación tec-
nológica —para que no se reduzca a un adiestra-
miento manipulativo del alumno—debe ser pecu-
liarmente creadora, teniendo en ella cabida toda
actividad que contribuya al desarrollo de la crea-
tividad científica. He aquí algunos ejemplos:
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— Examen analítico de objetos, piezas, uten-
silios, máquinas, realizando croquis y esque-
mas, y estudiando sus posibles funciones y
modificaciones.

— Presentar distintos materiales (madera, cor-
cho, cartón, plástico) y seleccionar los más
adecuados para la construcción de una de-
terminada pieza u objeto.

— Proyectar una herramienta (sierra, taladra-
dor, limadora, destalonadora) u objeto do-
méstico (grifo, plancha eléctrica) de uso
predeterminado.

— Interpretar croquis, maquetas y planos (de
motores, edificios), etcétera.

— Idear y realizar mecanismos (poleas, poli-
pastos, transmisores del movimiento, esca-
leras automáticas) o circuitos eléctricos au-
tocontrolados (termostato, relé).

— Sugerir modificaciones posibles en aparatos
de medida (termómetros, velocímetros) y
sugerir nuevos tipos.

— Idear montajes eléctricos (iluminación gra-
dual de una sala, bombillas destellantes,
timbre eléctrico, altavoces).

— Proyectar aparatos ópticos (lentes, espejos
retrovisores, cámara fotográfica). Idear un
método para obtener diapositivas.

— Idear montajes con material de vidrio para
manipulaciones químicas y obtención de pro-
ductos. Idear ingenios de base química (ex-
tintor de incendios).

— Ver documentales científicos, realizar visi-
tas a fábricas de distintas características;
resumir por escrito y gráficamente lo ob-
servado.

B) De habilidad manual.—Se iniciará el apren-
dizaje y manejo de herramientas y técnicas, pero
a un nivel que no suponga una intromisión en
el terreno de la formación profesional, cuya fi-
nalidad es la capacitación de los alumnos para
el ejercicio de una profesión determinada. El
material requerido para este fin puede ser:

Bancos combinados para ajuste de carpin-
tería y mecánica.
Material y herramientas para trabajo en
vidrio.

— Herramientas para trabajo en metal.
Equipos de encuadernación.
Aparatos pirograbadores.

— Material para montajes mecánicos.
— Material para montajes eléctricos.
— Soldadores para circuitos electrónicos.
— Material de cerámica y escayola.

OTRAS MODALIDADES
DE PROGRAMACION

La programación por unidades didácticas pue-
de admitirse en líneas generales para la totali-
dad de la educación básica. Pero la autonomía
de los centros que se propugna en nuestro siste-
ma educativo, ademas de evitar la uniformidad
estricta de los mismos, de considerarlos en su

situación peculiar, en la singularidad de los alum-
nos y en sus condicionarnientos ambientales, per-
mite que los educadores ejerzan sus funciones de
docencia e investigación empleando los métodos
que se consideren mas adecuados, dentro de los
planes y programas generales.

Este supuesto permite promover centros piloto
de experimentación didáctica, en los que se en-
sayen programas y métodos peculiares, al menos
con una intensidad prudencial que permita com-
probar la adecuación y eficacia de los mismos.
Por supuesto que toda investigación en este sen-
tido implica la acción simultánea y coordinada
de expertos en didáctica general y de especialis-
tas en las didácticas de las distintas áreas de
conocimiento, ya que sólo del estudio profundo
de la ciencia surgen ideas nuevas y, en su caso,
se asegura no incurrir en errores generalizados
que con frecuencia se encuentran hasta en los
manuales escolares. Debe tenerse en cuenta asi-
mismo las opiniones de los propios alumnos en
la elección de los contenidos y métodos de ense-
ñanza, para lo cual se tendrán reuniones para
que en su forma coloquial exponga a los profe-
sores sus preferencias y dificultades.

Sistemas pedagógicos suficientemente conocidos
deben concretarse ya en realidades, dejando de
ser inefables supuestos deseables; en la mente
de cualquier profesor hay muchos sistemas que
pueden aplicarse en este sentido. Pueden llevar-
se a la práctica sistemas basados en los centros
de interés de Decroly, en el Dalton Plan, en el
método de proyectos... Refiriéndonos a algunos
ejemplos concretos, el centro de interés «La lu-
cha contra la intemperie>, como una necesidad
del hombre, implica tratar diversos aspectos de
física y química: la atmósfera, el clima, la com-
bustión, el calor del sol, fuentes de calor (ma-
dera, carbón, gas, electricidad, petróleo), mate-
riales de construcción, etc. Si se pretende el
proyecto de estudiar «El clima de la localidad>
montaremos en la escuela una estación meteoro-
lógica, se recogerán datos de fuentes muy diver-
sas y se interpretarán los resultados obtenidos.
En este estudio los escolares tienen que conside-
rar muchas cuestiones de física: termómetros,
barómetros, pluviómetros, el agua, el aire, las
precipitaciones, etc. El mayor inconveniente que
presentan estos sistemas es que los alumnos con-
sideran unos temas con gran intensidad, mien-
tras que otros prácticamente son ignorados; pero
debe tenerse en cuenta que todos los métodos
activos requieren acortar previamente los progra-
mas en uso.

Deseamos finalmente hacer una breve alusión
a modalidades de programación más recientes.
Se dispone ya de material para el trabajo indi-
vidualizado por medio de fichas (debido a Dot-
trens), así como de textos de enseñanza progra-
mada de la física y química a distintos niveles;
estudios realizados muestran que estas ciencias
son muy adecuadas para ser «programadas>, y
no es únicamente anecdótico que casi en los co-
mienzos de este tipo de aprendizaje se publicara

43



—patrocinada por la Unesco— un curso progra-
mado de óptica, con el material didáctico corres-
pondiente.

En resumen, un amplio espectro de investiga-
ciones didácticas se presenta a los profesores, y
la labor docente sólo es posible mediante la co-
laboración de especialistas y de expertos en pe-
dagogía —team teaching— para evitar ya una
ciencia superada, ya unos métodos rutinarios.
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Los Institutos de Ciencias de la Educación
y el Centro Nacional de Investigaciones
para el Desarrollo de la Educación

El decreto de 24 de julio del pasado ario creó
simultáneamente los Institutos de Ciencias de la
Educación de las Universidades y el Centro Na-
cional de Investigaciones para el Desarrollo de
la Educación. Las primeras normas sobre orga-
nización y funcionamiento de este último apa-
recieron posteriormente en la orden de 28 de
noviembre. Según ella, el CENIDE está regido
por un Patronato fundamentalmente constitui-
do por los rectores de las Universidades o en
representación de los mismos, por los directores
de los ICE de cada una de aquéllas. Así el CENIDE
no se presenta como una institución jerárquica-
mente superior a los ICE, sino como un organismo
de autocoordinación y, por así decir, una reserva
general de recursos bien humanos, bien finan-
cieros. En segundo lugar se trata de reforzar
o crear una auténtica red coordinada, dotada de
las características de cualquier organización de
producción y susceptible de proveer al sistema
educativo de investigaciones y esquemas de for-
mación y funcionamiento adecuados a las nece-
sidades de la reforma educativa y que estén real-
mente a la altura de las exigencias actuales del
país.

Las dos finalidades anteriores no son en ab-
soluto contradictorias. La primera constituye una
necesidad táctica de la reforma, consecuente con
la voluntad de reforzar continuamente la auto-
nomía del sistema educativo y el papel que la
Universidad debe tener en la inspiración de su
total funcionamiento. Por ello, el Centro no es
un organismo directivo de la Administración en
el sentido usual de la palabra, sino más bien
una organización de servicios con suficientes re-
cursos de asistencia y con bastantes nervadu-
ras ejecutivas como para plasmar en la realidad

la voluntad coordinada de las supremas autori-
dades de la vida universitaria española en un
sector tan delicado y complejo como el de la
renovación y actualización permanente de la en-
señanza. El Centro Nacional no tiene ni preten-
de tener voluntad propia, sino solamente hacer
eficaces los acuerdos de su Patronato, realizán-
dolos en forma de planes de investigación y pres-
tándoles las asistencias técnicas y financieras
que las autoridades del Ministerio pongan a con-
tribución para este efecto. Pero, evidentemente,
la rigurosa ejecución de los planes que se esta-
blezcan tampoco puede ser objeto ni finalidad
fundamental del Centro, sino de los propios Ins-
titutos de Ciencias de la Educación. EI plan o
los planes acordados por el Patronato han de
desenvolverse en dos distintas dimensiones. La
primera es una dimensión dispositiva, consisten-
te en la propia especificación del plan. La si-
guiente cae ya dentro de lo propiamente ejecu-
tivo, puesto que se refiere a la realización del
propio plan. Para ésta, el Patronato deja de
actuar realmente en conjunto, puesto que se es-
pera que cada Instituto de cada Universidad se
haga cargo de una parte de la realización del
programa, responsabilizándose en alcanzar el ob-
jetivo concreto en un tiempo determinado y
obteniendo la ayuda presupuestada al trabajo
que asume. Una de sus funciones más importantes
ha de ser la de prestar ayuda a los Institutos para
la realización de sus propios programas mediante
el envío de expertos, otorgamientos de ayuda de
viajes y en general a través del empleo de toda la
gama de recursos que actualmente utiliza la asis-
tencia técnica. Hasta aquí, pues, queda bien claro
en qué medida la creación del Centro Nacional
se inscribe conscientemente en una voluntad ge-

45



neral de estimular la autonomía del sistema edu-
cativo y de propiciar su propia toma de concien-
cia en la resolución de algunos de sus graves
problemas.

Frente a lo anterior existe la que podría pa-
recer contradictoria voluntad de crear una red
coordinada de investigaciones sobre educación,
dotada de las características de una eficaz or-
ganización productiva. Con ello no se pretende
en absoluto supeditar la más mínima parte de
la educación al funcionamiento de una organi-
zación moderna. Por el contrario, se trata de
poner a la organización planteada en términos
actuales al servicio de la educación. Es evidente
que un estudio profundo de la situación y de los
problemas de la educación en España no es su-
ficiente para realizar una reforma. Por eso al
Libro Blanco ha seguido el proyecto de Ley Ge-
neral de Educación, que replantea, actualiza y
coordina los distintos tipos y niveles de ense-
ñanza dentro de una unidad conceptual que será
imperativo juridico cuando el proyecto se con-
vierta en ley. Pero la propia aplicación de la ley
exige que la realización de la reforma no se li-
mite a aspectos estructurales de coordinación en-
tre niveles o de configuración de los mismos, sin
duda extremadamente importantes, ya que esto
constituye una condición necesaria, pero no su-
ficiente, de la modernización de nuestro sistema
educativo. A ese replanteamiento institucional
debe acompañar una reordenación de todos los
factores cuantitativos que se encuentra en mar-
cha, a nivel nacional, a través de la planifica-
ción correspondiente y del empleo de las más
modernas técnicas de previsión actualmente co-
nocidas. Pero ni siquiera esto seria suficiente
para alcanzar los objetivos verdaderamente am-
biciosos de la reforma educativa. Hay que lograr
también —y ello es importantísimo-- un cambio
cualitativo en la manera de funcionar las dis-
tintas instituciones de enseñanza, en la forma
en la cual se produce el aprendizaje, en el papel
y en la formación de los profesores, en el lugar
correspondiente a los alumnos y en la interven-
ción de la sociedad en la marcha del sistema,
tanto en lo que se refiere en la producción y re-
visión de la cultura como en lo relativo a la
inspiración que el sistema debe recibir a través
del continuo diálogo de los alumnos con su en-
torno social y cultural. Es de observar que to-
dos estos cambios no son caprichosamente pre-
tendidos por la reforma, sino simplemente reco-
nocidos, puesto que ya desde bastante tiempo
vienen produciéndose en la realidad. Esa reall-

dad es la que a veces ha superado y desbordado
unos esquemas de funcionamiento del sistema
educativo que no estaban preparados para en-
cauzarla por la sencilla razón de que frecuente-
mente la ignoraban. La contribución de los Ins-
titutos de Ciencias de la Educación y del Centro
Nacional a las tareas enunciadas sólo puede lo-
grarse a través de una organización lo suficien-
temente ágil y eficaz como para adentrarse en
un campo donde todo es tan sutil y al mismo
tiempo tan urgente y necesario. Pero sería peli-
groso imaginar que los Institutos, ni mucho me-
nos el Centro Nacional, deben arriesgarse a pre-
tender realizar directa y exclusivamente una
tarea tan enorme. Su función es la de constituir
un cauce a través de la cual la sociedad —y den-
tro de ella, en forma particularmente importan-
te, todo el grupo humano que hace funcionar al
sistema educativo— dé respuesta a las necesi-
dades del momento y a las del futuro. Para ello,
el Centro Nacional dispondrá de unidades espe-
ciales dedicadas a difundir las demandas con-
cretas de la educación y, por tanto, a estimular
las respuestas adecuadas, como igualmente a
recoger y utilizar las informaciones existentes,
a promover experiencias y a evitar la actual in-
frautilización de todas las ya realizadas o de las
que se realicen en el futuro.

En la medida en que su misión se cumpla, el
CENIDE aportará un progreso profundo y efec-
tivo en el campo de la educación española, y
constituirá una primera experiencia mundial en
su género. Así lo prueba el enorme interés, la
atención y el apoyo que el proyecto ha suscitado
en los medios internacionales, entre los que va-
rias instituciones de primer orden se disponen
a cooperar en el proyecto, esperando la contri-
bución de España a la resolución de algunos de
los problemas más graves planteados a la edu-
cación en la actualidad.

El CENIDE, así como los ICE, quisieran dar el
ejemplo de esta pedagogía no directiva que se
pretende introducir en las aulas escolares. El
CENIDE no es sino el club de los ICE, así como
cada ICE no es sino el club de los educadores de
cada distrito universitario. En toda esta red de
investigación y formación no hay jefes, sino ser-
vidores de los otros: public servants, como suelen
decir los ingleses. No pretenden dar órdenes, sino
ayudar, prestar un terreno de libre comunicación,
de intercambios y de trabajo en equipo para el
servicio del «cliente», es decir, de los niños y de los
jóvenes, que deben ser la única preocupación de
todo educador digno de este nombre.
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Los métodos prospectivos aplicados a la
educación. El mapa contextual, por JORGE SOBREQUES I CALLICO

LA INVESTIGACION PROSPECTIVA

Hasta hace relativamente poco tiempo la pros-
pectiva ( 1) constituia más una tarea de tipo no-
velesco que un saber técnico. Pero en la medida
que la preocupación planificadora penetra en
todos los sectores sociales el interés por los mé-
todos prospectivos ha ido en un rápido cres-
cendo.

Su utilidad práctica no constituye hoy objeto
alguno de discusión. Su operatividad ha sido su-
ficientemente demostrada en los más variados
campos de la tecnología. Aunque es de justicia
reconocer que su finura científica y técnica es
aún algo ruda, y que en este terreno queda por
recorrer un largo camino.

En general, la práctica prospectiva no ha re-
cibido toda la atención y apoyo a la que su uti-
lidad e ingenio técnico la hacían merecedora.
Dos causas nos parece que explican esta situa-
ción. Por una parte, su no integración dentro
de la panoplia de técnicas de que dispone la tec-
nología actual, y de otra, la falta de coordinación
de las diversas investigaciones prospectivas.

Sin embargo, este diagnóstico tiende a ser in-
actual, y a ello contribuye poderosamente el mo-
vimiento de concentración de la investigación
social aplicada —y, en consecuencia, de los estu-
dios prospectivos— en el seno de poderosas ins-
tituciones especializadas.

H. D. Laswell (2) ha lanzado la idea del «Ob-
servatorio Social» o «Planetarium social». Dentro
de la misma línea se sitúan las proposiciones de
Bertrand de Jouvenel, sobre las «Organizaciones-

(1) En este articulo se toman como sinónimos «pros-
pectiva» y «previsión».

(2) H. D. LAswiti.r.. : «Do we need Social Observa-
tion?», Saturclay Review, August 5, 1967, pp. 48-52.

Vigía», o de H. Ozbekhan (3) sobre las «Institu-
ciones-Vigía» («Look-out Institution»).

Estas instituciones estarían consagradas al es-
tudio de los futuros posibles, de precisar los
métodos capaces de evaluar las situaciones ve-
nideras y de asegurar el traspaso de los actuales
recursos humanos, físicos, intelectuales y políti-
cos a las situaciones futuras que se deseen (di-
mensión normativa de la previsión) o a las que
es presumible se llegue (dimensión exploratoria
de la previsión).

E. Jantsch (4), retomando una sugerencia de
M. Michaelis, ha abogado por la creación de una
institución internacional encargada del control
y de la coordinación mundial de todas las expe-
riencias de vanguardia en el terreno de la pre-
visión.

En el campo de la educación la propuesta más
sugestiva la ha hecho P. E. Rosove (5), inspirán-
dose en la idea de H. D. Laswell. Se trataría de
establecer unos «observatorios sociales» enfoca-
dos únicamente hacia los problemas educativos.
A su cargo estaría no sólo el realizar la investi-
gación educativa clásica, sino también el orga-
nizar un permanente, amplio y público debate
sobre el futuro de la educación. Este debate —y
ahí radica la originalidad de la idea— estaría
destinado a cumplir fundamentalmente una fun-
ción educadora mediante la participación activa
de la población en general, y más particularmen-
te de los responsables de la enseñanza. Se tra-

(3) M. OZBEKHAN The Idea of a «Look-out» insti-
tution, System Development Corporation, Santa Mónica,
California, 1965.

(4) E. JANTSCH La Prevision Technologique, OCDE,
París, 1967.

(5) P. E. ROSOVE : A provisional Survey and evalua-
ticrn of the current forecasting stete of the art for pos-
sible contributions to long-range educational policy mak-
ing, System Development Corporation, Santa Mónica,
California, 1967, p. 322.
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tarja de simultanear dentro de un mismo centro
o Forum Educacional («Educational Politeum»),
el triple proceso de información —constitución—
y educación de la opinión pública. Pasamos por
alto el problema de las consecuencias negativas
que tiene la escasa aplicación de las técnicas
prospectivas a los problemas de la educación (6).

Aunque la escasez de literatura sobre el tema
debida al inicio reciente de estos estudios impide
establecer un balance, no es aventurado afirmar
que han conquistado ya un lugar en el conjunto
de técnicas necesarias para la confección de un
plan de educación. Pero aun a pesar de ello son
muy poco conocidas. No es difícil constatar cómo
en muchos manuales y planes de formación para
los planificadores de la educación apenas si tie-
nen cabida o se las encuentra muy relegadas.
Y sin embargo, nos parece que los métodos de
previsión pueden ampliar considerablemente el
horizonte del planificador, a menudo excesiva-
mente limitado por el uso exclusivo de técnicas
de origen económico.

Por lo demás resulta curioso constatar cómo el
nacimiento y período de formación de la plani-
ficación de la educación en tanto que tecnología
propia coincide con el de las técnicas de pre-
visión (7). Pero no parece que esta contempora-
neidad las haya influenciado recíprocamente.

Podría fijarse en la decisión del «Bureau of

Research of de U. S. Office of Education» de
enero de 1967, estableciendo la creación de cinco
centros-piloto consagrados a la investigación
educativa, el jalón más importante en la histo-
ria de la aplicación de la prospectiva al campo
de la enseñanza.

A dichos centros, destinados a sentar las bases
de una politica educativa, se les fijaba en su
tarea investigadora un doble imperativo: prime-
ro, sopesar las implicaciones que para la educa-
ción actual y futura tendrían las revoluciones
demográficas, de los derechos cívicos, de la ur-
banización y de la automación, y segundo, el
superar el profundo décalage existente entre la
educación y el cambio social, técnico y científi-
co. Habida cuenta de estas dos realidades debían
proponer los posibles y adecuados medios edu-
cacionales para hacer frente a las previsibles
transformaciones.

De ahí se deriva el que todos los centros-piloto
recurrieran con más o menos intensidad a las
técnicas prospectivas. Pero fue el centro de la
«System Development Corporation» el que se es-
pecializó particularmente en este terreno, con-
centrando su atención sobre: a) aplicación de

(6) «And as long as the situation prevail, the policy
maker, in education as in other fields, may have no re-
course but to accept a conjeture which suits his personal
biases, or he may be faced with inconsistent or conflict-
ing conjetures which make action seem to be the most
reasonable course to take», p. 7 (op. cit., nota 5).

('7) «Es alrededor de 1960 que la previsión tecnoló-
gica se configura como una de las técnicas de gestión
reconocida.» «Las empresas industriales, los centros de
investigación y los organismos milibares se han servido
progresivamente (de dichos métodos) a partir de 1955»,
página 18 (vid. op. cit., nota 4).

los métodos de previsión a la educación, y b) fun-
ciones que deberá desempeñar la educación en
1980.

LOS METODOS PROSPECTIVOS
APLICADOS A LA EDUCACION

Creemos que el único inventario y evaluación
de los métodos prospectivos aplicados a la edu-
cación —aunque con carácter provisional— es el
realizado por la citada «SDC» (8). El inventario
incluye veintiún métodos, que son clasificados
según su grado de utilidad científica. Es preciso
advertir que la puntuación adjudicada a los mé-
todos privilegia la función de «capacidad para
servir de base al debate público». En la tabla
adjunta (vid. tabla 1) figura en la vertical los
métodos y en la horizontal su campo de aplica-
ción. De esta forma cada método recibe una pun-
tuación final, que es la suma de las puntuaciones
parciales, es decir, de su habilidad en tratar las
siete clases de funciones elegidas. El interés de
la clasificación reside en haber distinguido estas
siete áreas funcionales de aplicación, a saber:
1.° capacidad para describir situaciones futuras;
2.° capacidad para explorar los caminos que con-
ducen a estas situaciones; 3.° capacidad para de-
terminar las consecuencias de las decisiones;
4.° capacidad para servir de base al debate pú-
blico; 5.° facilitar el aprendizaje; 6.° facilitar la
investigación de determinados problemas, y 7.0

determinar qué tipo de investigaciones e infor-
maciones son más necesarios.

Pero no se crea que la simple adscripción de
un método a una área sea suficiente; lo aconse-
jable es precisamente recurrir a una combina-
ción de métodos. Reproducimos como ejemplo de
esta combinación el siguiente gráfico (vid, tabla
número 2) (9).

P. E. Rosove no se ha contentado con esta cla-
sificación; basándose en el principio de que cada
método posee virtualidades propias ha asignado
a cada etapa del proceso formal de búsqueda de
una solución un método diferente (reproducimos
a continuación su esquema).

ESTUDIO DE UNA FUNCION MEDIANTE
LA COMBINACION DE METODOS

Métodos prospectivos

Escenarios/Opinión de
expertos.

Análisis costo - benefi-
cio.

Métodos probabilisti-
cos.

Juegos.
Técnicas Delphi.

( 8) System Development Corporation, Pilot Center.
Progress Report: Educational Policy Research and Sup-
port Center, Appendix 4.4 (TM.L) -3645/000/00.

(9) Op. cit., nota 8.

Descripción
de situacio-
nes futu-
ras.

Punciones
del centro

Identificación de
los problemas

Análisis 	

Síntesis	 ......

Evaluación 	
Decisión 	

Etapas
en la búsqueda
de una solución
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Esta adscripción es evidentemente útil, pero se
mueve a un nivel excesivamente formal. Sería
más prometedor el tratar de precisar la idoneidad
de cada método (o de una cierta combinación
de ellos) para dar cuenta de uno u otro aspecto
del sistema de educación, o para adaptarse me-
jor al estudio de una u otra de las diferentes
dimensiones del sistema de educación.

El escaso número de estudios previsionales apli-
cados a la educación hace difícil tal tarea. No
obstante presentamos a continuación un par de
casos como ejemplo de este nuevo proceder.

Así, un eSTP, («System Training Program-
me») (10), que combina los escenarios, los mo-
delos deterministas, la simulación operacional y
el brain-storming —podría presentarse como par-
ticularmente apto para tratar la función de For-
mación inherente a todo sistema de educación.

Un Pattern (11), que se sirve de escenarios, ex-
trapolación de series temporales, árboles de perti-
nencia, matrices de decisión y modelos determi-
nistas, conviene mejor en el momento de prepa-
rar las decisiones y determinar las prioridades,
es decir, a la dimensión político-organizacional
del sistema de educación.

EL METODO DEL MAPA CONTEXTUAL

El mapa contextual consiste en una exposición
gráfica de las relaciones lógicas y causales de los
fenómenos que son funcionalmente interdepen-
dientes entre sí, en orden a establecer una pre-
visión, es decir, a determinar los futuros posi-
bles (12).

El método conviene particularmente en la ela-
boración de previsiones de tipo social, en donde
los períodos temporales suelen ser muy largos y
estar sometidos a grandes incertidumbres.

Han sido los investigadores del centro piloto de
la «SDC», bajo la dirección del mencionado Per-
ry E. Rosove, quienes a partir de los trabajos de
E. Jantsch (13) han perfeccionado y empleado
esta técnica en los trabajos encaminados a ela-
borar una política educacional.

ESTRUCTURA Y CONTENIDO
DEL MAPA CONTEXTUAL

El mapa contextual se presenta bajo la forma
de una tabla de doble entrada conteniendo trein-
ta y seis casillas.

(10) System Deve 1 opment Corporation's, System
Training Program (CSTP) for the US Air Force.

(11) En inglés, contextual niap. El francés ha tra-
ducido por representation contextuelle, fijándose más
en la acción (contextual mapping) que en el resultado
(contextual map). En el artículo se emplean indistinta-
mente ambas denominaciones.

(12) E. JANsTcH da la siguiente definición : «La re-
presentación contextual independiente del tiempo es una
técnica utilizable en la exploración general de las rela-
ciones y de los conjuntos de condiciones que, sin contar
con el factor tiempo, exige un determinado tipo de pro-
greso» (E. JANTSCH : La Prevision Technologique, p. 55).

(13) E. JANTSCH Time-independent contextual map-
ping, Technological Forecasting in Perspective, Sec. II,
3	 (París, OCDE, octubre 1966).

En el eje vertical están situadas «las tenden-
cias de la civilización occidental» (14). Se retie-
nen cinco tendencias (15), que se agrupan en tres
grandes sectores que a su vez se dividen cada
uno en dos, formando así seis subsectores, a sa-
ber: sectores cultural, sociocultural, economía
nacional, economía internacional, ciencia y tec-
nologia (organización), y ciencia y tecnología
(información) (16) (vid. tabla 3). Considerando
que la descripción de estas tendencias era aún
muy vaga, cada subsector se dividió en tres áreas.

En el eje horizontal figuran las seis zonas de
aplicación: principales subtendencias, consecuen-
cias sociales y técnicas, consecuencias para la
educación, funciones educativas, posibles papeles
que deberá desempeñar la enseñanza y proble-
mas fundamentales.

Las tendencias, condiciones, procesos y acon-
tecimientos importantes se introducen en el in-
terior de las correspondientes casillas y consti-
tuyen las entradas de la matriz. Estas entradas
han sido obtenidas por extrapolación de las ten-
dencias actuales, a su vez establecidas por medio
de una encuesta sobre las aspiraciones de las
personas y organizaciones relacionadas con la
enseñanza y del examen de la literatura concer-
niente a las reformas educacionales.

La representación contextual contribuye a en-
riquecer considerablemente el campo de compren-
sión del planificador. Primero, porque proporcio-
na una gran información sobre los fenómenos
cualitativos, a menudo tan difíciles de cuantifi-
car y, sobre todo, de precisar. Segundo, porque
permite ir más allá de la cuantificación y de las
exigencias temporales propias de la extrapolación
de las series temporales. En efecto, las exigencias
temporales y numéricas juegan aquí un papel se-
cundario, dado que las previsiones de tendencia
cubren un período de veinte arios, y, a menudo,
más aún. Además, al poner el acento sobre todo
en el estudio de las relaciones lógicas y causales
entre conjuntos de fenómenos se escapa un tan-

(14) Se toman las tendencias señaladas por el Hudson
Institute, vid. HERMAN KAHN y ANTONY S. WIENER : The
Year 2000: A framework fcrr speculation on the next
Thirty-Three Years. Vol. II on the working papers of the
Commission on the year 2000 (Croton-on-Hudson; Hud-
son Institute, Inc., 1967, capítulo I.

(15) — Incremento del espíritu empírico, humanísti-
co, pragmático, utilitario y de la percepción
sensorial.

— Transición a una sociedad de consumo de
masa caracterizada por un elevado PNB Y
renta personal alta; opulencia en los grupos
mejor instruidos.

— Industrialización y modernización a escala
planetaria.
Institucionalización del cambio a través de la
investigación, el desarrollo, la innovación y la
difusión organizada.
Acumulación de los conocimientos científicos
y tecnológicos.

(16) P. E. ROSOVE : The Use of Contextual Mapping to
Support lang-range educational Policy Making. Santa
Mónica : System Development Corporation, diciembre
1967. La tabla 3 procede de esta publicación.
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to de las dificultades derivadas de la cuantifi-
cación.

El mapa contextual, al poner de relieve las
potencialidades, virtualidades y alternativas posi-
bles del sistema de educación, contribuye para-
dójicamente a reforzar el carácter voluntarista
de toda política educacional.

P. E. Rosove cree que la principal ventaja de
este método reside en su capacidad para orien-
tar y facilitar el debate comunitario en torno a
los problemas educativos.

En efecto, si desde un estricto punto de vista
técnico es aún muy perfeccionable, en cambio
sus virtualidades como instrumento de educación
pública, como plataforma técnica facilitadora del
debate público, y como medio para familiarizar
al político y al planificador en la consideración
de las tendencias a largo plazo de la educación
suscitan una razonable esperanza.

Sin embargo, a nuestro juicio, el principal in-
terés de este método consiste en su excelente
manera de detectar, precisar y evidenciar los fi-
nes y funciones del sistema de educación.

PRIMEROS RESULTADOS
DE LA APLICACION DEL MAPA
CONTEXTUAL A LOS PROBLEMAS
DE LA EDUCACION

La primera conclusión a la que llegaron los in-
vestigadores del centro piloto de la «SDC» es la de
que la organización de la enseñanza y el papel
del profesor están en trance de devenir cada vez
más inadaptados a las necesidades y funciones a
los que la enseñanza deberá hacer frente en los
próximos arios.

El estudio de las tendencias que se evidencian
a partir del mapa contextual les ha conducido a
detectar tres nuevas funciones del sistema de
educación y un nuevo concepto del profesor
(alearning facilitator») (17).

Una de las características de los centros do-
centes de todos los niveles educativos, a excep-
ción del universitario, es que constituyen un
mundo cerrado a los cambios científicos, cultura-
les y sociales (18). Este aislamiento de la escuela
respecto de la sociedad se manifiesta de tres
formas:

1. La educación y el mundo del trabajo cons-
tituyen dos mundos incomunicados entre sí.

2. Ausencia de conexión entre la enseñanza y
la investigación pedagógica.

3. Enorme vacío entre la educación entendida
como disciplina académica y el resto de las otras
disciplinas.

P. E. Rosove, sirviéndose del mapa contextual,
cree poder afirmar que el nuevo tipo de proceso

(17) P. E. R,osovE : Tcnvard Educational in Real Time,
SDC, Santa Mónica, California, Fall Joint Computer Con-
ference, 1968.

(18) «In the Uníted States since the Turn of the cen-
tury, with the advent of free public schools system, for-
mals schoolings has become increasingly isolated from
the rea/ world both in time and spare», p. 1484, op. cit.,
nota 17.

educacional que está naciendo disminuirá con-
siderablemente dichas separaciones.

1. La separación entre la educación y el tra-
bajo que caracteriza aún la actual etapa históri-
ca de los sistemas educativos deberá desapare-
cer. El desarrollo de la educación permanente
irá disolviendo en la vida del hombre la distin-
ción entre una fase escolar y una fase laboral:
dicotomía sancionada por el ritual del examen.

De acuerdo, pues, con esta perspectiva el con-
cepto de escuela como el lugar en donde se opera
la educación está superado.

2. La separación entre la enseñanza y la in-
vestigación educativa: el maestro y el profesor
de enseñanza media en el ejercicio de su profe-
sión no sólo están habitualmente cortados de la
fuente de producción de conocimientos, sino que
además no han recibido durante su formación la
más mínima enseñanza, en tanto que futuros in-
vestigadores pedagógicos. Esta situación está des-
tinada a desaparecer rápidamente en la medida
que la pedagogía va enriqueciéndose y compli-
cándose con nuevos instrumentos pedagógicos.

La nueva tecnología pedagógica está destinada
a transformar profundamente el concepto tradi-
cional del maestro. En efecto, una nueva división
del trabajo educativo está naciendo. Correrá a
cargo de las máquinas o aparatos pedagógicos el
efectuar la presentación de los hechos, las expli-
caciones y demostraciones de los conceptos, teo-
rías y aplicaciones prácticas, mientras que la mi-
sión del maestro será la de:

a) Facilitar el proceso de aprendizaje del es-
tudiante proporcionándole su asistencia, direc-
ción y consejo (19).

b) Al mismo tiempo que realiza las tareas de
formación enumeradas en el apartado anterior,
deberá proyectar y realizar experiencias sobre el
proceso de aprendizaje de sus alumnos, convir-
tiendo en cierta manera la clase en un labora-
torio.

c) Su contribución al mejoramiento del siste-
ma educativo pasa fundamental y necesariamen-
te a través de su contribución al mejoramiento de
los aparatos pedagógicos (20).

Vemos, pues, que el nuevo tipo de docente se
integra en el sistema de educación bajo la triple
dimensión de maestro, investigador y de inge-
niero.

3. La separación entre la enseñanza (en tanto
que transmisión de conocimientos) y las diferen-
tes especializaciones profesionales, en tanto que
origen de nuevos conocimientos está condenada
a desaparecer.

P. E. Rosove, observando las tendencias que se
deducen de la carta contextual augura que en

(19) D. L. BurzEn : PLATO: Research in Automatic
teaching at the co-ordinated science iaboratory Univer-
sity of Illinois. The automation of school Information
systems. National Eclucational Association of the United
States, Monograph n. « 1 (Ed.), D. D. Bushnell, 1964.

(20) R. J. SHAEFER : The school as a center of inguiry,
Harper-Row, New York, 1967.
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•••.,

Técnica
Delphi

Escenario

Futurólogo

Contabilidad
social

Político

Futurólogo

Político

TABLA 2

COMBINACION DE METODOS PARA UN DEBATE PUBLICO

Simulación
operacional

Público

•

CODIGO

Participante en el debate.

Método prospectivo.

4-4 Interacción.
4- - - - +	 «Feedback».

Nors.—Futurólogos, políticos y público constituyen
tres niveles diferentes. Existe interacción entre los dis-
tintos niveles y dentro de cada uno de ellos; a cada tipo
de interacción le corresponde un método determinado.
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los próximos veinte arios se reducirán conside-
rablemente los lapsus de tiempo que separan los
descubrimientos científicos de su introducción en
el programa de estudios primarios y secundarios.

Estas son, muy sucintamente descritas, las prin-
cipales conclusiones a las que se ha llegado apli-

cando el mapa contextual a la educación; méto-
do que muy someramente hemos intentado pre-
sentar a lo largo del articulo. No es más que un
comienzo. La tarea investigadora continúa. Pero
el método de la representación contextual ha de-
mostrado ya su operatividad.

TABLA 3

MAPA CONTEXTUAL

entales
'

Principales
sub-

tendencias

Consecuen-
cías	 sociales

Y técnicas
Consecuen-
cias para la
educación

Funciones
educativas

Papeles
futuros
de la

enseñanza

Problemas
fundamen-

tales

espíritu
anístico,
itario 	

espíritu
anístico,
itario 	

acional:
a	 socie-
i m o de
ada por
3 	

In terna-

y mo-
escala

Teología:

ni	 del
s de la

Teología:

os cono-
íficcs	 y

lA

1B

10

1D

lE

1F

2A

2B

20

2D

2E

2F

3A

3B

30

3D

3E

3F

4A

43

4D

4C

4E

4F

5A

5B

50

5D

5E

5F

6A

6B

CC

6D

6E

6F

Tendencias fundam
a largo plaz

Sector cultural:
Incremento del

empírico, hum
pragmático, uti

Sector sociocultur
Incremento del

empírico, hum
pragmático, uti

Sector Economía N
Transición a un

dad de cons
masa caracteri
un elevado PN

Sector Economía
cional:
Industrialización

dernización a
planetaria 	

Sector Ciencia-Te

I. Organización.
Institucionalizad

cambio a trav
investigación

Sector Ciencia-Te

II. Información.
Acumulación de 1

cimientos cien
tecnológicos
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4. La educación en la encrucijada

II Reunión del Comité de Cooperación Internacional
para la Reforma de la Educación en España

Se ha celebrado en el palacio de Fuensa-
lida, en Toledo, la II Reunión de Trabajo del
Comité de Cooperación Internacional para la Re-
forma de la Educación en España.

Reproducimos a continuación el informe de
dicho Comité:

INFORME DEL COMITE INTERNACIONAL

Los miembros del Comité están, una vez más,
profundamente agradecidos a sus colegas es-
pañoles: primero, por la amable hospitalidad
que recibieron; segundo, por los singulares ho-
nores oficiales que les concedieron, y, especial-
mente, por la rara oportunidad de profundizar
su propio conocimiento de lo que supone trans-
formar un sistema educativo, antiguo y bien
arraigado, en un nuevo sistema, dinámico y ca-
paz de satisfacer las necesidades de una gran
sociedad que está, experimentando, asimismo,
una rápida transformación.

1. Visitas a instituciones docentes
Los miembros del Comité realizaron dos días

de visitas a diversas escuelas y a la Universidad
de Madrid, y éstas resultaron extraordinariamen-
te útiles para las posteriores deliberaciones del
Comité. La oportunidad de observar personal-
mente algunas de las realidades de la educación
española, y en especial mantener un dialogo di-
recto con profesores, gente joven y administra-
dores educativos, añadió una riqueza y sensibili-
dad a las discusiones que la fría letra impresa
nunca hubiera podido proporcionarles. El Comi-
té expresó su esperanza de que fuera posible
aumentar estas visitas en el futuro.

2. Enfoque de las discusiones del Comité
El Comité prestó especial atención a las dos

principales cuestiones sobre las cuales el mi-
nistro había solicitado los puntos de vista del

mismo: el establecimiento de una organización
de investigación dinámica, que pudiera servir a
la reforma educativa, y la preparación de per-
sonal docente en todos los niveles para llevar
a cabo dicha reforma. Con respecto a estos dos
temas, el Comité co._centró su atención primor-
dialmente en la estrategia práctica y las accio-
nes necesarias para poner en marcha los planes
generales, ya existentes.

De este modo, inevitablemente, el Comité dis-
cutió numerosas ideas e hizo muchas sugeren-
cias, a las cuales los educadores y las autoridades
españolas ya habían dedicado cuidadosa aten-
ción, y que en algunos casos ya se habían pues-
to en práctica. Por lo tanto, las conclusiones, su-
gerencias y recomendaciones reseñadas a con-
tinuación no deben ser interpretadas como una
relación de nuevas proposiciones, sino más bien
como las consideraciones que el Comité tuvo en
cuenta durante sus sesiones.

3. Cuestiones planteadas por el informe
sobre la marcha de la reforma

El informe del secretario general técnico re-
veló que se habían logrado impresionantes pro-
gresos desde la última reunión del Comité, en
marzo de 1969, Pn aspectos tales como legisla-
ción, finanzas, negociaciones para la ayuda a la
investigación, puesta en marcha de nuevas uni-
versidades, expansión de entretenimiento del
profesorado, planificación nacional y regional e
Iniciación de los trabajos sobre política cientí-
fica y desarrollo cultural.

Los miembros del Comité felicitaron a los res-
ponsables de estos extraordinarios adelantos. El
hecho mismo de tales progresos les impulsó a
plantear una serie de cuestiones respecto al fu-
turo. Estas cuestiones trataban, por ejemplo, de:
a) la necesidad de una «estrategia del potencial
humano docente», cuidadosamente proyectada,
para garantizar que cada año se encuentren dis-
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ponibles profesores y administradores en canti-
dad, calidad y clase necesarias para asegurar la
realización de la reforma; b) las dificultades y
el desequilibrio que surgen de una rápida e in-
controlada expansión de las matrículas univer-
sitarias (especialmente en la Universidad de Ma-
drid), lo cual impone excesivas cargas pedagó-
gicas al limitado número de profesores, y así
reduce el contacto entre profesores y alumnos;
c) el criterio para la selección del profesorado,
los incentivos para el reclutamiento de profe-
sores y una posición competitiva de la enseñan-
za frente a otras formas de empleo para los
jóvenes más capaces; d) el papel vital que des-
empeñan los sindicatos del profesorado y los pro-
fesores individualmente en la puesta en marcha
de la reforma; e) métodos para «determinar los
costos» de las reformas y la expansión propues-
tas y para comprobar su viabiliad económica, y
ý) cómo garantizar un razonable equilibrio en-
tre el rápido aumento de licenciados por el sis-
tema educativo y la capacidad de la economía
para absorberlos en posiciones de productividad.
El Comité apuntó el fuerte compromiso que la
profesión docente a todos los niveles debe sentir
con la reforma educativa.

4. Principales obstáculos para el éxito

El Comité trató de definir los aspectos de ma-
yor dificultad que podría presentar la reforma,
con objeto de juzgar la estrategia para deter-
minar prioridades en el próximo futuro. Los eco-
nomistas se sintieron inclinados a considerar
que, aunque el dinero es siempre un problema,
era de esperar que no resultase el más impor-
tante. Dado el rápido crecimiento de la econo-
mía española y el bajo porcentaje del producto
nacional bruto dedicado a la educación en el
pasado, comparado con la mayoría de los países
europeos, era posible en España hacer un nuevo
despliegue de fondos públicos y privados con des-
tino a la educación. Esto no significa, natural-
mente, que la financiación necesaria vaya a lle-
gar fácilmente; puede que sea esencial, por ejem-
plo, recurrir a nuevas fuentes financieras adi-
cionales, incluyendo las particulares, mientras
que, al mismo tiempo, se utilicen más a fondo
las ya existentes y se procure lograr su uso más
racional.

Sin embargo, parece probable que el problema
más crítico sea la escasez de personal necesa-
rio; gente que posea los conocimientos prácticos
y el talento adecuado y, sobre todo, el espíritu
y la actitud adecuados. ¿Cómo podrían miles de
profesores que han sido entrenados y han ejer-
cido según el antiguo sistema educativo llegar
a adquirir una perspectiva y un estilo conside-
rablemente diferentes? ¿Y cómo podrían elimi-
narse las soluciones de continuidad e incluso las
desconfianzas entre los sucesivos niveles y sec-
tores del sistema educativo, por ejemplo, entre
las escuelas secundarias y la universidad, de
tal modo que la educación llegara a ser para

el estudiante un proceso suave, continuo, cohe-
rente y acumulativo?

Fue esta apreciación —sobre cuál era realmen-
te la clave del problema—la que indujo al Co-
mité a indagar más seriamente acerca de la in-
vestigación educativa y su organización como
prueba crucial de la reforma educativa, y tam-
bién sobre la preparación de profesores y admi-
nistradores, tanto actuales como futuros, requi-
sito imprescindible para el progreso.

5. La investigación como instrumento
de reforma

El Comité estaba convencido desde el princi-
pio, y así lo afirmó en su anterior informe, de
que España tiene una incomparable oportunidad
de abrir un importante camino en la investiga-
ción educativa que podría tener extensas con-
secuencias internacionales.

Este camino debería basarse en una concepción
de la investigación educativa mucho más amplia
y funcional de lo que ha sido en otros países.
Debe considerarse la investigación como un com-
ponente primordial de un sistema general de
cambio y desarrollo educativo y como un ins-
trumento de innovaciones y mejora para los acu-
ciantes problemas de los profesionales de la en-
señanza. Por lo tanto, se requiere que participen
en la selección de los objetivos y en la realiza-
ción de la investigación. Debe abarcar un cam-
po de problemas mucho más extenso de lo que
ha sido habitual en la investigación pedagógi-
ca; que debe aprovechar los conocimientos y po-
sibilidades de una variedad de ciencias sociales
y de otros campos; debe nutrir directamente la
preparación de profesores y administradores;
debe infundir en cada aula el ambiente y la ac-
titud de un laboratorio, donde las viejas «ver-
dades» se vuelven a interpretar diariamente y
se buscan otras nuevas. Este concepto de la in-
vestigación evita la artifical dicotomía entre
investigación «pura» y «aplicada» (adoptando en
su lugar clasificaciones más realísticas) y enfoca
la educación no como una disciplina, sino como
un importante campo de estudio que, al igual
que la medicina o la ingeniería, debe aprovechar
para su avance diversas disciplinas y campos
profesionales.

El Comité se sintió alentado al ver que el con-
cepto general y la estrategia implícita en la crea-
ción del Centro Nacional de Investigación para
el Desarrollo de la Educación y de los 15 insti-
tutos de Ciencias de la Educación afiliados a la
Universidad concuerda con estas ideas, y, por lo
tanto, podría proporcionar la estructura insti-
tucional necesaria para el requerido esfuerzo de
Investigación.

6. Conclusiones y recomendaciones
sobre la investigación

1. Sin embargo, el Comité desea poner de re-
lieve que, incluso actuando a toda la velocidad
posible la realización efectiva de estos atractivos
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planes institucionales, llevará tiempo y destreza.
Construir los edificios para albergar las activida-
des es una cuestión relativamente sencilla, pero
ciertamente no es la más importante. Quién ocu-
pará esos edificios y lo que se desarrollará dentro
de ellos y más allá de ellos son los puntos real-
mente cruciales, porque, en el mejor de los ca-
sos, exigirá tiempo considerable edificar los ci-
mientos para un proceso de investigación efec-
tivo. La prudencia aconseja que se hagan todos
los esfuerzos para evitar alimentar falsas espe-
ranzas de resultados rápidos y espectaculares. La
prudencia sugiere también que es importante ac-
tivar un pequeño número de institutos de Cien-
cias Educativas inmediatamente, para poder
acumular una experiencia de la cual los otros se
beneficiarían más tarde.

2. Una buena planificación exige que se ante-
ponga lo primordial a lo secundario. En opinión
del Comité, lo primordial en este caso, el factor
más directamente determinante del éxito o el
fracaso, es la selección y preparación de líderes
para la investigación educativa que posean la
comprensión, entusiasmo y buen criterio innato,
para ser los pioneros de este nuevo concepto de
la investigación educativa.

Sin tales líderes, todo el proyecto fracasaría.
Por lo tanto, el Comité considera urgente ocuparse
primeramente de buscar y entrenar a los mejo-
res líderes potenciales para el nuevo centro y
los institutos. Hombres y mujeres de probada
capacidad para la investigación, con una visión
amplia y una mente creadora que tengan, sin
embargo, un sentido de la realidad y de la ac-
ción. Sería una tragedia que las normas y cos-
tumbres vigentes en la Administración obliga-
ran a renunciar a lo mejor. En consecuencia, el
Comité sugiere que se consigan fuentes de fi-
nanciación especiales para hacer frente a las exi-
gencias de los salarios y emolumentos de estos
nuevos líderes por un período no inferior a cin-
co arios, bien entendido que su nombramiento
estará basado en el criterio de un Comité de
selección independiente y altamente cualificado
y que estará exento de las regulaciones de per-
sonal vigentes.

3. Los otros puntos primordiales que exigen
prioridad, al comienzo, son principalmente pro-
blemas de organización, planificación y inetodo-
logia de la investigación. El Comité mencionó en
especial: a) un cuidadoso inventario de los pro-
blemas prácticos que requieren atención, traza-
do en colaboración con los usuarios de la in-
vestigación que se enfrentan diariamente a es-
tos problemas; b) la selección de un número
limitado de los problemas de este inventario,
sobre los cuales concentrar los trabajos inicia-
les de investigación, con objeto de evitar la dis-
persión del esfuerzo; e) una atención sistemá-
tica para determinar qué investigaciones se han
realizado ya en otros países, para que el trabajo
de investigación en España pueda comenzar don-
de otros lo dejaron y no donde ellos empezaron;
d) un particular esfuerzo para identificar cierta

Investigación de «linea básica», necesaria para
medir los resultados de determinados cambios-
clave producidos por la reforma (por ejemplo,
las diferencias en los resultados de la instruc-
ción bajo el anterior sistema «selectivo» de pro-
moción en las escuelas elementales y bajo la
nueva política); e) debe prestarse especial aten-
ción a la coordinación de los proyectos investí-
gativos, y f) la investigación básica sobre el plan
de estudios es necesaria en España, como en to-
dos los países.

4. Asimismo se recomendó que las autorida-
des educativas españolas aprovechen cualquier
oportunidad de participar en importantes tra-
bajos internacionales de investigación educativa
como medio de asociarse con investigadores so-
bresalientes de otros países. Se indicaron como
ejemplos: el proyecto internacional sobre rendi-
miento educativo y comparado, dirigido por el
profesor Thorsten Husen, de Suecia, y el nuevo
proyecto del HEP sobre financiación educativa,
que se enfocará hacia la obtención de posibles
fuentes complementarias de financiación de la
educación.

'7. Preparación del personal para la reforma
educativa

En última instancia, son los profesores y los
estudiantes en las aulas los verdaderos pioneros
y artífices de la reforma educativa. Los planes
más audaces y creativos, los informes y la legis-
lación, todo quedará en poco a menos que sirva
para provocar cambios en las relaciones entre
profesores y alumnos. Sin embargo, sería inge-
nuo esperar que esto sucediera fácilmente. La
confianza en sí mismos de los profesores indi-
viduales está profundamente arraigada en aque-
llas prácticas que les son familiares.

Para que los profesores puedan ser eficaces,
deben comprender primero la necesidad y la ra-
cionalización del cambio, y además deben reci-
bir una guía completa y apoyo para introducir
métodos pedagógicos más eficaces. A medida que
la base de la investigación y la experiencia se
amplíe, será progresivamente más fácil propor-
cionar a los profesores métodos alternativos en
los cuales puedan tener confianza. Mientras tan-
to, hay ya mucho material que darles si está
convenientemente reunido, comunicado y demos-
trado. Las adecuadas facilidades institucionales
y disposiciones logísticas serán esenciales para
preparar a los nuevos profesores para un nuevo
tipo de educación y ayudar a los actuales, de
modo que sean ellos los que muestren el cami-
no que conduce a una época nueva en la edu-
cación.

Pero, una vez más, el núcleo del problema es
el reclutamiento y utilización de personas inte-
ligentes que realicen estas cosas. ¿Quién va a
enseriar los nuevos sistemas a los profesores?
¿Quién les inspirará y orientará sus profundos
anhelos y potencialidades de cambio? ¿Quién
vencerá las represiones para permitir que el pro-
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fesor que posea una mente creativa y experi-
mental pueda realizar su trabajo conveniente-
mente?

Conclusiones y recomendaciones
para la preparación del profesorado

1. El Comité examinó la magnitud general del
asunto: el número de actuales y futuros profe-
sores que necesitarán preparación, comparado
con el número de personas cualificadas dispo-
nibles para su entretenimiento. Afortunadamen-
te, hay un número considerable de éstas, muchas
de ellas ya imbuidas del espíritu de la reforma
e informadas de los nuevos medios potenciales.
Pero, en comparación con las dimensiones de la
tarea a realizar en los próximos arios, el número
de los formadores de profesores disponibles es
muy pequeño. Es evidente que será necesario eco-
nomizar sus capacidades y utilizarlas del modo
más eficaz y efectivo. Los mejores no deberán
ocuparse en tareas menos esenciales; deberán
estar libres de otras obligaciones (y libres asi-
mismo de excesivas obligaciones administrativas)
para tener contacto efectivo con tantos profe-
sores corno sea posible. El número de formadores
del profesorado bien capacitados deberá aumen-
tarse lo más rápidamente posible, en especial,
acudiendo a los más destacados profesores actua-
les para convertirlos en maestros de los otros.
Aquellos que asuman el nuevo título de «super-
visor» o de «orientador» tendrán también un
papel crucial en la guía, apoyo y estímulo de los
profesores que se embarquen en la aventura de
la reforma.

2. En esto, como en el caso de la investiga-
ción, hay un serio riesgo de engañarse con un
ilusorio «progreso estadístico».

Los programas de formación de profesores han
adolecido con frecuencia de superficialidad, con
resultados costosos y decepcionantes. El Comité
considera urgente conceder inmediata atención
al examen de una variedad de sistemas alterna-
tivos, en particular, sistemas no convencionales,
por los cuales los instructores y los recursos ma-
teriales pueden ser empleados para realizar esta
tarea de la formación del profesorado con objeto
de elegir y poner en práctica la mejor combina-
ción. En un período de gran entusiasmo se pue-
den hacer cosas que normalmente no serían po-
sibles. Este raro entusiasmo debe ser capitaliza-
do. Hay necesidad de desarrollar una estrategia
cuidadosamente concebida en este campo de la
formación del profesorado. Será necesario aún
mucho trabajo adicional para planear con deta-
lle cómo, exactamente, se transmitirán estos con-
ceptos a la gran masa de profesores de un modo
efectivo y cómo se les dará expresión en todos
los centros docentes de España. El método PERT
de planificación de programas parece especial-
mente aplicable aquí.

3. Respecto a los posibles métodos de reen-
trenamiento de los profesores, el Comité opina
que los programas de verano no serían suficien-

tes, que será necesario buscar medios de hacer de
esta renovación un proceso continuo. A modo de
ejemplo, el Comité sugirió que se considerase la
posibilidad de utilizar la televisión nacional para
la formación de profesores, posiblemente en con-
junción con seminarios locales de tipo «activo»
e incluso cursos por correspondencia. ¿Con qué
fin más importante podrían emplearse las faci-
lidades de Televisión Española digamos los sá-
bados por la mañana? Las posibilidades son
enormes. Los profesores de todo el país podrían
ver el «método activo» practicado por uno de
los excelentes profesores españoles que conocen
estos métodos; se les podría informar de los
resultados de las nuevas investigaciones y mos-
trarles cómo podrían ellos mismos ponerlos en
práctica en sus propias clases; de cuando en
cuando podrían llevar a otros profesores a sus
clases para enseñarles algún experimento que
hubiera dado resultados significativos; podrían
conocer a los más destacados expertos educativos
del país y del mundo; podrían practicar el mé-
todo activo ellos mismos, reuniéndose en peque-
ños grupos, para ver el programa semanal de
televisión y luego discutirlo.

4. Respecto al uso de una escuela «piloto» y
experimental para la formación de profesores
y para investigación, el Comité recordó que en
los Estados Unidos, durante las décadas de los
veinte y los treinta, tales escuelas tendían a con-
vertirse en «invernaderos docentes» no represen-
tativos y en escuelas para los hijos de la elite
educada. Por lo tanto, no eran buenos laboratorios
para el desarrollo de nuevos métodos aplicables
en condiciones normales. A la luz de esta expe-
riencia, el Comité recomendó precaución en el
desarrollo y empleo de escuelas experimentales
para evitar que se desconecten de las demás es-
cuelas y sugirió que se encuentre el medio de
llevar a cabo experimentos y entrenamientos en
diversas escuelas «típicas».

5. Respecto a la preparación y perfecciona-
miento profesional de profesores de Universidad,
el Comité reconoció que había obstáculos que su-
perar. Quizá sería infructuoso e incluso impru-
dente tratar de enseñar métodos pedagógicos a
catedráticos. Esa no es la clave del asunto. La
verdadera necesidad es lograr equilibrar el cono-
cimiento que los catedráticos tienen de su asig-
natura, junto con el conocimiento de sus alum-
nos. Los propios estudiantes han estimulado úl-
timamente el progreso en esta dirección. Un sis-
tema de aprendizaje de los jóvenes profesores
universitarios con los experimentados, unido a
ocasionales seminarios en las Facultades, para
lograr que el conocimiento escolar de psicología,
sociología y otras disciplinas pertinentes estribe
en una mejor comprensión de cómo aprenden los
jóvenes y cómo evolucionan hacia la madurez,
disposiciones relativamente informales como és-
tas podrían dar un nuevo énfasis a la buena en-
señanza en las Universidades. No obstante, el
liderazgo tendrá que venir de dentro de las pro-
pias Universidades. De ahí el gran valor de los
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Institutos de Ciencias de la Educación como
marco y estimulo de estas actividades.

Cooperación internacional

El Comité observó complacido que el interés
internacional de los países y de los organismos
internacionales por la reforma educativa espa-
ñola va en aumento. Las experiencias com par-
tidas con la Unesco, el Banco Mundial, la OCDE,
la OEI y otros eminentes organismos representan
la mejor esperanza de avance educativo en un
amplio frente. El Comité espera que estos con-
tactos se fomenten por todos los medios posibles,
y sugiere que se reafirmen los esfuerzos en las
siguientes direcciones:
- 1. España podría proveer «un documento de
balance anual» sobre progreso educativo, que
serviría de modelo para otros países.

2. España, por su fuerza cultural, tiene un
gran número de estudiantes extranjeros. Su can-
tidad es ya tan elevada que parece haber llegado
el momento de considerar el examen de los pro-
blemas que supone ser el anfitrión de tantos
jóvenes provenientes de otros paises.

3. España tiene una oportunidad única de
ayudar a preparar planificadores de la educa-
ción, de los cuales hay una gran escasez mun-
dial, en vista de las interesantes experiencias en
curso en el propio país.

ANEXO

1. La Conferencia General de la Unesco aprobó
en su XV Reunión, celebrada en 1968, la inclusión en
su programa de actividades para 1969-1970 de la co-
operación con países a los que por su nivel de desarrollo
no se concede habitualmente asistencia técnica, para
la aplicación de reformas y planes educativos. El Go-
bierno español, basándose en dicho acuerdo, solicitó
la ayuda de la Unesco para constituir un Comité de
Expertos internacionales en educación, sociología, psi-
cología y economía que pudiera coadyuvar con el Mi-
nisterio de Educación y Ciencia en la realización de
determinados aspectos de la reforma educativa empren-
dida por este Ministerio y fomentar la ayuda interna-
cional a la misma. El director general de la Unesco
accedió generosamente a dicha petición proporcionando
los servicios técnicos necesarios para la selección de los
expertos internacionales y facilitando parte de los me-
dios económicos necesarios para la constitución y ac-
tuación del Comité.

2. El Comité de Cooperación Internacional está in-
tegrado por los especialistas siguientes: profesor H.
Becker (Alemania), director del Instituto Max Plank
para el desarrollo de la Educación, Berlín (Alemania);
doctor G. Betancur (Colombia), Presidente del Comité,
embajador de su país ante la Unesco, ex ministro de
Educación en su país, fundador y presidente vitalicio
del ICETEX y ex subdirector general de la Unesco;
doctor A. Bienayme (Francia), consejero técnico del
Ministerio de Educación; doctor P. H. Coombs (Estados

Unidos), redactor del Comité, ex subsecretario de Es-

tado para Asuntos Culturales del Departamento de
Estado y ex director del Instituto Internacional de
Planificación de la Educación; profesor M. Coulon
(Bélgica), director de Planificación de la Educación
e inspector general de Educación; doctor Cha-gas (Bra-
sil), embajador de su país ante la Unesco y ex secre-
tario general de la Conferencia Internacional sobre la
Ciencia y la Tecnología; doctor A. El-Koussy (Repúbli-
ca Arabe Unida), director del Centro Regional Arabe
para la formación de administradores y especialistas
de Educación; profesor E. Gozzer (Italia), director del
Centro de Educación en Frascati; profesor R. Kapur
(India) *, canciller de la Universidad de Sambalpur, ex
director del Centro Asiático para la formación de plani-
ficadores y administradores de la Educación; profesor
Kerr (Estados Unidos), presidente de la Comisión de
la Fundación Carnegie para la reforma de la educación
superior en los Estados Unidos; señor V. Lipatti (Ru-
mania), embajador de su país ante la Unesco; profesor
Perkins (Estados Unidos), presidente de la Universidad
de Cornel, y doctor J. Vaizey (Inglaterra), profesor de
Economía de la Universidad de Brunei.

3. La primera reunión del Comité se celebró en
Madrid y en Toledo, del 3 al 7 de marzo de 1969. Par-
ticiparon los señores Betancur, Bienayme, Coombs, Cou-
lon, El-Koussy, Gozzer, Kapur y Vaizey, con observa-
dores de la Unesco, el Instituto Internacional de Plani-
ficación de la Educación y la Oficina de Educación
Iberoamericana. El informe final de esta primera reu-
nión fue publicado en esta misma Revista (número 202,
marzo-abril 1969, pp. 58-64).

4. La segunda reunión ha tenido lugar en el palacio
de Fuensalida, en Toledo, del 5 al '7 de noviembre.
Presidió la reunión el doctor Betancur, de Colombia,
y participaron los señores Bienayme, Coombs, Coulon,
Gozzer, Perkins y Vaizey. Participó también el doctor
J. Bousquet, experto principal del programa del Fondo
Especial de las Naciones Unidas en España. Los obser-
vadores fueron el doctor C. Maté, director (a. i.) del
Departamento de Planificación de la Unesco, y el señor
Torrella, director de Coordinación de Programas de la
Oficina de Educación Iberoamericana.

5. Los miembros del Comité fueron recibidos antes
de comenzar sus trabajos por el excelentísimo señor
ministro de Educación y Ciencia, don José Luis Villar
Palasí. Representó al señor ministro durante las sesio-
nes de la segunda reunión el secretario general técnico,
don Ricardo Díaz Hochleitner. Antes de las reuniones
de Toledo, visitaron diversos Centros educativos y de
investigación, representativos de todos los niveles y
modalidades. Continuaron como presidente y relator de
esta segunda reunión los doctores Betancur y Coombs,
respectivamente.

El orden del día aprobado para esta reunión com-
prendía los siguientes puntos:

a) Informe de actividades desde la primera reunión
del Comité.

b) Orientaciones generales y prácticas para el pro-
grama a corto y largo plazo de investigaciones y estu-
dios necesarios para la implantación de la reforma edu-
cativa.

c) Programa de formación en servicio del profe-
sorado para los diversos niveles educativos en relación
con la reforma.

d) Actividades de cooperación internacional en re-
lación con la reforma.

* Falleció en Madrid el 4 de marzo de 1969.
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5. Información
5.1 Informes

Recomendaciones sobre educación *

I. INTRODUCCION

Desde que en 1934 se iniciara la práctica de la
aprobación de varias recomendaciones en cada
reunión de la Conferencia Internacional de Ins-
trucción Pública no se ha visto interrumpida
sino los arios del 40 al 45 y recientemente el 64.

Convocada primeramente por la Oficina Inter-
nacional de Educación por medio del Consejo Fe-
deral Suizo, a partir de 1947 (décima sesión; re-
comendaciones 21 y 22) lo han sido conjunta-
mente por la Unesco y el BIE.

Hasta junio de 1968 en que, como de costum-
bre, representantes de casi todos los países, se
reunieron en Ginebra para la XXXI reunión de
la conferencia son 65 las recomendaciones apro-
badas abarcando temas tan variados como los
consejos nacionales de instrucción pública y la
didáctica de las matemáticas; la organización de
la enseñanza rural, y la situación económica del
magisterio primario o secundario. El acceso de
las mujeres a la educación se discute y aprueba
el mismo ario que la metodología de las ciencias
naturales; el planeamiento de la educación fue
visto el ario 1962 junto con el perfeccionamiento
de los maestros en servicio. Muchos temas han
sido tratados de nuevo, después de veinte o más
arios, ampliando y poniendo al día las recomen-
daciones de un ayer que la marcha acelerada de
nuestro tiempo convirtió en antaño. Así el tema
de la inspección de la enseñanza tratado en 1937
y 1956 o la preparación de manuales escolares en
1938 y 1959.

Las recomendaciones iniciales, limitadas a unos
diez o doce puntos, llegan ahora, ordinariamente,
a los 40 y alguna alcanza los 63 (recomenda-
ción 49, 1959).

Este conjunto de doctrina internacional for-
ma, como se ha dicho con frecuencia, un verda-

* Aprobadas en las reuniones anuales de la Confe-
rencia Internacional de Instrucción Pública, agrupadas
por temas.

dero código de la educación pública, un panora-
ma de lo que podría ser la educación, un sistema
de metas a alcanzar donde raro sera el problema
que no encuentre orientaciones y consejos para
su solución.

Por desgracia, no es tan conocido como debie-
ra, por parte de los educadores y, en cierto modo,
ello se debe a esa aparente dispersión de los te-
mas y a la falta de un repertorio que, al inte-
grarlos en un todo orgánico, permita al profesio-
nal la rápida consulta de aquello que le interesa.

La siguiente sumaria organización ha sido pre-
parada para facilitar a los especialistas en educa-
ción la ubicación rápida de las recomendaciones
de acuerdo con su tema.

Para una mayor precisión debe acudirse a los
índices pormenorizados de publicaciones especia-
lizadas: el alfabético por tópicos de Recommenda-
tions 1934-1958, Geneve, BIE, publication n. 199;

o los de La educación en el plano internacional,
Madrid, Oficina de Educación Iberoamericana,
vol. I, 1960; vol. II, 1962.

La lista, puesta al día, deberá ser actualizada
cada ario, después de julio, con la adición de las
nuevas recomendaciones —generalmente dos por
año— en el apartado correspondiente.

2. RECOMENDACIONES

Para cada recomendación figura, por este or-
den:

1.° Título de la recomendación.
2.° Número que hace dentro del conjunto de

recomendaciones.
3.° Número de la reunión de la Conferencia

Internacional de Instrucción Pública, en que fue
aprobada (en números romanos).

4.° Ario de ésta.
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I. ORGANIZACION DE LA EDUCACION 3. Investigación

La organización de la investigación pedagó-
gica. 60, XXIX, 1966.

A) Administración Central

1. Organismos D) Organización por niveles de enseñanza

2.

Los	 consejos	 de	 instrucción	 pública,	 6-IV,
1935.

Planeamiento

1. Primaria

La organización de la educación preescolar,
17, VIII, 1939.

3.

El planeamiento de la educación, 54, XXV.
1962.

Financiación

La organización de la educación preescolar,
53 . XXIV, 1961.

La organización de la enseñanza rural, 8, V,
1936.

Cantinas y roperos escolares, 33, XIV, 1951.
Las economías en el dominio de la instruc-

ción pública, 3, III, 1934.
La	 escuela	 primaria	 completa	 de	 un	 solo

maestro, 52, XXIV, 1961.
La financiación de la educación, 40, XVIII,

1955.
2. Secundaria

4. Construcciones escolares La admisión a las escuelas secundarias, 2, III,
1934.

La legislación que reglamenta las construc-
ciones escolares, 9, V, 1936.

El desarrollo de las construcciones escolares,
44, XX, 1957.

La igualdad de acceso a la enseñanza de se-
gundo grado, 19, IX, 1946.

3. Educación de adultos

B) Tendencias generales de la organización
educativa

La alfabetización y la educación de adultos,
59, XXVIII, 1965.

1. Principios generales 4. Especial

La escolaridad obligatoria y su prolongación,
i, III, 1934.

La organización de la enseñanza especial, 7,
V, 1936.

La escolaridad obligatoria y su prolongación,
32, XIV, 1951.

Educación de los niños débiles mentales, 51,
XXIII, 1960.

La gratuidad del material escolar, 21, X, 1947.

2. Lucha contra las discriminaciones en la edu-
cación

II. EL PERSONAL DOCENTE

El acceso de la mujer a la educación, 34, XV,
1952.

A) Aspectos generales

Las posibilidades de acceso a la educación en
las zonas rurales, 47, XXI, 1958.

Los cambios internacionales de educadores,
29, XIII, 1950.

3. Preparación para el desarrollo

El	 personal	 docente	 en	 el	 extranjero,	 61,
XXIX, 1966.

La formación de grupos técnicos y científi-
cos, 49, XXII, 1959.

La enseñanza de la psicología en la prepara-
ción de los maestros primarios y secunda-
rios, 12, VI, 1937.

C) Servicios de la educación B) Magisterio primario

1. Supervisión La	 formación profesional	 del	 personal de
Enseñanza primaria, 4, IV, 1935.

La inspección de la enseñanza, 10, VI. 1937.
La inspección de la enseñanza, 42, XIX, 1956.

La formación del personal de Enseñanza pri-
maria, 36, XVI, 1953.

La situación del personal de Enseñanza pri-
2. Orientación maria, 37, XVI, 1953.

El desarrollo de los servicios de psicología es-
colar, 25, XI, 1948.

La retribución del personal docente prima-
rio, 13, VII, 1938.

La organización de la orientación escolar y
profesional, 56, XXVI, 1963.

El perfeccionamiento de los maestros prima-
rios, 55, XXV, 1962.
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C) Profesorado de secundaria

La formación profesional del personal de En-
señanza secundaria, 5, IV, 1935.

La formación del personal docente de se-
gunda enseñanza, 38, XVII, 1954.

La preparación de los profesores encargados
de la formación de los maestros prima-
rios, 45, XX, 1957.

El estatuto del personal docente de segunda
enseñanza, 39, XVII, 1954.

La retribución del personal docente de se-
cundaria, 16, VIII, 1939.

La falta de personal docente de secundaria,
62, XXX, 1967.

D) Didáctica de las ciencias sociales

La enseñanza de la geografía y la compren-
sión internacional, 26, XII, 1949.

La enseñanza de la geografía en las escue-
las secundarias, 18, VIII, 1939.

El desarrollo de la conciencia internacional
en la juventud y la enseñanza relativa a
los organismos internacionales, 24. XI,
1948.

La educación para la comprensión interna-
cional como parte integrante de los estu-
dios y la vida escolares, 64, XXI. 1968.

El estudio del medio en la escuela, 65, XXXI.
1968.

E) Didáctica de las ciencias naturales
III. DIDACTICA

A) Didáctica general

La elaboración y la promulgación de los pro-
gramas de la Enseñanza primaria, 46, XXI,
1958.

La elaboración y la promulgación de los pro-
gramas de la Enseñanza secundaria, 50,
XXIII, 1960.

La elaboración, la selección y la utilización
de los libros de texto de la Enseñanza pri-
maria, 15, VII, 1938, y 48, XXII. 1959.

B) Didáctica del lenguaje

La enseñanza de la lectura, 28, XII, 1949.
La enseñanza de la escritura, 23, XI, 1948.
La enseñanza de las lenguas vivas, 11, VI,

1937.
La enseñanza de las lenguas vivas en las es-

cuelas secundarias, 59, XXVIII, 1965.
La enseñanza de las lenguas muertas, 14,

VII, 1938.

C) Didáctica de las matemáticas

La iniciación matemática en la escuela pri-
maria, 31, XIII, 1950.

La enseñanza de la matemática en las es-
cuelas secundarias, 43, XIX, 1956.

La iniciación a las ciencias naturales en la
escuela primaria, 27, XII, 1949.

La enseñanza de las ciencias naturales en
las escuelas secundarias, 35, XV, 1952.

F) Didáctica de la educación física e higiénica

La enseñanza de la higiene en las escuelas
primarias y secundarias, 20, IX, 1946.

La educación física en la enseñanza secun-
daria, 22, X, 1947.

La educación sanitaria en las escuelas pri-
marias, 63, XXX, 1967.

G) Didáctica de las enseñanzas artísticas
y manuales

La enseñanza de las artes plásticas en las
escuelas primarias y secundarias, 41, XVIII,
1955.

La enseñanza de los trabajos manuales en
las escuelas secundarias, 30, XIII, 1950.

Para el texto de las recomendaciones véase:
— Conférences internationales de l'instruc-

tion publique UNESCO —BIE— Recom-
mendations 1934-1958. Geneve, BIE, pu-
blicación n. 199.

Para arios posteriores los cuadernillos edi-
tados por UNESCO - BIE (en español, in-
glés, francés, ruso).

61



1970: Año Internacional de la Educación

El ario 1970 ha sido proclamado por las Na-
ciones Unidas «Ario Internacional de la Educa-
ción». Se inicia desde este momento en la RE-

VISTA DE EDUCACIÓN una información sobre este
acontecimiento, que no se interrumpirá en nú-
meros sucesivos.

La'Conferencia General de la UNESCO, en su
15. a reunión, celebrada en octubre-noviembre de
1968, aprobó, por unanimidad, las resoluciones
1.111 y 1.112 sobre el Año Internacional de la
Educación. Los textos de esas resoluciones y la
resolución 2.412 (XXIII) de la Asamblea General,
fueron comunicados por el director general de
la UNESCO a todos los organismos especializados
del sistema de las Naciones Unidas en enero de
1969. En marzo de 1969, el director general trans-
mitió esa misma información a todos los Estados
miembros, invitándoles a establecer una estruc-
tura apropiada para la preparación y ejecución
de programas nacionales relativos al Año Inter-
nacional de la Educación y pidiéndoles que le
informaran, a la mayor brevedad posible, sobre
las medidas que hubieren tomado a este res-
pecto.

A partir del 1 de abril, el director general ha
establecido en la Secretaría de la UNESCO un
grupo de trabajo del AIE, compuesto por cuatro
altos funcionarios, que se ocuparán exclusiva-
mente del programa del AIE hasta el fin de 1970.

que el Año Internacional de la Educación debe
ser primordialmente la ocasión de una acción en
el plano nacional, y que tiende a movilizar ener-
gías e inspirar iniciativas en materia de educa-
ción y formación, tomadas en su más amplio
sentido. Dicho en otras palabras, en vez de ser
un fin en si mismo, el programa internacional
concertado debe elaborarse de manera que ofrez-
ca a los Estados miembros una plataforma en
torno a la cual puedan organizar sus iniciativas
con un objetivo común.

El hecho de que las organizaciones de las Na-
ciones Unidas, comenzando por la UNESCO, pue-
dan limitarse a «orientar» proyectos ya previstos,
y en la mayoría de los casos aprobados, no debe
ser considerado como un factor que reduzca el
programa concertado a un ejercicio carente de
significado y de espíritu creador. En realidad, la
orientación de los proyectos ya existentes hacia
un objetivo común es por su propia índole una
iniciativa de utilidad práctica, dado que puede
ayudar a las Secretarías a armonizar sus distin-
tas actividades. A este respecto el AIE aparecerá
como la continuación de los esfuerzos en mar-
cha, y como un punto de partida prometedor,
que se ampliará en el curso del segundo decenio
para el desarrollo, durante el cual la necesidad
de una acción concertada no puede por menos
de aparecer cada vez con mayor claridad.

PREPARACION DE UN PROGRAMA
CONCERTADO DE LAS ORGANIZACIONES
DEL SISTEMA
DE LAS NACIONES UNIDAS

La decisión de aunar los esfuerzos de los dis-
tintos organismos en lo que se ha llamado un
«programa concertado», no debe hacernos olvidar

ESTUDIOS,
ENCUESTAS E INVENTARIOS

La encuesta de la UNESCO sobre la situación
de la educación en el mundo será, por la gran
generalidad de su objetivo, el centro de las acti-
vidades que figuran en esta sección. Merced a
una síntesis de los datos nacionales, la encuesta
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permitirá determinar los problemas y definir las
grandes orientaciones del momento.

Los resultados que se obtengan se presentarán
a la Conferencia General en su 16.a reunión, en
noviembre de 1970, y constituirán una de las
bases de la discusión sobre el Año Internacional
de la Educación.

Los trabajos de índole análoga realizados por
otras instituciones permitirán aclarar ciertos fac-
tores importantes que condicionan la situación
de la educación. Tal será, por ejemplo, la conti-
nuación de la encuesta mundial sobre la ense-
ñanza agrícola, cuya preparación corre conjunta-
mente a cargo de la FAO, la OIT y la UNESCO.
Tal será igualmente el informe sobre la población
y la vivienda, que las Naciones Unidas estable-
cerán en 1970, procurando recoger en particular
ciertos datos esenciales sobre la escolarización y
la alfabetización. Asimismo, en los informes que
las Naciones Unidas presentarán en 1970 sobre
la situación social en el mundo y sobre la infancia,
se abordarán los problemas de la educación y de
su papel en el desarrollo del niño.

Otros estudios y encuestas revestirán un carác-
ter más especializado. Citemos en esta categoría
la terminación de una obra de consulta sobre la
formación del personal docente para la enseñan-
za técnica y profesional, que preparan conjunta-
mente la OIT y la UNESCO. La Organización
Mundial de la Salud intensificará, como contri-
bución al AIE, sus trabajos de investigación sobre
los problemas de la enseñanza y la formación
(véase anexo 5). Por su parte, la OMM tiene el
propósito de hacer un inventario de los medios
de formación en meteorología que existen en un
cierto número de países, mientras que el COPSRP,
basándose en los elementos recogidos durante la
ejecución del programa conjunto OOPSRP-UNES-
CO en materia de educación, hará un estudio
analítico del costo de la enseñanza en diferentes
niveles. El Instituto de Formación Profesional e
Investigaciones de las Naciones Unidas prevé la
organización de un seminario, en el que se es-
tudiarán los programas y los métodos de forma-
ción y de investigaciones en las orginizaciones
Internacionales.

ACTIVIDADES PRACTICAS

Algunas de las actividades prácticas que se han
sugerido se refieren a proyectos cuya ejecución
sobre el terreno debe comenzar en 1970, muchas
veces con el apoyo del PNUD: tal es el caso, entre
otros, del proyecto en el que participará la UNES-
CO en la Costa de Marfil y que entre otros
elementos de innovación, comprenderá una uti-
lización importante de la televisión con fines
educativos.

En otro orden de ideas afín, el UNICEF dará a
conocer en breve una selección definitiva de los
proyectos que se emprenderán en 1970 y que
constituirán una contribución eficaz y evaluable
a ciertos objetivos asignados al AIE, tales como
el acceso de las mujeres a la educación, la educa-

ción para la comprensión internacional o la for-
mación de personal competente para el desarrollo
rural.

Por su parte, el OOPSRP tiene el propósito de
emprender, conjuntamente con la OIT y la
UNESCO, un programa de formación preprof e-
sional destinado a jóvenes adultos, para el que
se desea la cooperación de los Estados miembros.

Se proponen también operaciones de carácter
experimental. Por su parte, la UNESCO ha elegi-
do un cierto número, que interesan, respectiva-
mente, a la juventud, la Universidad, el acceso
de las mujeres a la educación y el mejoramiento
de la comprensión, por parte de la opinión pú-
blica, del papel de la ciencia.

Por último, varias organizaciones pondrán bajo
el signo del AIE y orientarán en función de los
objetivos de éste algunos de los cursos y sesiones
de formación que organizarán en 1970. Además,
deben tenerse en cuenta los siguientes propósitos
expresados por otras instituciones u organismos:

a) La Organización Meteorológica Mundial
(OMM) prepara varios cursillos, especialmente en
lo que atañe a la formación de especialistas en
el empleo de instrumentos meteorológicos y a la
formación en los métodos de tratamiento auto-
mático de la información aplicados a la meteoro-
logía.

b) El Organismo Internacional de Energía
Atómica (OIEA) organizará cursillos de forma-
ción sobre la utilización de los isótopos en hidro-
logía y medicina, en cooperación, respectivamen-
te, con la UNESCO y la OMS, así como un curso
para técnicos en el Centro de la OIT, en Turín.

c) Por último, el GATT pondrá sus activida-
des de formación, y especialmente sus cursillos
de política comercial, en el marco general del
AIE.

Es muy probable que la OACI y la UIT tomen
disposiciones análogas.

POLITICAS DE EDUCACION

Dos grandes conferencias internacionales per-
mitirán a los Gobiernos hacer un balance y fijar
las orientaciones necesarias en esferas de una
Importancia especial. La primera será la XXII
Conferencia Internacional de Instrucción Pú-
blica, que se celebrará en Ginebra en julio de
1970, y que se ocupará de definir las condiciones
adecuadas para dar mayor eficacia a los sistemas
de educación.

La segunda gran conferencia será la de la
enseñanza agrícola en el mundo, que se cele-
brará en Copenhague en julio-agosto de 1970.
Además de la importancia intrínseca del tema
tratado, esta reunión intergubernamental reves-
tirá un especial significado debido a que se or-
ganizará de concierto entre la FAO, la UNESCO
y la OIT. De esta suerte, la conferencia represen-
tará una etapa importante de una colaboración
a la que aportan el elemento de continuidad ne-
cesario las actividades del grupo de trabajo mixto
de las secretarias de las tres organizaciones.
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PUBLICACIONES
E INFORMACION PUBLICA

En la esfera de las publicaciones y de la infor-
mación pública, se encuentra ya bastante avan-
zada la cooperación entre los distintos organis-
mos de las Naciones Unidas. Todas las orga-
nizaciones de las Naciones Unidas han acordado
en principio centrar sus programas de informa-
ción pública en torno al Año Internacional de la
Educación. En el 372 período de sesiones del Co-
mité Consultivo sobre Información Pública cele-
brado en Washington, del 3 al 7 de febrero de
1969, se estudiaron planes para establecer una
cooperación eficaz. Posteriormente, se han ido
elaborando con mayor detalle esos planes por co-
rrespondencia entre los organismos.

Desde un principio se señaló que, si bien la
información pública tiene que desempeñar un
importante papel de apoyo al Año Internacional
de la Educación, la principal labor deben ser las
actividades nacionales destinadas a lograr una
mayor expansión y mejoramiento de la Educa-
ción. Al mismo tiempo, se acordó que la produc-
ción de materiales impresos y audiovisuales por
parte de los organismos, debe ser una función
subordinada al fomento de los esfuerzos nacio-
nales de los medios de información, los Gobier-
nos y las organizaciones no gubernamentales.
Esos criterios se deben no sólo a que no se dis-
pone de fondos especiales para el Año Interna-
cional de la Educación, sino a que se tiene el
convencimiento de que éste no debe reducirse a
un simple acontecimiento conmemorativo.

La mayor parte de los organismos tienen el
propósito de dedicar durante el año una atención
especial a los temas y problemas de la educación
y la formación en sus publicaciones y otros me-
dios de información pública. Además, como es
natural, prestarán un apoyo especial de informa-
ción pública a los distintos programas de estu-
dios, operaciones y formulación de normas que
piensan realizar por sí solos o en cooperación.
En los párrafos siguientes se indican algunos
ejemplos de actividades concretas.

En el programa de publicaciones de la UNESCO
se han preparado planes para estudios sobre
temas tales como: i), la situación de la educa-
ción en el mundo de 1970; ii), la educación per-
manente; iii), la igualdad de acceso de las mu-
jeres y de las jóvenes a la educación; iv), la
alfabetización funcional; v), la investigación pe-
dagógica, y vi), las oportunidades de formación
que ofrece el sistema de organizaciones de las
Naciones Unidas.

Se espera, además, producir, en cooperación
con la Oficina de Información Pública de las
Naciones Unidas y el PNUD, un folleto sobre los
esfuerzos de los organismos de las Naciones Uni-
das para fomentar la educación y la formación
en los Estados miembros.

Otras actividades preparadas por la UNESCO
comprenden la publicación de números especia-
les de El Correo de la UNESCO y de Perspectivas
de la UNESCO, de artículos especiales en la Cró-

izica de la UNESCO y de una película, dos series
de programas radiofónicos, una colección de no-
tas para conferenciantes, un cartel-fotografía
publicitario y un folleto para uso de las organi-
zaciones no gubernamentales.

El OOPSRP ha invitado a la UNESCO a em-
prender actividades conjuntas de información en
relación con el Instituto de Educación OOPSRP-
UNESCO. El Programa Mundial de Alimentos pre-
para un folleto sobre el papel de la ayuda ali-
mentaria en la educación. El Organismo Inter-
nacional de Energía Atómica cooperará con la
UNESCO en la preparación de una colección de
fotografías sobre la historia del Centro Interna-
cional de Física Teórica, de Trieste. El UNICEF
publicará y distribuirá un gráfico mural sobre su
cooperación con la UNESCO en el desarrollo de
la enseñanza primaria y preprofesional. Por últi-
mo, la Oficina de Información Pública de las Na-
ciones Unidas prepara una gran variedad de
actividades de información pública, especialmen-
te en la esfera audiovisual.

La Unión Postal Universal ha acordado pedir
a las administraciones postales que estudien la
posibilidad de emitir sellos conmemorativos del
Año Internacional de la Educación. Esos sellos
podrán, si se estima oportuno, utilizar el símbolo
del Año Internacional de la Educación diseñado
por la UNESCO.

EXAMEN DE CONJUNTO
DEL PROGRAMA
INTERNACIONAL PREVISTO

Ante todo, se comprueba que todos los temas
asignados al AJE serán tratados, sea directamen-
te (por ejemplo, educación de las mujeres, alfa-
betización), sea de manera indirecta, bajo múlti-
ples aspectos (formación de personal competente
para el desarrollo, democratización de la ense-
ñanza, educación para la comprensión interna-
cional, etc.).

Se comprueba igualmente que el Año Interna-
cional no será considerado como un acontecimien-
to aislado, privilegiado en el tiempo y objeto de
celebraciones sin porvenir, sino que será más
bien la ocasión de evaluar determinados esfuer-
zos realizados en el pasado y, sobre todo, un
punto de partida. Cierto número de actividades
previstas en el programa internacional tendrán
en 1970 su comienzo y su fin, pero un número
mucho mayor todavia no harán más que comen-
zar en el trascurso del AIE, para ir desarrollán-
dose en los arios siguientes, es decir, durante el
segundo decenio del desarrollo. Es de prever que
sucederá otro tanto con los programas que, por su
parte, llevarán a cabo los Estados miembros; por
otro lado, es conveniente que así sea, y ello co-
rresponderá plenamente al espíritu y a la letra
de las resoluciones de la Asamblea General.

De esta suerte, el AIE se presenta como un ario
que servirá de eje a actividades futuras. En el
transcurso del primer decenio ha quedado am-
pliamente reconocido que la educación y la for-

64



'nación constituyen factores indispensables de
todo proceso de desarrollo económico y social.
Ha llegado el momento de medir la amplitud
y evaluar los resultados de ese reconocimien-
to, así como los esfuerzos que es menester
desplegar todavía en ese sentido, especialmente,
y sobre todo, en el nivel de la planificación. Ese
será el objetivo de los estudios e inventarios, que
deberán orientarse hacia la evaluación crítica
más que hacia una simple compilación de datos
brutos, y que ayudarán así a los Estados miem-
bros a orientar sus actividades durante el segun-
do decenio del desarrollo.

El otro elemento de este ario central será la
búsqueda colectiva de una definición renovada
de la educación, de su función y de sus métodos.
A este respecto, la UNESCO sugiere que se con-
centren los esfuerzos de la comunidad interna-
cional en torno a la noción de educación perma-
nente, a fin de que puedan explorarse todas sus
posibles repercusiones y traducirse en hechos lo
más rápidamente posible. En efecto, no habrá
innovación verdadera en materia de educación
si el mundo persiste en encerrar a ésta dentro
del estrecho período de tiempo de la escolaridad,
aun prolongándola más allá de lo que pueda per-
mitir la economía, y en el reducido espacio de las
aulas.

El Año Internacional deberá, por lo tanto, faci-
litar un análisis colectivo de las causas de esta

crisis mundial de la educación que salta a los
ojos, e iniciar las nuevas síntesis que permitirán
superarla. A este respecto deberá procurarse que
el programa internacional, que ya es rico y va-
riado, constituya una plataforma más homogénea
que en la actualidad. A lograr ese objetivo se
van a aplicar las Secretarías de las diversas
organizaciones del sistema de las Naciones Unidas.

INICIATIVAS
DE LOS ESTADOS MIEMBROS

La Secretaría de la UNESCO ha enviado su-
gestiones relativas a actividades de todo orden,
de las que podrían tomar la iniciativa los Go-
biernos, las comisiones nacionales de la UNESCO
y las secciones nacionales de la ONG. Un bo-
letín periódico difundirá todas las informaciones
recibidas sobre las iniciativas previstas y nuestra
REVISTA DE EDUCACIÓN dará cuenta puntualmente
de ellas.

Por otra parte, España ha iniciado ya una
contribución al Año Internacional de la Educa-
ción con la realización de la película «El reto
de nuestro tiempo», que se ha dado a conocer
en las salas de proyección españolas, y que en
sus versiones francesa e inglesa ha sido ofrecida
a otros países para su difusión.
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5.2 La educación en las revistas

CUESTIONES GENERALES DE EDUCACION

La Revista Cuadernos para el Diálogo ha publi-
cado un número extraordinario titulado «Aspectos
de la educación en España». Es la segunda vez
en menos de un ario que Cuadernos dedica su
atención a los problemas educativos. En el núme-
ro 201 de la Revista de Educación se comenta-
ban (p. 56, «La educación en la encrucijada»)
algunas de las afirmaciones contenidas en aquel
suplemento titulado: «El bachillerato, ¿para
qué?», dedicado monográficamente a la enseñan-
za media.

El número extraordinario que ahora comenta-
mos aborda problemas de casi todos los grados
de la enseñanza. Se inicia con una «Presenta-
ción» que da razón del tema tratado por conside-
rar la educación, problema nacional, problema
que está aún por resolver. Dice Cuadernos:

Es verdad que, por ejemplo, el analfabetismo
absoluto representa el 5,7 por 100 de la pobla-
ción total, frente a los espeluznantes porcenta-
jes de comienzos de siglo. Pero también es
cierto, y este es el aspecto fundamental de la
cuestión, que relativamente el nivel educativo
general del país ha mejorado muy poco en re-
lación con el momento histórico en que vivimos.

La problemática que este número refleja—dice
la «Presentación»—, problemática quizá particu-
larizada en el enfoque, es una problemática
abierta, ya que no intenta agotar todos los as-
pectos...

Muchos problemas quedan aquí esbozados,
otros solamente sugeridos (como el empleo en
la escuela de las lenguas vernáculas, catalán,
vasco o gallego, que erigiría prácticamente otro
número especial, tema fundamental para el des-
arrollo en igualdad de estas culturas españolas,
y que esta Revista no renuncia a tratar con la
amplitud que merecen), pero juntos intentan res-
ponder al debate abierto por el Libro Blanco
de la Enseñanza.

Después de la «Presentación> el número se di-
vide en cinco secciones. La primera bajo el epí-
grafe «Introducción» contiene cuatro artículos
que son los siguientes:

«Coeducación», de Mariano Pérez Galán, en el
que tras unas consideraciones históricas se ana-
lizan los postulados que las encíclicas Divini Illius
Magistri y Gaudium et Spes contienen sobre la
educación en común para uno u otro sexo. En la
segunda parte reúne en tres grupos los criterios
sostenidos en defensa de la coeducación y des-
pués las razones que se han opuesto a la ense-
ñanza coeducativa. Finalmente el autor expone
su postura, decididamente favorable.

Tres mujeres, profesoras de Enseñanza Media,
hablan a continuación sobre «La educación de la
mujer». Comienzan haciendo una pequeña histo-
ria de los hechos que han jalonado la peripecia
femenina de la incorporación de la mujer a la
enseñanza. Estudian luego el panorama que so-
bre la participación de la mujer en la educación
y en la vida del trabajo ofrece el Libro Blanco.

Por último, señalan las causas fundamentales
que han conducido a la situación actual.

El problema de la orientación escolar es abor-
dado por Mario de Miguel, que dedica un artículo
a describir qué es la orientación escolar, qué su-
pone dentro del sistema y cuál es su situación
actual.

José María Mohedano recoge en su colabora-
ción algunos aspectos de la conferencia que pro-
nunció en la XXVII Semana Social de España
(Valladolid, marzo de 1968) con el título de «Lo
que la sociedad ofrece y espera de los jóvenes».
Estos aspectos son fundamentalmente los econó-
micos, profesionales y políticos del desarrollo edu-
cativo.

En el segundo capítulo, dedicado a la enseñan-
za primaria, Cuadernos ofrece al lector seis ar-
tículos:

Meliano Peraile esboza el retrato social y pro-
fesional de un maestro de escuela actual; Fran-
cisco García Mochales expone las condicionantes
que determinaran la aplicación de la reforma
educativa, condicionantes de carácter económico,
de preparación de profesorado, de planes de es-
tudios, de adecuación a las reformas de otros paí-
ses, de relación entre los diferentes estamentos
docentes, etc.; Sira González analiza diferentes
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aspectos de la escuela normal: el alumnado, su
organización actual y la necesidad de reformarla;
María Navarro aborda el problema de la educa-
ción preescolar en España y, después de subrayar
la escasez de centros preescolares en España,
ofrece al lector el texto de la ley sobre enseñanza
preescolar de 1965, cuyos artículos comenta por-
menorizadamente. A continuación estudia las po-
sibilidades de esta enseñanza fuera de los centros
estatales y la heterogeneidad que caracteriza a
los programas y sistemas pedagógicos en estos
niveles. Por último, ofrece unos comentarios o
sugerencias a lo que el Libro Blanco dedica a
la educación preescolar; dos autores. Santiago
Molina García y Ramón Arias Jiménez, escriben
sobre la interrelación entre los medios audiovi-
suales de comunicación y la educación del niño,
y dividen su estudio en tres apartados, a saber:
el papel de la imagen en el desarrollo de la
personalidad, el niño como virtual consumidor y
el desfase de la educación tradicional; para cerrar
este capítulo de la enseñanza primaria se repro-
duce un informe sobre la necesidad del bilin-
güismo en la enseñanza primaria que ha redac-
tado el Centro de Estudios «Gaur», de San Sebas-
tián, y que dirige José Antonio Aguirre Elustondo.
El informe utiliza una serie de datos obtenidos
mediante encuesta en la provincia de Guipúzcoa
consultando a obreros y maestros, y llevada a
cabo en 1967.

El capitulo de la enseñanza media consta de
cuatro artículos que son los siguientes:

Mariano Pérez Galán escribe sobre la ideología
que ha condicionado el desarrollo de la enseñanza
media a partir de 1939.

Fernando Martínez Pereda estudia la situación
del profesorado en la enseñanza media, los di-
versos niveles, los problemas de seguridad social,
la mentalidad de este profesorado y su dignidad
profesional.

Juan Puchol fija su atención en el Libro Blanco
y Elena Díaz Felipe se centra exclusivamente en
los problemas de la enseñanza media oficial es-
pañola.

Las enseñanzas especiales son el tema del cuar-
to capítulo que contiene tres artículos. El primero,
*de Jacobo García, estudia las bases sociales y po-
líticas de la educación especial, y los otros dos
se titulan «La ayuda del Estado a la enseñanza
privada», de Luis Gómez Llorente, y «Las relacio-
nes entre confesionalidad y enseñanza», de Pedro
González Blasco.

El número de Cuadernos (1) se cierra con un
Informe sobre las Universidades laborales con
los siguientes apartados: 1) Origen y desarrollo
de las Universidades laborales. 2) Organización y
significado de las Universidades laborales (ense-
ñanzas que se imparten, procedencia social del
alumnado, carácter becario de los alumnos). 3) La-
bor educativa del internado en las Universidades
laborales.

(1) Cuadernos para el diálogo: «Aspectos de la educa-
ción en España.» XVI Extraordinario. Madrid, octubre
1969.

El profesor Rof Carballo publicaba reciente-
mente en A B C un interesante artículo, en el
que tomando como pretexto el comentario de
una de las primeras novelas de Unamuno, «Amor
y Pedagogía», hace unas interesantes observa-
ciones sobre la «enseñanza programada». El pro-
pio Unamuno —dice Rof— se defendía ya enton-
ces de la sospecha de que hubiera pretendido
atacar a ciencia tan seria como la Pedagogía.
Quizá por esto, utilice él un pretexto tan ilustre
como don Miguel de Unamuno.

Como todos recordarán, en aquella famosa no-
vela, Avito Carrascal, fanático de la Pedagogía
sociológica, la aplica a rajatabla a su hijo, im-
placablemente. El cual hijo acaba por suicidár-
sele. «Novela cruel —dice Rof—, áspera, que pa-
rece defender una tesis.»

La consecuencia a que llega el profesor Rof
es que Avito Carrascal, el triste héroe en la
novela de Unamuno, no provoca la catástrofe en
su hijo porque se empeñe en practicar con él a
toda costa, sin piedad, la «educación científica>,
sino porque al hacerlo está enseriando sin querer
su profunda y patológica estructura mental, su
grave neurosis.

La enseñanza —dice Rof—, toda enseñanza,
se hace siempre en dos planos: uno, que con-
trolamos, el de las cosas que se enserian. Otro,
que no podemos controlar, porque está demasia-
do adherido a nuestra persona.

Toda esta explosión de la enseñanza empezó
—ya lo hemos olvidado—un día en que los rusos
se adelantaron a los americanos en el lanza-
miento con éxito de un sputnik. «Cómo es po-
sible?», se preguntaron al otro lado del Atlán-
tico. Había que conceder que en Rusia había si
no mejores, por lo menos más matemáticos que
en Norteamérica, y ello era debido a una siste-
matización y programación de la enseñanza. Se
hacía preciso aplicar los mismos métodos, naci-
dos algunos del estudio de los reflejos condi-
cionados de Pavlov. Esto no fue exactamente lo
que puso en marcha, pero si lo que sirvió para
acelerar la prodigiosa máquina de la Pedagogía
moderna... La nueva Pedagogía hace prodigios,
trasmite a los futuros hombres una cantidad in-
mensa de información. Lo hace en tiempo in-
creíblemente corto. Ahí es donde enseña la ore-
ja: en la prisa. El hombre necesita, para crecer,
la demora, lo que un gran psicólogo de nuestro
tiempo ha denominado «la moratoria». Todas las
sociedades que han existido sobre la tierra en
una forma u otra, han dado a sus juventudes
«una moratoria», un plazo para madurar. Bien
sé—dice el profesor Rof— que, al menos entre
nosotros, también los pedagogos se esfuerzan en
ello. Pero están dentro de una sociedad marcada
por la prisa. No importa que se modifiquen las
jaulas dentro de las que están los sujetos de
experiencia, que se procure darles más libertad.
Los fisiólogos, los técnicos de la enseñanza se
olvidan de que ellos mismos están dentro de una
jaula. Cuando se les dice esto, unas veces se in-
comodan con el impertinente; otras se salen de
la jaula para meterse en otra, desde la cual ven
presos a los demás, sin darse cuenta de su nueva
prisión.
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Considera Rof Carballo que es refrescante vol-
ver a leer a Unamuno con sus caprichos e im-
pertinencias, como contrapunto a la sabia tecno-
logía de la enseñanza programada. «Que es, ten-
gámoslo bien presente —afirma el autor—, uno
de los más importantes inventos del hombre
contemporáneo» (2).

Adolfo Mallo, asiduo colaborador de esta Re-
vista, bajo el título «La nueva epopeya», publica
en el semanario Servicio unas reflexiones sobre
el quehacer pedagógico.

«La Pedagogía o no es nada o es, primordial-
mente, una reflexión sobre el concepto del hom-
bre, es decir, una meditación permanente sobre
lo que el hombre es en relación con lo que está
llamado a ser. ... Porque la Pedagogía es —según
Maillo-- una de las principales "ciencias del hom-
bre"; la reflexión sobre lo que el hombre sea
debe ocupar un lugar de privilegio en toda cons-
trucción doctrinal sobre el hecho educativo. Obrar
de otro modo, concediendo no ya primacía, sino
imperio absoluto a tecnicismos psicológicos y tec-
nológicos, ya se trate de las unidades didácticas
o de una visión «balcanizada» de la motivación,
de las leyes del aprendizaje o del crecimiento
físico, de la legislación escolar o de la instruc-
ción programada (pongo por comodines de modo
hic et nunc), es literalmente subversivo, porque
otorgan importancia predominante a saberes ins-
trumentales, con olvido o ignorancia de ‘saberes
esenciales.»

Más adelante, nos dice Maíllo que estas consi-
deraciones se las ha sugerido la lectura de un
libro francés, Le retour de Dyionisos, del que es
autor el profesor de la Universidad de Dijon,
Jean Brun.

Maillo considera que todo profesional de la
educación, cualquiera que sea el puesto que ocu-
pe en la jerarquía de los menesteres educativos,
debe meditar los serios peligros que acechan hoy
a la educación y a través de ella al hombre. Jean
Brun lo expresa de este modo:

El mesianismo prometeico, haciendo de la téc-
nica una epopeya en la que el hombre proyecta
sus sondeos para el conocimiento del Universo;
la proclamación de la muerte de Dios, que tiende
a eliminar toda trascendencia y todo trasmundo ;
los recientes antihumanismos y el anuncio de la
muerte del hombre, son otras tantas expresiones
de una aventura de la que el hombre espera la
liberación del tiempo y del espacio, a los cuales
se encuentra vinculado su ser individual y es-
pecífico (3).

ENSEÑANZA PRIMARIA

El semanario Servicio publica una entrevista
con el jefe del gabinete del CEDODEP, Juan Na-
varro Higuera, acerca de las características y
exigencias de los libros escolares.

Después de establecer la importancia del pa-
pel del libro en la escuela, el profesor entrevistado
señala tres clases de libros escolares fundamen-

(2) JUAN Ror CARBALLO: «La uña», en A B C, Madrid,
11 de diciembre de 1969.

(3) ADOLFO MAfLLO : «La nueva epopeya», en Servicio.
Madrid, 17 de noviembre de 1969.

tales: libros informativos, libros instrumentales,
libros formativos. A continuación expone las prin-
cipales exigencias a que se les debe someter:
garantía científica, idóneo estilo de redacción,
presentación conveniente, legibilidad, inteligibi-
lidad, comprensión. Alude después a los proce-
dimientos de elaboración de los manuales esco-
lares y al empleo del libro en la escuela. Por
último sucederá que:

En cualquier caso y en relación con los dis-
tintos tipos de libros al principio indicados, la
calidad de ellos será aceptable y su empleo se
verá facilitado siempre que contengan un men-
saje que el escolar pueda captar de por sí. Es-
tos instrumentos didácticos serán tanto más
eficaces cuanto más vivencias puedan desper-
tar en los sujetos a quienes van destinados, por
lo que, en último término, el juicio que hagamos
del libro como medio didáctico habrá de formu-
larse a partir de la consideración de tres factores
determinantes: Su propia fuerza comunicativa
y moderativa, la función que se le asigne en los
quehaceres escolares como vehículo del aprendi-
zaje y el modo de empleo que se practique (4).

El Boletín Informativo de la Asociación para la
Formación Social publica una documentación
técnica en la que reúne tres trabajos de profe-
sores de la Universidad. Los dos primeros son
estudios de los catedráticos García Hoz y Finillos
(el primero aparece en forma extractada, y es
el resumen de una intervención oral). El tercero
es un estudio del seriar Sánchez de la Torre, que
se presentó como ponencia en la I Convivencia de
Monitores de Formación Social.

La intervención del profesor García Hoz, ti-
tulada «Manifestaciones de la conciencia social»,
comienza fijando los factores subjetivos que de-
terminan la actividad social:

«Sentido social», con capacidad de percibir
hechos y problemas sociales.

«Conciencia social», en cuanto conocimiento va-
lorativo que implica una:

«Actitud social» o apertura a dichos fenóme-
nos, comprometiéndose de manera responsable
en ellos.

Todo lo cual desemboca en una «actividad o
acción social» para obrar en un sentido o en
otro.

Las relaciones sociales en la primera infancia
tienen «carácter inmediato», proviniendo del con-
tacto directo con las personas que rodean al niño.
En la segunda infancia tienen carácter «cam-
biante», con progresiva conciencia de continui-
dad o permanencia. Más tarde, en la tercera in-
fancia, se ponen de relieve los tipos sociales.

Al concluir la infancia entra el niño en la
adolescencia, como época de evolución. Aparecen
fenómenos intelectuales nuevos: capacidad de
reflexión sobre sí mismo, que le lleva a relacio-
nar ideas, efectuar demostraciones... A los trece
o catorce arios posee una conciencia social per-
manente que determina una actitud predominante

(4) JUAN NAVARRO HIGUERA: «Libros escolares», en
Servicio. Madrid, 22 de diciembre de 1969.
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de gusto o disgusto hacia la sociedad, elementos
o grupos de la misma. Dicha actitud caracteriza
un modo de vivir con mayor «profundidad». En
el adolescente aparece el «sentimiento de digni-
dad» que le lleva a comunicarse con los demás,
Y, al mismo tiempo, exige respeto a sus propias
determinaciones. El profesor García Hoz consi-
dera que a medida que pasan los arios de la
infancia a la adolescencia y de ésta a la juven-
tud crece la inadaptación social de los alumnos,
y seria, por tanto, de interés que las institucio-
nes escolares se hicieran cargo del problema para
lograr por medio de la actividad educativa una
mayor adaptación social del alumno, que, en de-
finitiva, repercutirá en la personalidad de éste.

El profesor Pinillos relata la experiencia vivida
en el pequeño pueblo de Bethel, del Estado de
Maine, al norte de los Estados Unidos, durante
unos días de convivencia trabajando sobre di-
námica de grupos, con motivo de la reunión or-
ganizada por la Training Laboratories National
Education Association. Considera el profesor Pi-
nillos que la tarea de esta asociación es nobilí-
sima y útil:

Nobilísima, porque ayudar al hombre a cono-
cerse a sí mismo y a aproximarse comprensiva-
mente a los demás, siempre ha sido un quehacer
de los que le reconcilian a uno con el hecho, a
veces triste, de pertenecer a la raza humana.
Util, porque en un mundo técnico y socializado,
donde la existencia requiere cada vez más una
estrecha cooperación entre los hombres, la virtud
de convivir se ha convertido en una ineludible
condición de la supervivencia. Así lo entienden
las beneméritos organizadores de esta admirable
empresa y los cientos de personas que en «com-
prensivo» peregrinaje acuden cada ario a la pa-
cífica y deliciosa villa de Bethel.

¿Sería posible que en nuestro país, tan dado
a la incomprensión y al individualismo radical,
pudiera intentarse algo semejante?

El profesor Sánchez de la Torre ofrece al lector
un esbozo de guía de formación social para adul-
tos. Lo divide en dos partes: en la primera traza
un panorama y diagnóstico de la acción cívica en
nuestro país y en la segunda define lo que es
la acción cívica (5).

El semanario Servicio publica una entrevista
que José Francisco Pastora ha mantenido con
don Octavio Aritmendi, ministro de Educación
de Colombia, durante su viaje por España. De
ella entresacamos los párrafos más interesantes.
A la pregunta: «¡Qué repercusión ha tenido la
reforma española en Hispanoamérica?» El señor
Aritmendi contestó:

El Libro Blanco se ha conocido en Hispano-
américa en grandes sectores educativos y ha sido
estudiado por muchas de las personas interesadas
en educación, suscitando algunos comentarios. No
obstante, no podríamos afirmar que la reforma

(5) AFS : VÍCTOR GARCÍA Hoz : «Manifestaciones de la
conciencia social»; JosC Luis Pmn.,Los : «Laboratorios de
dinámica de grupos»; ANGEL SÁNCHEZ DE LA TORRE: «Es-
bozo de guía de formación social para adultos». Docu-
mentación Técnica núm. 6 (Segunda época), Madrid.

española, que todavía está en marcha, haya te-
nido ya algunos efectos en Hispanoamérica.

Desde ciertos puntos de vista, ya en algunos
paises de Hispanoamérica se han respirado aires
de reforma en los últimos arios, porque quizá
sea más fácil comenzar la reforma como lo han
hecho los países del otro lado del Atlántico en
relación con Europa. Las estructuras de allí son
más jóvenes y menos rígidas.

Y cuando el entrevistador le preguntó por la
relación existente entre Educación y Desarrollo,
el ministro colombiano dio esta respuesta:

La educación generalizada y debidamente
adaptada a las necesidades de cada país es no
sólo un prerrequisito del desarrollo, sino que en
sí misma es desarrollo. Por lo tanto, no se le
puede calificar como simple gasto de funciona-
miento burocrático, sino como una auténtica in-
versión en el más precioso de los recursos que
tiene un país, el talento de sus habitantes, sus
recursos humanos. Por lo tanto, es necesario
crear la conciencia de que la educación es la más
importante empresa del desarrollo nacional y que
en ella deben participar todos los estratos de
la nación, lo que requiere que el Estado efectúe
una adecuada tarea sistemática de motivaciones
y estímulos para lograr una cooperación solidaria
de sociedad y de gobierno en la realización de
los cometidos educativos (6).

ENSEÑANZA MEDIA

La Revista Educadores publica un número mo-
nográfico sobre la formación religiosa en los co-
legios de la Iglesia que responde a las Jornadas
de reflexión sobre el contenido del Informe So-
ciográfico de ISPA (Instituto de Sociología y
Pastoral Aplicadas) en torno a la «Formación
religiosa» en los colegios de la Iglesia, que tuvie-
ron un lugar en Madrid en la primavera pasada.
Las ponencias aparecen en el mismo orden cro-
nológico en que se presentaron. No todas han
podido ser recogidas, pero se añade, en cambio,
el juicio crítico que sobre el Informe mismo ha
escrito el P. Vicente Sánchez, S. M. Transcribi-
mos a continuación el sumario completo por
considerarlo de interés para el lector:

Josf CASCO: «El Informe de ISPA».
MIGUEL SÁNCHEZ VEGA, S. M.: «Problemática que

ofrece hoy la implantación de nuevos centros de
la Iglesia.»

ALBERT KESSLER, S. M.: «La escuela católica, al
servicio de la implantación de la fe.»

ROGELIO DUOCASTELLÁ: «La formación religiosa
en los colegios de la Iglesia.»

LAUREANO SUÁREZ, Sch. P.: «La revalorización de
la vocación de los religiosos a nivel mundial.»

RICARDO DÍEZ HOCHLEITNER: «Prospectivas de la
enseñanza en España y su proyección en la en-
señanza no estatal.»

(6) JOSÉ FRANCISCO PASTORA : «Entrevista al ministro
de Educación de Colombia», en Servicio. Madrid, 22 de
diciembre de 1969.
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VICENTE SÁNCHEZ LUIS, S. M.: «Consideraciones
sobre el Informe de ISPA acerca de la eficacia
pastoral de los colegios de la Iglesia.» (7)

Revista Calasancia dedica por completo un
número a recoger seis estudios sobre el Libro
Blanco. Desde el editorial se hace saber al lec-
tor que las opiniones vertidas por los articulistas
en este número monográfico no quieren en modo
alguno ser expresión de la linea adoptada frente
al Libro Blanco por el Instituto Calasanz de
Ciencias de la Educación (ICCE), del cual es
órgano la Revista Calasancia.

Más exactamente esta publicación se ha pro-
puesto ofrecer una gama de opiniones sobre al-
gunos puntos fundamentales del Libro Blanco
emitidas por plumas que aparte su indiscutible
competencia, representan —según dice el edito-
rial— sectores y tendencias muy dispares dentro
del ámbito de la educación nacional.

Francisco Cubells Salas, Sch. P., director de Re-
vista Calasancio, nos resume con estas palabras
el contenido del número y la personalidad de sus
colaboradores:

Francisca Montilla cuenta con larga experien-
cia en el ejercicio de la Inspección de Enseñanza
Primaria, aparte de su competencia doctrinal y
técnica puesta de manifiesto en sus numerosas
publicaciones sobre temas de ciencias de la edu-
cación. Todo ello la acredita como muy impuesta
en la problemática de esa Educación General
Básica que habrá de impartirse a la población
escolar española comprendida entre los seis y los
catorce arios. Analiza esos problemas desde el
ángulo de la psicología evolutiva del alumno y
de las circunstancias actuales del magisterio es-
pañol.

La Jefatura Nacional del Servicio Español del
Magisterio (SEM) ha situado a José María Men-
doza Guinea en un privilegiado punto de mira
para otear el complicado panorama de la ense-
ñanza primaria española. Su voz resulta una de
las más autorizadas para establecer cuáles debie-
ran ser las características fundamentales de la
mencionada Educación General Básica, en vistas
a superar lo odioso de las desigualdades geográ-
ficas, económicas, sociales, pedagógicas, jurídicas,

(7) Educadores: La formación religiosa en los Colegios
de la Iglesia. Madrid, noviembre-diciembre 1969.

y aquellas fundadas en la distinta cualificación
valorativa de la docencia.

Jesús López Medel, profesor y educador uni-
versitario, compara los objetivos dispares, pre-
tendidos por la ley de Ordenación Universitaria
de 1942 y los del Libro Blanco con su política
educativa que intenta planificar en vistas al
ario 2000. Estudia las aportaciones de esta polí-
tica en lo que se refiere a ideales educativos y a
los medios para su realización, en el ambiente de
la enseñanza universitaria estatal.

Juan A. Cabezas, profesor de la Universidad
Pontificia de Salamanca, declara de necesidad
ineludible que sea garantizada para España una
libertad de enseñanza análoga a la que disfrutan
hoy muchas naciones, entre ellas las que van a
la cabeza del desarrollo cultural y técnico. El Li-
bro Blanco garantiza esta libertad en lo didác-
tico y pedagógico. Pero ¿ocurre lo mismo en el
aspecto jurídico y legal?

A este mismo interrogante ofrece una respues-
ta Carlos Iglesias Selgas, con la competencia de
que le inviste la presidencia del Sindicato de En-
señanza. Hace tiempo que, desde este puesto de
responsabilidad y con muy documentadas publi-
caciones, viene Iglesias Selgas defendiendo unas
posturas muy definidas, que cobran mayor actua-
lidad, si cabe, al entrar hoy en contraste con la
línea insinuada, más que claramente definida,
por el mencionado Libro Blanco.

Los escolapios padres Ignacio Dendaluce, Vi-
cente Faubell y Manuel Pallaras—los tres exper-
tos en psicología escolar y residentes en Nueva
York dos de ellos—exponen sus puntos de vista
acerca de la orientación escolar, profesional y
personal, tras una meditación en equipo. Desta-
can los aciertos del Libro Blanco en este terreno,
sobre todo en lo que supone actualización y
puesta al día. Y le señalan aspectos perfecciona-
bles, entre otros los referentes a la formulación
teórica del carácter evolutivo del desarrollo vo-
cacional.

En la sección de «Textos y Documentos» se
ha incluido íntegra la segunda parte del Libro
Blanco, la cual, por contener la casi totalidad
de las citas de estos articulistas, es de suponer
que ha de facilitar a los lectores de Revista Ca-
lasan,cia, en especial al sector no español de los
mismos, la conveniente confrontación de textos
y su necesaria apreciación contextual (8).

CONSUELO DE LA GÁNDARA

(8) Revista Calasancia. «Seis estudios sobre el Libro
Blanco». Madrid, abril-Junio 1969.
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5.3 Actualidad educativa

LA ENSEÑANZA
EN EL MENSAJE
DE FIN DE AÑO

En su mensaje de fin de año
1969, el Jefe del Estado español se
refirió a la enseñanza en los si-
guientes términos:

«El esfuerzo realizado en favor
de la enseñanza a todos sus nive-
les ha sido gigantesco. Durante es-
tos diez arios, el analfabetismo ha
descendido del 12 al 5 por 100 de
la población mayor de quince arios;
se han construido 35.000 centros
de enseñanza primaria, con la
creación de más de 1.000.000 de nue-
vos puestos escolares; 1.800 nuevos
centros de enseñanza media, cuyo
total de alumnos ha pasado de
670.000 en 1959, a 1.700.000 en 1969.
Respecto de la enseñanza superior,
el número de estudiantes ha pasa-
do de 81.000 en el curso 1959-60 a
172.000 en el actual.

»Pero lo más importante es que
en este período la sociedad espa-
ñola ha cobrado conciencia de que
la extensión de la enseñanza y la
igualdad de oportunidades son el
mejor motor y la más segura ga-
rantía de su futuro. En los Presu-
puestos Generales del Estado, los
créditos correspondientes al Minis-
terio de Educación y Ciencia han
llegado a ocupar el primer lugar
por su volumen. La década de los
años setenta se inicia con la crea-
ción de nuevas universidades y el
renovado empeño de construir un
sistema educativo adecuado a nues-
tra época.»

EDUCACION 1969:
DIEZ NOTICIAS
MAS IMPORTANTES

Las diez noticias más importan-
tes de 1969 en el campo de la edu-
cación son, a juicio de Europa
Press, la.» siguientes:

1. España

1. El ministro de Educación pre-
senta un Libro Blanco sobre la
educación en España, en el que se
contienen las bases para una re-
forma educativa.

2. El Gobierno remite a las Cor-
tes el proyecto de ley General de
Educación y Financiamiento de la
Reforma Educativa.

3. Llega a Madrid una misión
conjunta de la Unesco y del Banco
Mundial con objeto de estudiar y
preparar, junto con funcionarios del
Ministerio de Educación y Ciencia,
los proyectos concretos en materia
de enseñanza, en los que después
del informe de la Unesco recaerá
un empréstito de 6.000 millors de
pesetas.

4. La Dirección General del Te-
soro y Presupuestos anuncia la
serie y números de los títulos de la
deuda universitaria al 5,50 por 100
de interés anual.

5. Se adjudican las obras de
construcción de las Universidades
autónomas y se acuerda que la de
Madrid sea emplazada en El Golo-
so, en vez de en Alcalá de Henares.

6. Reforma en los planes de en-
señanza universitaria. Se reunifican
los cursos selectivos y se implantan
en Filosofía y Económicas. Las dis-
tintas Universidades redactan sus
planes de estudio que aprueba pos-
teriormente el Ministerio de Edu-
cación.

7. Cambios en el Ministerio de
Educación y Ciencia con el nom-
bramiento de nuevo subsecretario,
secretario general técnico y direc-
tores generales de Enseñanza Su-
perior y Media.

8. Se descentraliza la Universi-
dad de Madrid con la creación del
nuevo «campus» de Somosaguas.

9. Incidentes universitarios en
Madrid y Barcelona que culminan
con el asalto al rectorado en esta
Universidad. Varios centros de la
Universidad de Madrid fueron ce-

rrados. Los estudiantes de Comer-
cio de toda España deciden la no
asistencsia a clase hasta que no
sean cumplidas sus reivindicaciones
profesionales.

10. Se concede a la Universidad
de Bilbao la categoría de Distrito
Universitario.

BIENIO 1970-71
LOS GASTOS DEL MEC

En la defensa del proyecto de ley
de Presupuestos para el bienio 1970-
71, el ministro de Hacienda expuso
así la importancia de los gastos
atribuidos al Ministerio de Educa-
ción y Ciencia:

«La novedad del próximo Presu-
puesto quizá se encuentre en las
cifras que en él se incluyen para
atender a los gastos del Ministerio
de Educación y Ciencia, que, por
primera vez, se sitúa a la cabeza
de los departamentos ministeriales,
en orden a la cuantía de las con-
signaciones presupuestarias. Este
dato revela la importancia que el
Gobierno ha atribuido a estos gas-
tos, no sólo por su carácter emi-
nentemente redistributivo, funda-
mento de una auténtica política de
igualación social, sino también por
la importancia que reviste la forma-
ción de las futuras generaciones,
que constituyen un capital de va-
lor inestimable en cualquier so-
ciedad.»

«Para juzgar adecuadamente la
financiación prevista del Estado en
los Presupuestos que hoy presen-
to a esta Cámara, conviene com-
parar la cifra de los gastos corrien-
tes de consumo, que asciende a
206.900 millones de pesetas, con el
total de los ingresos previstos por
cuenta de renta, que es de 302.600
millones. La diferencia entre estos
ingresos y gastos corrientes del Es-
tado nos da la cuantía de su aho-
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rro; ahorro público importante, que
se eleva a un total de 95.700 millo-
nes de pesetas, que cubre el 93 por
100 de los gastos totales de inver-
sión. El 7 por 100 restante se aten-
derá con ingresos por cuenta de
capital, según parece consignado en
el Presupuesto para el próximo ejer-
cicio. Esta financiación prueba la
aportación del sector público al aho-
rro nacional y la preocupación por
aumentar el ahorro total, ya sen-
tida en anteriores ejercicios, y que
se continúa fielmente en el ac-
tual.»

NUEVOS ALTOS CARGOS
EN EL MEC

En el Ministerio de Educación y
Ciencia se ha celebrado el acto de
juramento y toma de posesión de
los nuevos cargos de dicho Depar-
tamento, nombrados en el Consejo
de Ministros. Presidieron el acto
los ministros de Educación y Cien-
cia, señor Villar Palasí, y de Ha-
cienda, señor Monreal Luque, que
hasta ahora había desempeñado el
puesto de subsecretario de Educa-
ción y Ciencia.

Prestaron juramento don Ricar-
do Diez Hochleitner, nuevo subse-
cretario del Departamento; don Pe-
dro Segü Martín, secretario técni-
co; don José Ramón Villa Elzaga,
director general de Servicios; don
Juan Echevarría Gangoiti, director
general de Enseñanza Superior e
Investigación; don Federico Rodrí-
guez Rodríguez, presidente del Con-
sejo Nacional de Educación, y don
Fabián Estape, nuevo rector de la
Universidad de Barcelona.

El seriar Díez Hochleitner pro-
nunció, en nombre de sus compa-
ñeros, unas palabras, en las que
prometió emplear todo su esfuerzo
en el mejor cumplimiento de su
misión, para bien de España.

Contestó a las palabras del nue-
vo subsecretario el titular del De-
partamento, profesor Villar Palasi,
quien tras hacer historia de la la-
bor desarrollada por el equipo de
Educación y Ciencia felicitó a los
nuevos cargos del Departamento y
pidió a todos que siguieran pres-
tando su colaboración para lograr
todos los objetivos que en materia
de educación y enseñanza se ha
propuesto el Departamento.

LA UNIVERSIDAD
AUTONOMA DE BILBAO

La Universidad de Bilbao tiene
ya Distrito universitario con juris-
dicción sobre la provincia de Viz-
caya. A ella pertenece la futura

Autónoma, cuyo proyecto ha sido
aprobado recientemente. Su des-
arrollo tendrá dos fases: En la pri-
mera van incluidas las Facultades
de Medicina y Ciencias; en la se-
gunda, las de Económicas, Derecho,
Filosofía y Letras, Farmacia, Escue-
la de Bellas Artes y curso de orien-
tación.

Se ha realizado una distribución
de alumnos según las cifras si-
guientes:

En la primera fase, 500 de Medi-
cina y 500 de Ciencias para cada
curso del primer ciclo; 250 en cada
una de las Facultades y en cada
uno de los dos cursos del segundo
ciclo. Y 50 alumnos en cada uno
de los cursos del tercer ciclo, lo
que da 200 alumnos Total de alum-
nos en la primera fase, 4.200.

Para la segunda fase, se incluyen
800 alumnos de Económicas en
cada curso del primer ciclo, 400 en
cada uno de los cursos del segun-
do ciclo, y 60, en los dos cursos del
tercer ciclo, por un total de 3.320
alumnos.

En la Facultad de Derecho, 280
alumnos en cada uno de los tres
cursos del primer ciclo, 140 duran-
te los cursos del segundo ciclo y
20 en el tercero, con un total de
1.160 alumnos.

En la Facultad de Filosofía, 280
en los cursos del primer ciclo, 140
en el segundo y 20 en el tercero,
con un total de 1.160 alumnos.

El enismo porcentaje regirá para
la Facultad de Farmacia.

En Bellas Artes se incluyen 1.000
alumnos.

El total de la segunda fase as-
ciende a 7.800 alumnos, que, uni-
dos a los 4.200 de la primera fase,
da un número de 12.000 alumnos.

Por su parte, el aula magna de
la Universidad Autónoma de Bil-
bao, según el anteproyecto, estará
compuesta de dos recintos simétri-
cos capaces de unificarse en 1.000
butacas.

Los instalaciones especiales para
cine, teatro, conciertos y otras ma-
nifestaciones artístico-culturales
—así como cabinas, escenario, ca-
merinos, almacenes, etc.—, se han
proyectado de forma que puedan
fácilmente ser utilizados aislada o
conjuntamente, y de tal modo que
el espectador goce en todo momen-
to de las mejores condiciones audi-
tivas y visuales.

Cada una de las dos salas simé-
tricas convertibles, tendrán un pa-
tio de butacas capaz para 500 es-
pectadores. La cabina de proyec-
ción transversal permitirá el fun-
cionamiento simultáneo o indepen-
diente para servir a una o a am-
bas salas.

REORGANIZACION
DE LAS EXPOSICIONES
NACIONALES
DE BELLAS ARTES

Por decreto 3022/1969, el Minis-
terio de Educación ha reorganiza-
do las Exposiciones Nacionales de
Bellas Artes. A partir del 8 de di-
ciembre de 1969, las Exposiciones
Nacionales de Bellas Artes quedan
reorganizadas de modo que su ca-
rácter sea asumido, con la oportu-
na periodicidad y a su debido tiem-
po, respectivamente, por tres gran-
des certámenes: Una Exposición
Nacional de Arte Contemporáneo
(pintura, escultura, dibujo y Artes
de estampación), una Exposición
Nacional de Arquitectura, Diseño
y Artes Aplicadas y una Trienal
de Música Contemporánea.

Las dos primeras Exposiciones
tendrán periodicidad bienal, y trie-
nal la tercera. Aquéllas serán orga-
nizadas por la Comisaría General
de Exposiciones y la tercera por la
Comisaria General de la Música.

Con el fin de que sea efectiva la
acción cultural de las Artes es-
pañolas por toda la Nación, las Ex-
posiciones Nacionales de Arte Con-
temporáneo serán precedidas de
unas Exposiciones Regionales, que
habrán de servir al mismo tiempo
para establecer criterios de selec-
ción y de atracción de los artistas
españoles. Estas Exposiciones Re-
gionales se celebrarán bienalmen-
te, en la primavera, en Barcelona.
Bilbao, Sevilla, Valencia y Madrid,
y en aquellas otras ciudades que
en el futuro sean sede de Escuelas
Superiores de Bellas Artes.

A la vista de los resultados de las
Exposiciones Regionales, la Comi-
saría de Exposiciones de la Direc-
ción General de Bellas Artes orga-
nizará bienalmente, en otoño, en la
capital que en cada caso se desig-
ne, la correspondiente Exposición
Nacional de Arte Contemporáneo,
procurando que en ella se presente
el panorama más completo posible
de la vida artística española.

La Exposición Nacional de Arte
Contemporáneo se regirá por los
reglamentos que dicte el MEC, en
los cuales se determinará la com-
posición y procedimiento de actua-
ción de los correspondientes jura-
dos de selección y calificación.

Para la Exposición Nacional de
Arquitectura, Diseño y Artes Apli-
cadas, el MEC, a propuesta de la
Dirección General de Bellas Artes,
designará un Comisario Especial
organizador. El MEC dictará asi-
mismo las normas que determinen
la composición y procedimiento de
actuación de los Jurados de selec-
ción y calificación.
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Tanto la Exposición Nacional de
Arte Contemporáneo como la de
Arquitectura, Diseño y Artes Apli-
cadas, después de celebrarse en la
capital que en cada caso se deter-
mine, serán trasladadas a otras ciu-
dades españolas para que su pro-
yección cultural se complete al má-
ximo.

El MEC dictará las normas preci-
sas para la organización de las
Trienales de Música, en las que, sin
perjuicio de la necesaria protección
a la creación musical española, sino
más bien para su indispensable es-
timulo y contraste, será establecida
y organizada de acuerdo con el Mi-
nisterio de Asuntos Exteriores una
participación internacional.

EN EL PALACIO
DE FLTENSALIDA:
CONSEJO DE RECTORES

El Consejo de Rectores de Uni-
versidad, presidido por el ministro
de Educación y Ciencia, se reunió
el 9 y 10 de enero en el palacio de
Fuensalida, en Toledo, al objeto de
tratar sobre diversos temas de no-
table interés de cara al presente
año.

El alto organismo docente en esta
primera reunión que celebra en
1970, al parecer estudió el presu-
puesto y programa de inversiones
correspondientes al presente ejerci-
cio económico, así como otros temas
relativos a las bibliotecas universi-
tarias, Institutos de Técnicas para
la Educación y semanas musicales
universitarias. Igualmente se exa-
minaron diversas cuestiones rela-
cionadas con la formación univer-
sitaria al margen de los estricta-
mente académicos.

Además del señor Villar Palasí,
que presidió las sesiones de trabajo,
asistieron también el subsecretario
y directores generales del Departa-
mento, los trece rectores de Univer-
sidades, los dos presidentes de las
comisiones promotoras de Universi-
dades Autónomas y los tres presi-
tentes de los Institutos Politécnicos.

El Consejo de Rectores celebró su
última reunión el pasado día 29
de diciembre, con ocasión de cele-
brar las Cortes Españolas su sesión
plenaria.

NUEVA DIRECCION GENERAL
DE SERVICIOS EN EL MEC

Por decreto 2616/1969, de 7 de
noviembre, se crea en el Ministerio
de Educación y Ciencia la Direc-
ción General de Servicios, a la que,
bajo las directrices del ministro y
subsecretario del Departamento, co-

rresponderá la misión de programar
y ejecutar las medidas que se adop-
ten en materia de personal, inver-
siones y organización interna, así
como aquellas otras funciones que
le encomiende el subsecretario o
le sean delegadas.

El director general de Servicios
asumirá la jefatura de la Inspec-
ción General de Servicios del De-
partamento.

Los órganos con funciones eco-
nómicas existentes en la Subsecre-
taría del Ministerio de Educación
y Ciencia serán coordinados por
una Subdirección General de Asun-
tos Económicos y de Programación.

La actual Subdirección General
de Estudios, Coordinación y Servi-
cios se denominará en lo sucesivo
Subdirección General de Estudios
y Coordinación.

Se crea asimismo en la Subsecre-
taría una Subdirección General de
Construcciones, que asumirá la res-
ponsabilidad directa de las mismas.

Se crea en la Dirección General
de Enseñanza Superior la Subdi-
rección General de Universidades.

Se eleva al rango orgánico de
Subdirección General el actual Ga-
binete Técnico del Ministro de
Educación y Ciencia.

Los Gabinetes de Planificación y
de Normalización de Construccio-
nes e Instalaciones de Enseñanza
quedan adscritos a la Subsecretaría
del Departamento.

«NUESTRO TIEMPO»:
MONOGRAFICO SOBRE
LA AUTONOMIA
DE LA UNIVERSIDAD

El número 185 de la revista
Nuestro Tiempo (de Pamplona)
está dedicado a un monoterna de
Inmediata actualidad: la Universi-
dad. El enfoque no ha sido dejado
al arbitrio de los colaboradores de
la revista, sino que se han progra-
mado dos grandes aspectos como
más importantes: la autonomía po-
lítica y cultural. De los seis traba-
jos recogidos, los dos últimos no
son plenamente teóricos. Joaquín
Oltra escribe sobre «La Universi-
dad y la crisis del pluralismo en
Estados Unidos» y Díez Cuervo
aporta un gran material como do-
cumento informativo sobre «Reali-
dades, proyectos y dificultades de
la autonomía universitaria en el
mundo». Los otros cuatro artículos
son sustantivos y reflejan en con-
junto todo un concepto de la labor
universitaria, de su necesaria auto-
nomía y de su significación cultu-
ral.

Isidoro Rasines, en su trabajo
«Dimensiones actuales de la auto-

nomía universitaria», establece la
autonomía sobre cinco puntos fun-
damentales: que las Universidades
puedan elegir su propio personal
docente, que puedan realizar la se-
lección de los estudiantes; que fijen
los planes de estudio y establezcan
el nivel necesario para los diplo-
mas o que participen en la defini-
ción en los paises donde los grados
y diplomas estén regulados por la
ley; que decidan los programas de
investigación, y que dispongan de
capacidad decisoria para repartir
entre sus diferentes actividades los
recursos de que dispongan.

Como conclusión apunta que «el
desarrollo futuro de las ciencias
exigirán de las Universidades cierta
flexibilidad, que no podrá lograrse
sin una síntesis adecuada de varios
de estos elementos: facultad de au-
todeterminación entre las Universi-
dades del país y una cierta dosis
de espíritu empresarial».

•

Pedro Rodríguez, en su ensayo,
menos técnico y mas filosófico, tra-
ta de definir «el espíritu universita-
rio» y lo centra en tres caracterís-
ticas:

1.* «El auténtico universitario es
un hombre que está dotado de ca-
pacidad critica», porque «en la me-
dida en que el hombre tiene espí-
ritu crítico, ese hombre no está
masificado».

2.a Es definitivo del universita-
rio «el hábito de la convivencia so-
cial, de participar en un equipo
de trabajo: yo creo —dice Rodrí-
guez— que la Universidad debe
crear en su gente un estilo de vida
que provoque ese aprecio del otro
que lleva a la verdadera conviven-
cia».

3.a El afán de servicio: «El uni-
versitario tiene que saber que la
vida le ha deparado una misión de
protagonismo en la evolución cul-
tural de la sociedad.»

Rafael Gómez Pérez analiza los
fundamentos intelectuales de la «ac-
tual crisis universitaria», y piensa
que el arsenal de instrumentos crí-
ticos que intervienen en la forma-
ción de la conciencia rebelde del
universitario son de carácter «so-
ciofilosófico», es decir, un híbrido
que no es sociología científica ni
filosofía pura.

En cuanto a la actitud del uni-
versitario, lo más notable no es su
«negativismo», sino precisamente
lo contrario: «lo que positivamente
quieren hacer. Quieren, por usar la
terminología de Marcuse, realizar la
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utopía». La «crítica a la critica»
universitaria debe «rechazar la ac-
titud de quienes, ante los que pre-
tenden realizar la utopía, no saben
contraponer sino la permanencia
en la situación». Este (dertium
quid» necesario puede advertirse
como la posibilidad del nacimiento
de una nueva cultura, lo cual, por
ahora, «es, quizá, sólo una aspira-
ción».

El último trabajo está firmado
por Salvador Bernal y lleva por tí-
tulo «La política en la Universi-
dad». El punto de partida es que
«la Universidad o realiza una labor
de síntesis, que es plenitud, o se au-
todestruye».

Pero en este sentido, durante «la
segunda mitad del siglo xx se ha
producido la ruptura del último
ideal que dio cohesión a las Univer-
sidades: la ciencia». Y en todos los
países se busca la clave que instru-
mente la necesaria armonía univer-
sitaria. Si la Universidad no reac-
ciona, «el resquebrajamiento de la
vieja unidad será absoluto».

En este sentido, «la Universidad
tiene que ofrecer respuestas a los
retos del siglo xx, porque son deci-
sivos para la configuración de la
sociedad, no porque sean llamativos
o espectaculares» y «difícilmente
podrá cumplir su misión si no goza
de autonomía», y esta autonomía
exige, según Bernal, «el autogo-
bierno».

1970: LA CARRERA
DE INFORMATICA

El Instituto de Informática crea-
do por el MEC, en Madrid, atiende
a 160 alumnos en dos turnos de
estudio: uno, de ocho y media a
catorce, y el otro, de quince a vein-
te treinta.

Fueron 1.200 los aspirantes que
se examinaron de las pruebas de
aptitud, una vez eliminados los que
carecían del bachillerato superior.

Con 1970 nacerá un grupo noc-
turno—de diecinueve treinta a
veintidós treinta horas—que irá
a media velocidad; es decir, nece-
sitará de la asistencia de dos cur-
sos para pasar uno. Están previs-
tas 70 plazas. Posiblemente en
marzo se trasladarán todos los
alumnos al nuevo edificio de la
calle Vitrubio (ahora funciona en
la Escuela de Organización Indus-
trial y en los locales de matemá-
ticas y física de la Facultad de
Ciencias). El próximo febrero en-
trará en funcionamiento un curso
de nivel superior, al que podrán
acceder los licenciados e ingenieros.

En el Boletín Oficial del Esta-
do del 10 de diciembre vimos pu-
blicado el plan de estudies del Ins-
tituto. No obstante, pronto habrá
otro nuevo plan, más completo y
ajustado a la realidad de las exi-
gencias de esta ciencia.

Van a perfilarse dos niveles: el
primero, integrado por los progra-
madores de aplicaciones (un curso)
y de sistemas (dos cursos), y el
segundo, para preparar a los gra-
duados de informática (dos cursos).

Esta nueva carrera alborea con
posibilidades bien definidas, ya que
España necesitará, en 1975, nada
menos que 40.000 técnicos de in-
formática. Es la razón esencial por
la que se ha comenzado por los
niveles más avanzados, lo que no
impide el que muy pronto tengan
acceso los bachilleres elementales
para hacerse codificadores de da-
tos y operadores.

Problema de estos días es la for-
ma en que quedará resuelto el
«status» definitivo de quienes—sin
titulación académica— están des-
empeñando ya distintos niveles de
lo que se ha convertido en carrera
oficial.

SOBRE EL NUEVO PLAN
DE LAS ESCUELAS TECNICAS
DE GRADO MEDIO

«El nuevo plan de estudios de
las Escuelas Técnicas de Grado
Medio se ha elaborado teniendo
en cuenta aquellos aspectos que en
el plan anterior indicaban la ne-
cesidad de reforma, y a tal efecto
se han considerado las sugerencias
hechas por los distintos sectores
afectados.»

Estas declaraciones han sido he-
chas por la actual directora gene-
ral de Enseñanza Media doña Ma-
ría Angeles Galino. Sobre la me-
jora fundamental dice que se ha
tratado de introducir en el esta-
blecimiento de más asignaturas co-
munes y menos específicas, con lo
cual la base formativa es sustan-
cialmente superior a la del plan
precedente.

Alumnos

Tras aludir a que no se ha con-
siderado conveniente la creación
de nuevas especialidades y ramas
en el plan ahora aprobado, lo que
implica una vuelta a las ramas clá-
sicas, la directora general ha ex-
plicado que las Escuelas Técnicas
de Grado Medio—en España exis-
ten medio centenar, en las que
unos 69.000 alumnos cursan hasta
doce especialidades distintas—no

tienen limitación de matrícula, lo
cual únicamente obliga a consti-
tuir, sobre todo en los primeros
cursos, un número elevado de gru-
pos, con la consiguiente dificultad
de encontrar personas que, con la
titulación necesaria, tengan verda-
dera vocación para la enseñanza.

CIFRAS DE LA
ENSEÑANZA
OBLIGATORIA

«Faltan unos doce mil millones
de pesetas, sobre las cifras presu-
puestarias consignadas, para que la
enseñanza obligatoria programada
en nuestras leyes llegue a los
520.000 niños a los que aún les fal-
ta en toda España», ha dicho don
José Luis Fernández Cantos, pro-
curador de representación familiar
por Vizcaya, refiriéndose a los pre-
supuestos para el bienio 1970-1971.

El señor Fernández Cantos ha
subrayado que en los actuales pre-
supuestos se han consignado, para
el Ministerio de Educación y Cien-
cia unos siete mil millones de pe-
setas más que en ejercicios ante-
riores, «lo cual es muy grato de
poder expresar», pero que todavía
quedan por crear en España unas
trece mil aulas.

Finalmente, ha puesto de relie-
ve las diferencias de los porcenta-
jes entre las cantidades dedicadas
en España a la educación (el 14,6
por 100 del presupuesto) y los pai-
ses del Mercado Común (un pro-
medio del 21 por 100), así como
de las rentas nacionales (3 por 100
en nuestro país y el 6 por 100 en
los de la Comunidad).

LA LEY DE EDUCACION
Y LA COMISION
DE CORTES

«Vendrá la discusión del proyec-
to de ley General de Educación.
La discusión es esperada ansiosa-
mente por muchos que desean ver
despejada la incógnita que gravita,
desde la aparición del Libro Blan-
co y posteriormente del proyecto
de ley, sobre importantes aspectos
tácticos de la implantación de la
reforma. ¿Corresponderán a los
cambios de nomenclaturas mejoras
sustanciales en los procesos educa-
tivos? ¿Qué pasará con determina-
dos sectores del estamento educa-
dor? ¿Responderá el país a la exi-
gencia financiera de una reforma
que ha sido esperada de una for-
ma u otra por todos los sectores
afectados? ¿Qué papel está reser-
vado a los Institutos de Ciencias
de la Educación?
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Todas esas preguntas y otras mu-
chas que se han plantetado espe-
ran respuesta. Pero no esperemos
que la mayoría de ellas tengan
contestación en la comisión deli-
beradora de las Cortes. La estruc-
tura de la citada comisión es ya
por sí misma un avance de que
el tratamiento de los difíciles pro-
blemas que implica la planifica-
ción educativa y la implantación
táctica de una reforma que pre-
tende ser profunda no podrá pasar
de los aspectos más generales de
la cuestión. Esto no presupone una
opinión sobre que el fenómeno sea
bueno o malo, es sin más un he-
cho evidente.

NUEVAS NORMAS SOBRE
COMERCIO Y TRANSMISION
DE OBRAS DE ARTE

Con motivo de las modificacio-
nes introducidas por el Decreto
164/1969, de 6 de febrero, en las
normas reguladoras del comercio
y transmisión de antigüedades y
obras de arte, se han producido
varias consultas y peticiones de
aclaración por las personas a quie-
nes tales disposiciones afectan, es-
pecialmente al gremio de anticua-
rios. El propósito de la Dirección
General de Bellas Artes no es otro
que el de proteger nuestro patri-
monio histórico artístico con cuan-
tas medidas legales están a su al-
cance, pero sin que ello suponga
en modo alguno intención de per-
turbar el comercio lícito de esta
clase de obras.

Así lo ha expresado el MEC a
través de una Orden ministerial de
18 de diciembre de 1969, por la cual
se puntualiza:

1.0 Los vendedores o ceclentes de
antigüedades y obras de arte—sean
o no anticuarios—son las únicas
personas obligadas a dar cuenta de
las operaciones que realicen a la
Dirección General de Bellas Artes
o a los museos provinciales, en la
forma establecida en las disposicio-
nes vigentes sobre la materia. De
esta obligación están exentos los
compradores.

2. 0 La notificación de referen-
cia habrá de cumplirse siempre
que se trate de obras y objetos de
arte de más de cien años de anti-
güedad. Cuando las piezas aludidas
no alcancen la antigüedad indica-
da sólo existirá la obligación de
hacer tal notificación cuando pre-
viamente se haya declarado por los
organismos competentes que las
mismas, dada su importancia, for-
man parte integrante de nuestro
Patrimonio Histórico Artístico.

FACULTADES
UNIVERSITARIAS
EN GERONA

HOMENAJE A MARAÑON,
PRECURSOR
DE LA ENDOCRINOLOGIA

«El curso de endocrinología se
hace en homenaje al doctor Ma-
rañón, en el décimo aniversario de
su muerte, porque él fue uno de los
predecesores de una gran cantidad
de conquistas endocrinológicas de
la Medicina», dijo el doctor don
Vicente Pozuelo Escudero, que ha
organizado, con la colaboración del
profesor Tamarit, de la Facultad
de Medicina de Madrid, y la co-
laboración y el patrocinio de Cul-
tura Hispánica, un curso interna-
cional de endocrinología, que co-
menzará el día 10 del presente mes
y terminará el día 30 de mayo.

El doctor Pozuelo habló de la
obra del doctor Marañón, que se-
gún él, hoy, después de conocida,
puede ser juzgada. «Fue uno de
esos hombres—dijo—muy discuti-
dos mientras viven, y que al morir
alcanzan la universalidad.»

Entre los grandes aciertos del
doctor Marañón en el campo de la
endocrinología, señaló la doctrina
de la intersexualidad, demostrada
hoy científicamente, y la doctrina
sobre el bocio, en la que decía que
cada bocio es distinto y se debe a
diferentes características indivi-
duales.

«Algo aceptado hoy, sin duda
—explicó el doctor Pozuelo—, es el
hecho de que las enfermedades no
son trastornos gradulares únicos,
sino enfermedades de todo el orga-
nismo. Pero esto que hoy no es

discutido, lo enunció hace muchos
arios el doctor Marañón.»

También dentro de las intuicio-
nes del genial médico español, que
adelantó cuarenta años ideas que
ahora se están demostrando cien-
tíficamente, recordó el doctor Po-
zuelo su teoría de la emoción.

«En los arios veinte—dijo—, el
doctor Marañón tuvo la intuición
de que la emoción tenía un subs-
trato endocrinológico, es decir, que
uno de los vehículos de la emoción
era la adrenalina. Ahora, en los
Institutos Psico-Neuro-Endocrinoló-
gicos de Estados Unidos se ha de-
mostrado estudiando químicamente
la sangre de los pilotos, lo que Ma-
rañón había dicho hace cuarenta
años.»

La universalidad de la figura del
doctor Marañón es comprobable en
las Universidades americanas, ya
que en casi todas ellas hay discí-
pulos suyos en las cátedras de En-
docrinología.

DECRETO-LEY SOBRE
DETERMINACION
DE FACULTADES
DE ARQUITECTOS
E INGENIEROS TECNICOS

Por Decreto-ley 24/1969, de 29 de
diciembre, se prorroga el plazo es-
tablecido para determinación de las
facultades y atribuciones de los
arquitectos e ingenieros técnicos.
Dada la trascendencia de este De-
creto-ley, se copian a continuación
su preámbulo y articulado apare-
cido en el BOE del día 39 de di-
ciembre de 1969.

«La complejidad y dificultades
de la tarea encomendada a la co-
misión interministerial constituida
para delimitar las atribuciones pro-
fesionales de los arquitectos e in-
genieros técnicos han impedido al
Gobierno promulgar, dentro del
plazo señalado por el Decreto-ley
4/1969, de 13 de febrero, las nor-
mas que establezcan dicha delimi-
tación con carácter definitivo, sin
perjuicio, evidentemente, de las
que con carácter provisional les
concede la disposición transitoria
primera del Decreto 148/1969, de
la misma fecha.

Se hace por ello imprescindible
ampliar dicho plazo a fin de que
la citada comisión pueda ultimar
los trabajos necesarios.

En su virtud, a propuesta del
Consejo de Ministros en su reunión
del día 19 de diciembre de 1969,
en uso de la autorización que me
confiere el artículo 13 de la Ley
Constitutiva de las Cortes, textos
refundidos de las Leyes Fundamen-
tales del Reino, aprobados por De-

La Universidad Autónoma de
Barcelona ha sido autorizada para
crear secciones delegadas de sus

▪ Facultades en Gerona, según orden
del MEC publicada en el BOE.

A tal fin se aceptan los ofreci-
mientos de financiación y cesiones
de uso de inmuebles hechos por la
Diputación Provincial de Gerona.
No obstante, antes de la puesta en
funcionamiento de cualquier sec-
ción delegada, la comisión promo-
tora de la Universidad Autónoma
de Barcelona deberá recabar la
oportuna autorización de la Direc-
ción General de Enseñanza Supe-
rior e Investigación.

La selección y nombramientos
del profesorado corresponderá a la
citada comisión promotora y los
planes de estudio en las secciones
delegadas serán los mismos que ri-
jan en las Facultades de Barce-
lona.
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creto de 20 de abril de 1967, y oída
la comisión a que se refiere el
apartado primero del artículo 12
de la citada Ley, dispongo:

Artículo 1. 0 Se prorroga hasta

de 13 de febrero, para que el Go-
bierno, siguiendo lo preceptuado
en la disposición final segunda de
la Ley 2/1964, de 29 de abril, deter-
mine las facultades de los arqui-
tectos e ingenieros técnicos.

Art. 2.0 El presente Decreto-ley
entrará en vigor el día siguiente
de su publicación en el Boletín
Oficial del Estado y de él se dará
inmediata cuenta a las Cortes Es-
pañolas.»

OTERO NAVASCUES:
LA INVESTIGACION
CIENTIFICA
EN ESPAÑA

Sobre el «panorama de la inves-
tigación científica y técnica en Es-
paña» habló el profesor Otero Na-
vascues en el Colegio Mayor Mon-
cloa. Y, entre otras cosas, vino a
decir lo siguiente:

La aceleración a que está hoy
sometida la investigación es un he-
cho evidente. Estados Unidos dedi-
có a este capítulo en 1940 la can-
tidad de 80 millones de dólares. En
1968 se había subido hasta los
20.000 millones de dólares. Esto
supone d oblar la consignación
aproximadamente cada tres años.

La Junta de Energía Nuclear está
hoy catalogada en el lugar núme-
ro 23 entre los centros similares
en el mundo. Su dotación es de
500 millones de pesetas.

El país que destina más dinero
a investigación es Estados Unidos,
que alcanza una proporción del 4
por 100 del producto nacional bru-
to. España, con su dotación de
3.600 millones de pesetas (de los
que se supone que 900 están apor-
tados por la industria, cosa que no
se cree el profesor Otero), no llega
a una proporción superior al 2 por
1.000, y la tendencia es incluso li-
geramente descendente.

De 1964 a 1968, el presupuesto
nacional ha crecido en un 11,2 por
100. El producto nacional bruto, en
un 6,2 por 100; la renta per capita,
en un 4.8 por 100. La investigación
estatal ha crecido en este período
en un 2,2 por 100, es decir, cinco
veces más despacio que el presu-
puesto nacional.

Catalogó los problemas de la in-
vestigación el conferenciante en
tres grupos: estructurales, de fi-
nanciación y de personal. Respecto
de los primeros afirmó que falta

un organismo coordinador. La co-
ordinación que existe actualmente
no se debe a una normativa, sino
a la amistad personal entre los res-
ponsables de los diversos centros.
Por otro lado, faltan beneficios fis-
cales y alicientes de otros órdenes,
aunque la acción concertada trata
de poner remedio a esto. La indus-
tria, por su parte, no se toma la
investigación con interés.

De los problemas de financiación
no dijo más que parece que va ca-
lando en los poderes públicos la
idea de dotar convenientemente a
la investigación.

El problema de personal es, a jui-
cio del disertante, el más grave. El
equipo investigador español —mil
doscientas personas— es el más vie-
jo de Europa. Este envejecimiento
es grave, porque elimina la posibi-
lidad de potenciar el genio crea-
dor, que se encuentra en su cenit
entre los treinta y los cuarenta
arios.

NUEVAS PLAZAS
DE PROFESORES
AGREGAD OS

En la Universidad de Bilbao han
sido creadas quince nuevas plazas
de profesores agregados por orden
del MEC, que se distribuyen de la
forma siguiente: diez, para la Fa-
cultad de Ciencias; tres, para la
de Ciencias Políticas, Económicas
y Comerciales, y dos para la de
Medicina.

Asimismo, se han creado cuatro
plazas de agregados en la Facultad
de Ciencias de Zaragoza y una en
la de Filosofía y Letras, de la mis-
ma Universidad, y dos en la de
Sevilla, en virtud de otras dos ór-
denes del citado Ministerio.

AYUDA AL SUBNORMAL

Cuarenta y cinco mil trescientas
ayudas económicas, por un importe
total de 815.400.000 pesetas (a un
promedio de 18.000 pesetas cada
una), han sido otorgadas hasta el
30 de septiembre pasado por el Ser-
vicio Social de Asistencia a Meno-
res Subnormales.

Las solicitudes de ayuda presen-
tadas en toda España ascienden a
85.917, de las cuales 45.300 fueron
atendidas y 15.020 denegadas, por
no estar incluidos los menores en
los grupos de subnormalidad que
establece el Decreto 2421/1968, de
20 de septiembre.

Hoy habrán quedado resueltas
prácticamente las 25.597 solicitudes
pendientes.

Por lo que se refiere a los cen-
tros-piloto de subnormales, el pri-
mero de ellos se situará en Madrid,
con una capacidad de 400 internos
y otros tantos medio pensionistas
y, por otra parte, se ha iniciado
ya en la clínica infantil de la Ciu-

n'ad Sanitaria de Barcelona el des-
pistaje de las enfermedades meta-
bólicas de la infancia, que pueden
ser causa de subnormalidad men-
tal, realizando el «screening» de los
recién nacidos de la maternidad
adjunta, que luego son estudiados
detenidamente y sometidos a un
tratamiento especial, con lo que se
pueden evitar las alteraciones me-
tabólicas cerebrales, que son la cau-
sa de la posterior subnormalidad
mental.

RENTABILIDAD
DE LA INVESTIGACION

«Queremos crear en la industria
privada una mentalidad que con-
sidere la investigación como la
más rentable de las inversiones y
que científicos y empresarios ofrez-
can a la Administración, como fru-
to de sus trabajos conjuntos, suge-
rencias útiles para el fondo de una
auténtica investigación científica y
tecnológica española», dice el vice-
secretario nacional de Ordenación
Económica, en unas declaraciones
a La Voz Social.

«Los Sindicatos nacionales que,
de uno u otro modo, están intere-
sados por la investigación, vienen
a ser unos veintidós. Hace poco
celebré una reunión con sus respec-
tivos presidentes para perfilar un
plan de acción. Pues bien, hubo
una posición unánime para que la
Organización no corriera solamen-
te a cargo de la Vicesecretaría Na-
cional de Ordenación Económica;
querían una participación activa y,
en consecuencia, el comité ejecu-
tivo de la semana lo forman con-
migo y con el director técnico los
presidentes de esos veintidós sindi-
catos nacionales y un representan-
te de la investigación oficial.»

«Nuestro enlace con todos los or-
ganismos oficiales de investigación
es a través del Patronato Juan de
la Cierva—dice también el vicese-
cretario—, y respecto a cuáles son
los organismos que cooperan con
nosotros, a estas alturas, al comien-
zo de la organización, cuando fal-
tan todavía cinco meses para la
semana, es casi imposible nombrar-
los. En principio, todos, pero su co-
operación efectiva dependerá en
gran parte de las ponencias y co-
municaciones específicas que se
presenten durante este período pre-
paratorio.»

el	 30 de junio de	 1970 el plazo
fijado	 en el Decreto-ley 4/1969,
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TRANSPORTE ESCOLAR:
150 MILLONES DE PESETAS
EN 1969-70

La Dirección General de Ense-
ñanza Primaria ha dictado una re-
solución, publicada en el Boletín
Oficial del Estado, en virtud de
la cual se acuerda distribuir un
crédito de 150 millones de pesetas
para el transporte escolar durante
el curso 1969-70. Dicho crédito va
con cargo al Fondo Nacional del
Principio de Igualdad de Oportuni-
dades.

Este crédito se ha distribuido en-
tre las 51 provincias españolas en
relación con el número de alumnos
a transportar. Se ha dejado un re-
manente de 6.705.750 pesetas para
atenciones urgentes de transporte
escolar surgidas en el corriente
curso.

VIZCAYA: ¿JORNADA
UNICA EN LAS ESCUELAS?

Numerosos maestros de enseñan-
za primaria de la región solicitan,
a través de la publicación especia-
lizada Escuela en acción, la im-
plantación de la jornada única en
las escuelas.

La clase duraría de nueve de la
mañana a dos de la tarde, con re-
creos intercalados. A las seis de la
tarde, sin embargo, tendría lugar
una sesión llamada de «estudios di-
rigidos», de carácter voluntario,
para profesores y alumnos. Esta
clase vespertina serviría para que
los niños hiciesen sus deberes y
aprendiesen a estudiar de una ma-
nera lógica y efectiva.

Los razonamientos expuestos en
función de la pretendida jornada
única o continua son: la imposibi-
lidad en los alumnos de reposar
la comida; la falta de horas para
convivir con sus padres y herma-
nos, lo que produce un distancia-
miento perjudicial entre padres e
hijos; las dificultades para apro-
vechar debidamente la jornada
vespertina, debido a que el horario
de clase coincide con el de la di-
gestión, etc.

Aunque no todos los maestros de
la región son partidarios de la jor-
nada continua, sí existe disconfor-
midad con la actual estructuración
de la sesión escolar de tarde.

Asimismo, también solicitan, se-
gún la misma fuente de informa-
ción, la unificación de las vacacio-
nes de verano en la escuela prima-
ria, de acuerdo con la de enseñan-
za media y universitaria.

VALENCIA: NECESIDAD
DE MAS AULAS
UNIVERSITARIAS

La Universidad de Valencia va
a estrenar nuevo edificio, destinado
a la Facultad de Filosofía y Letras.

El edificio que en breve va a ser
ocupado se proyectó en 1959. En-
tonces cursaban la carrera de Fi-
losofía unos trescientos alumnos y
se impartían enseñanzas de dos es-
pecialidades. Hoy estudian 2.200
alumnos oficiales, 800 libres y se
cursan cuatro especialidades. El edi-
ficio se pensó para un máximo de
800 alumnos, pese a que comenzó a
construirse seis arios después de ini-
ciado el proyecto, en 1965 concre-
tamente.

El enorme crecimiento del núme-
ro de estudiantes crea un proble-
ma curioso: se va a inaugurar un
nuevo edificio y ya se necesita
otro. La Junta de gobierno de la
Universidad valenciana ya ha sido
informada al respecto por el de-
cano de la especialidad: hay pro-
blema grave de espacio.

De tanto alcance es el problema
que las aulas van a tener que ser
usadas desde las nueve de la ma-
ñana a las nueve de la noche. Tan-
ta es la necesidad de espacio que
locales destinados a almacén y es-
pacios accesorios—como el teatro
y sala de exposiciones—han sido
urgentemente convertidos en aulas.

EL 45 POR 100 DE LOS
FUNCIONARIOS
TRABAJAN PARA EL MEC

El Ministerio de Educación y
Ciencia controla más de 45.000 cen-
tros docentes, con 4.000.000 de alum-
nos y 110.000 funcionarios.

Esta cifra de funcionarios —en
la que el componente principal son
los maestros—representa el 45 por
100 de los funcionarios con que
cuenta la Administración Civil del
Estado (se calcula en unos 245.000
el número de funcionarios civiles).

Hay que añadir, además, pues no
está incluido en la anterior cifra,
el millar de catedráticos de Uni-
versidad que hay actualmente en
España.

SOCIALIZACION
Y DEMOCRATIZACION

«Todos los objetivos del Ministe-
rio de Educación y Ciencia van en-
caminados a socializar la educación
para democratizar así el poder»,
ha dicho el director general de En-
señanza Superior e Investigación,
durante el acto de juramento y

toma de posesión del nuevo rector
de la Universidad de Bilbao.

Don Juan Echevarría, anterior y
primer rector de dicha Universi-
dad, representaba al ministro de
Educación y Ciencia.

Tras la ceremonia, el nuevo rec-
tor dijo, entre otras cosas: «No des-
cubro nada nuevo al afirmar que
algo se ha perdido en estos últimos
arios en el seno de la Universidad:
la fe en sí misma y en sus propios
destinos.»

«Esta pérdida—prosiguió el se-
ñor Lozano— es, por fortuna repa-
rable, al tener en estos momentos
plena conciencia de ella todos los
españoles, sean o no universita-
rios.»

Igualmente, el nuevo rector abo-
gó por una más estrecha relación
profesor-alumno y la dedicación de
estos últimos a la enseñanza.

Tras las palabras de don Vicen-
te Lozano, el director general de
Enseñanza Superior e Investigación
se refirió a las conversaciones que
se vienen desarrollando, a nivel na-
cional, para la suscripción de un
convenio de las Universidades con
la Seguridad Social, como ya vie-
ne haciéndose en Bilbao.

CURSOS NOCTURNOS
EN LA UNIVERSIDAD
DE MADRID

Se ha experimentado un conside-
rable interés por los cursos noctur-
nos implantados en algunas Facul-
tades. Para este ario hay matricu-
lados 400 alumnos en los nocturnos
de Filosofía y Letras, 600 en Dere-
cho y 1.600 en Económicas. La ma-
yoría de los matriculados en ellos
son empleados, profesionales y
maestros.

1969-70
PUESTOS ESCOLARES
PRIMARIOS

En el último trimestre de 1968
se informó sobre la marcha del
Plan de Construcciones Escolares
que realizan conjuntamente en Ma-
drid el MEC y el Ayuntamiento.
Ahora, en igual trimestre de 1969,
resulta muy interesante hacer un
balance de la obra que se ha lle-
vado a cabo.

«Ante todo—nos explica don An-
tonio Aparisi, delegado de Educa-
ción y Cultura Municipal—, hemos
de destacar un hecho que nos sa-
tisface plenamente: la normal eje-
cución del Plan y el cumplimiento
de los objetivos previstos en las va-
rias etapas de su desarrollo.

En un principio el Plan tuvo un
presupuesto extraordinario que pre-
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tendía cubrir 42.000 puestos esco-
lares. Pero en el primer año de su
ejecución experimentó ya una no-
table variación aumentativa. Las
previsiones iniciales pasaron a ser
de 65.080 puestos escolares.

Estudios estadísticos sobre la es-
colarización madrileña y el más
exacto conocimiento de las necesi-
dades escolares aconsejaron aban-
donar aquella idea u objetivo de
65.080 puestos para pasar a un te-
cho de 1C0.000, sobre el que venimos
actuando en el pasado año, ya que
considerábamos que éstos eran los
niños que necesitarían escuela, aten-
diendo no sólo al déficit inicial,
sino a la presión demográfica de
la población infantil madrileña.

En el momento actual el Plan de
Construcciones Escolares en Madrid
se mueve bajo una cifra de 107.440
puestos, que podrán ser realizados
a fines del próximo curso.

Por tanto, de las 42.000 plazas
que constituían el objetivo inicial
se ha pasado a las 107.440, lo que
supone un aumento del 132 por 100.

COMEDORES
UNIVERSITARIOS

Un total de 4.019.000 comidas se
espera que sean servidas durante
el presente curso académico 1969-70,
en los 16 comedores universitarios
subvencionados, según estimaciones

realizadas por el Ministerio de Edu-
cación y Ciencia.

Durante este curso, el gasto to-
tal de los servicios se calcula en
102.914.950 pesetas, frente a los
82,8 millones de 1968-69. La subven-
ción de Protección Escolar para el
funcionamiento de tales servicios
se ha fijado en 19.450.500 pesetas,
lo que supone nueve millones más
que en el curso precedente.

SEIS
MILLONES DE ESTUDIANTES
EN ESPAÑA

En 5.897.904 se estimó el total
de alumnos matriculados en Espa-
ña en el curso 1967-1963, dice El
Boletín Universitario.

De ellos, 4.178.686 alumnos se ma-
tricularon en la Enseñanza Prima-
ria, 2.897.000 lo hicieron en cen-
tros estatales y 1.281.686 en cen-
tros privados.

Los alumnos matriculados en la
Enseñanza Media fueron 1.562.478,
de los que el 39,13 por 100 se ma-
triculó en centros no estatales. En-
tre las diversas modalidades que
comprende la Enseñanza Media es
el Bachillerato —tanto general co-
mo técnico—el que cuenta con la
cifra más alta de alumnos: 1.163.743,
equivalente a poco más de dos ter-
cios del total de la Enseñanza
Media.

En cuanto a los alumnos matricu-

lados en la Enseñanza Superior en
el periodo citado, se estima 156.740,
115.263 pertenecientes a centros uni-
versitarios y 38.251 a centros de
estudios técnicos de grado superior.

226 MILLONES
PARA COLEGIOS MAYORES
Y MENORES

Un total de 226,4 millones de pe-
setas han sido empleados para la
promoción y creación de colegios
mayores, menores, instituciones re-
sidenciales y comedores universita-
rios durante el año 1969.

De dicha cantidad, 124,4 millo-
nes corresponden al presupuesto
general del Estado; otros 40 millo-
nes proceden del Patronato de
Igualdad de Oportunidades, y 62, a
los presupuestos afectados por la
ley de Protección de Colegios Ma-
yores.

La diferencia existente entre el
presupuesto de 1969 y el de el ario
anterior es de 30 millones de pe-
setas. A este incremento se debe
la nueva creación de Facultades en
las diferentes Universidades del
país y al empuje prestado por el
PIO, que dobla su anterior aporta-
ción para estas atenciones.

El total de colegios menores crea-
dos en el año 1969 se eleva a 18,
acogidos todos al reconocimiento de
institucionalización e interés social.
Dichos colegios capacitan la asis-
tencia a 3.336 nuevas plazas.

REFORMA
UNIVERSITARIA

La V Conferencia General de la
Asociación Internacional de Uni-
versidades se reunirá este ario en
Montreal para tratar el sugestivo
tema de «cómo deben estructurar-
se las universidades, cuáles han de
ser sus relaciones con la sociedad
y el Estado y cómo han de gober-
narse».

HUELGA DE MAESTROS
EN GRAN BRETAÑA

Acaba de comenzar la huelga de
maestros más importante de cuan-
tas haya registrado la historia de
la enseñanza estatal de Gran Bre-
taña en su existencia. Durante quin-
ce días las huelgas parciales irán,
poco a poco, afectando a escuelas
de Londres, Swansea, Cardiff, New-

2. Extranjero

port, etc., hasta un total de 600,
con capacidad para 300.000 alum-
nos. La huelga ha sido adoptada
por el Sindicato Nacional de Maes-
tros en sus dos ramas: NUT y
NAS.

La causa de la huelga es la rup-
tura, por parte de los maestros, de
las conversaciones «Burnham», en
las que se trataba de la posibilidad
de corregir el acuerdo salarial al-
canzado en abril del ario pasado, y
con una vigencia de dos arios.

Los maestros afirman que la so-
ciedad se dedica a hablar sobre la
nobleza e importancia de la fun-
ción del maestro, sin compensar
económicamente esta labor.

Aunque los planes de huelga no
han sido anunciados oficialmente,
los sindicatos han comenzado a en-
viar cartas explicando sus planes.
Habrá hasta 5.000 maestros en
huelga.

VILLAR PALAS!
EN LA PRENSA
BELGA

«En mi opinión, es preciso res-
ponder a las inquietudes estudian-
tiles, prestando atención al fondo
de justicia de estas reivindicaciones
en cuanto al funcionamiento de la
vida universitaria. Pero, al mismo
tiempo, es deber de todo Gobierno
asegurar el normal desarrollo de los
estudios, lo que constituye un dere-
cho para todos y cada uno de los
estudiantes.»

Estas declaraciones pertenecen a
José Luis Villar Palasí, ministro es-
pañol de Educación y Ciencia, y
son publicadas en primera plana
por el prestigioso diario católico de
Bruselas La Libre Belgique.

«La ley Moyano —dice el minis-
tro— ha sido objeto de reformas
parciales. Yo he preferido una re-
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forma global, de un espíritu nue-
vo. La enseñanza reflejaba dema-
siado un espíritu de clase, separan-
do a la escuela privada y de pago
y a la gratuita, asegurada por el
Estado. He querido que desaparez-
can estas disparidades y asegurar
a todos una enseñanza gratuita has-
ta los catorce años.»

El ministro español anuncia en
la entrevista la creación de nuevas
Universidades. «La última remonta
a 1914..., lo que explica que con
frecuencia hemos alcanzado la ma-
sa crítica: en Madrid tenemos 78.000
estudiantes en una sola Universi-
dad, lo cual es demasiado. Vamos
a crear tres nuevas Universidades
completas, dos escuelas politécnicas
y cinco Facultades.»

«El papel de los estudiantes en
la reforma española fue muy im-
portante. Primeramente, porque se
hicieron los portavoces, a veces rui-
dosos y frecuentemente tenaces,
constructivos y eficaces, de la ne-
cesidad de la reforma. Las asocia-
ciones libremente constituidas en
el marco de la ley de Asociaciones
Estudiantes fueron consultadas so-
bre el texto del Libro Blanco, re-
dactado por los servicios técnicos
del Ministerio, y sobre las líneas
generales del proyecto de ley de
Reforma de la Enseñanza. Las aso-
ciaciones de padres fueron, igual-
mente, consultadas», termina di-
ciendo Villar Pala.sí.

ANALISIS DE LA
PROTESTA ESTUDIANTIL
EN LOS AÑOS 60

En el trabajo «El activismo es-
tudiantil y la década de la protes-
ta», escrito por Edward E. Sampson
en The Journal of Social Issues, se
pulso uno de los aspectos más sig-
nificativos de la última década.

El activismo organizado y la pro-
testa de las masas en los arios 60
será uno de los temas de estudio
principales de los historiadores del
futuro. La Universidad como ve-
hículo para la protesta organizada
es un hecho sorprendente por va-
rias razones. Sorprendió que aque-
llos que se benefician de la apor-
tación del contribuyente protesta-
ran contra esta sociedad, que hace
posible su asistencia a la Universi-
dad. Sorprendió también que el
académico fuera capaz de pensar
no ya como tal, sino con ideas que
se apartaran de lo corriente y como
activista. La respuesta activista es
una forma de hacer frente a los
cambios políticos, sociales y econó-
micos actuales. Resumiendo a va-
rios autores, Sampson nos dice que
el estudiante activista procedería de

familias intelectuales que conceden
grandes libertades a sus hijos; son
menos convencionales, mas impul-
sivos, y que tienen mayores com-
promisos morales y humanos.

También presenta una clasifica-
ción de los asuntos por los que
protestan, y que enuncia de la si-
guiente manera:

Protestan por romanticismo;
quieren mayor autoexpresión y li-
bertad, rompiendo con los moldes
convencionales y deseando experi-
mentarlo todo personalmente.

Protestan por oposición a la au-
toridad.

Protestan a favor de la igualdad.
Protestan por el antidogmatismo:

es una reacción contra las doctri-
nas ideológicas.

Protestan a favor de la pureza
moral: luchan contra los intereses
creados, la hipocresía, la prostitu-
ción de los ideales, y quieren que
las instituciones sean morales.

Protestan a favor de la comuni-
dad: hay que terminar con la im-
personalidad de las relaciones ac-
tuales, individuales y burocráticas,
estableciendo en su lugar relaciones
«humanas».

Protestan por anti-instituciona-
lismo.

Termina detectando los resulta-
dos de diversos estudios realizados
en Norteamérica y matizando los
distintos tipos de estudiantes que
existen en la actual circunstancia.

TRASMISION SISTEMATICA
DE LOS CONOCIMIENTOS
EN TECNOLOGIA

El profesor Carlos Chagas, em-
bajador y delegado permanente del
Brasil ante la Unesco, en su carác-
ter de presidente del Comité Con-
sultivo del ECOSOC para las aplica-
ciones de la ciencia y de la tecno-
logía al desarrollo, expresó en la
sede de la Unesco sus preocupa-
ciones en orden al encuentro de los
mejores métodos para la transfe-
rencia de conocimientos tecnológi-
cos del más alto nivel a los países
de Hispanoamérica y a las nacio-
nes en vías de desarrollo del mun-
do entero.

La última reunión del Comité
mencionado permitió establecer un
cuadro general de los principales
temas que constituyen la base esen-
cial de una acción a largo plazo.
El Comité, entre otros asuntos, tra-
tó del estudio de los recursos na-
turales, de la formación de hom-
bres de ciencia e investigadores, de
la emigración de los talentos hacia
las regiones más industrializadas,
de la explosión demográfica y del
interés de los recursos oceanográ-
ficos.

El conjunto de estos trabajos ha
permitido llegar a ciertas conclu-
siones preliminares relativas al gra-
ve problema de la transferencia de
conocimientos tecnológicos y a la
propuesta de tres medidas esencia-
les, cuyo cumplimiento podría ini-
ciarse antes de fines del presente
año:

Se propone en primer lugar la
creación en las Universidades de
Estados Unidos y de Canadá de
puestos de «profesor asociado tem-
poral», que serían ejercidos por pro-
fesores de los países en vías de des-
arrollo tres meses por año, durante
tres años consecutivos y en la mis-
ma Universidad o instituto de in-
vestigación. Los gastos serían cu-
biertos por las universidades invi-
tantes y en principio se ha pensa-
do en el establecimiento de unos
doscientos puestos de esta clase.

El segundo aspecto previsto se
refiere a programas mancomuna-
dos de investigación en los que in-
tervendrán científicos de países des-
arrollados y de países en vías de
desarrollo. Contribuirán a su reali-
zación las fundaciones universita-
rias y las agencias o instituciones
internacionales.

Un tercer aspecto del programa
examinado atiende a la creación de
«laboratorios naturales», así llama-
dos por referirse a condiciones geo-
gráficas, ecológicas y sociales, de
características especiales y que per-
mitirán corroborar o completar los
datos obtenidos en laboratorios con-
vencionales. Las altas regiones de
Perú y de Bolivia podrían así per-
mitir el estudio de la adaptación
humana a la altura o conocer me-
jor los rayos cósmicos de mayor
energía. Otros labotratorios natu-
rales se encuentran por ejemplo en
Nigeria, India y Brasil, en zonas
de alta radiactividad natural.

CLASISMO DE LA
ENSEÑANZA SUPERIOR
EN EUROPA

He aquí algunos datos sobre el
clasismo de la enseñanza superior
dentro de Europa. En la Alemania
Federal, para el curso 1963 los hijos
de obreros y asimilados que alcan-
zaban el dintel universitario eran
un 7,75 por 100; en Bélgica, 8,6 por
100 para el curso 1960; en Francia,
el 7,3 por 100 para el curso 1962;
en Irlanda, el 5,7 por 100 para 1963;
Holanda, el 7 por 160 para el cur-
so 1960; en Austria, el 5 por 100
para 1965, y en Suiza, el 3,7 por
100 para 1961. Javier Rubio, en su
reciente obra La enseñanza supe-
rior en España, dice en relación con
estos porcentajes: «Los insatisfac-
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torios porcentajes de participación
de los estudiantes pertenecientes
a los niveles socioeconómicos infe-
riores en las Escuelas Técnicas y,
en general, en la enseñanza supe-
rior, que corresponden a España,
son semejantes a los existentes en
numerosos países de Europa occi-
dental en años poco distantes», a
pesar de la considerable distancia
que media entre las respectivas ren-
tas «per capita».

EL PRESUPUESTO ESCOLAR
FRANCES

La Embajada de Francia ha fa-
cilita una amplia nota en la que
informa sobre el desarrollo de la
educación y la investigación a tra-
vés del presupuesto de 1969. Esta
nota ofrece múltiples curiosidades
informativas cuando han sido apro-
bados en nuestro país los presu-
puestos generales del Estado y, por
tanto, el de educación e investi-
gación.

El 32 por 100, o sea casi la ter-
cera parte de la población francesa,
está en edad escolar, por lo que
quedan afectados por el presupues-
to educativo más de 16 millones de
franceses. Para educar a los alum-
nos que supone esta cifra crecien-
te, Francia destina hoy el 19,9, que
ha venido subiendo desde 1962 en
progresión rapidísima, ya que en
1962 ascendía sólo a 14,2.

Los créditos del personal activo y
jubilado de la enseñanza de primer
grado experimentan un fuerte au-
mento (el 14,9 en relación a 1968).
La enseñanza del segundo grado y
la técnica, otro aumento importan-
te en gastos de personal: el 35 por
100 frente al 13,5 del año anterior.
La enseñanza universitaria y espe-
cializada, el 23 por 100, frente al
12,5.

Conviene subrayar sobre todo dos
cifras del más alto interés. La pri-
mera es la de becas y ayudas para
el estudio. El presupuesto francés
con los últimos aumentos destina a
protección escolar la enorme cifra
de 1.108 millones de francos. En
segundo lugar, la partida para sub-
vencionar la enseñanza privada,
que asciende a 1.378 millones, con
lo que sube 251 en relación a 1968.

Ambas cifras son aleccionadoras,
ya que una y otra entrañan una

acertada política escolar, de gran-
des ventajas y consecuencias.

Interesa, por último, anotar el
crecimiento de los gastos destina-
dos a la educación física y depor-
tiva, que representan en 1969 la
brillante suma de 1.227 millones de
francos, cifra ingente, que registra
una preocupación en aumento por
el desarrollo de esta rama cada vez
más importante de la formación ju-
venil.

DEFENSA COMEN
DEL PATRIMONIO
CULTURAL DE LAS
NACIONES

La reunión del Consejo Ejecuti-
vo de la Unesco, en París, ha per-
mitido adelantar en la preparación
de la acción normativa iniciada por
la Institución en 1954 a favor de
la preservación del patrimonio cul-
tural de la Humanidad. En las úl-
timas resoluciones se trata de au-
torizar al director general, señor
René Maheu, a que envíe las invi-
taciones pertinentes a todos los
Estados Miembros para que partici-
pen por medio de expertos califi-
cados en la reunión que tendrá lu-
gar en 1970 para el estudio del
proyecto de texto de convención
destinada a prohibir e impedir la
exportación, importación y transfe-
rencia ilícitas de bienes culturales.

Argentina, España, Méjico y Perú
fueron con la mayoría de los países
hispanoamericanos en las diversas
Conferencias Generales, los parti-
darios más entusiastas del princi-
pio de la defensa del patrimonio
nacional de todos los pueblos, como
única manera de salvar estos bie-
nes del espolio y de la destrucción.
Sólo asi podrá el público gozar de
su contemplación y los estudiosos
realizar con calma las investigacio-
nes pertinentes. Respecto a la pos-
tura española, véase en las páginas
de información nacional la nueva
legislación sobre comercio y tras-
misión de antigüedades y obras de
arte.

Se ha demostrado que el envío
de 98 misiones de expertos, en 1967-
1968, a 29 países para asesorar en
los problemas relacionados con la re-
cuperación, restauración y conserva-
ción de bienes culturales y que el
esfuerzo de otras 40 misiones ar-
queológicas para excavaciones en
otros 20 países no bastan para el

salvamento de todos los objetos im-
portantes del pasado. Se precisa una
acción sistemática y la convención
que se prepara es sin duda alguna
un nuevo paso en tan inaplazable
asunto.

Becas, cursillos y seminarios cele-
brados bajo los auspicios de la
Unesco en todas las regiones del
mundo han permitido formar pro-
fesionales competentes en lugares
donde los servicios de conservación
eran rudimentarios. Las campañas
de la Unesco en favor de los mo-
numentos de Nubia, de las ciudades
de Florencia y de Venecia, han te-
nido tal repercusión en la opinión
pública que las peticiones de auxi-
lio de los Estados Miembros llegan
sin cesar. No sólo existe un criterio
más exacto del valor del patrimo-
nio cultural, sino que además ha
terminado la epoca en que la cus-
todia y restauración de los tesoros
históricos quedaba confinada a unos
pocos países.

DIEZ HOCHLEITNER:
LA EDUCACION OCCIDENTAL
E HISPANOAMERICA

El embajador de Colombia en la
Unesco, señor Betancourth, ha im-
puesto la medalla de oro «Camilo
Torres», de Colombia, a don Ricar-
do Díez Hochleitner, subsecretario
del Ministerio de Educación y
Ciencia.

El señor Díez Hochleitner pronun-
ció unas palabras, en las que rindió
tributo a Colombia y a toda Ibero-
américa.

«El planteamiento integral de la
Educación —dijo— es una deuda que
los pueblos de Occidente tienen con
Hispanoamérica, y con Colombia en
particular. Yo sé que no constituye
sino un factor aislado de la inmen-
sa contribución que nuestros pue-
blos hermanos aportan cada día a
la cultura moderna para hacerla
más humana y para fundir en ella
los valores morales con los progre-
sos técnicos.»

«Hispanoamérica —continuó el se-
ñor Díez Hochleitner— tiene en el
mundo un futuro de esplendor in-
igualable. La profunda crisis que to-
dos los pueblos de habla española
han sufrido en su historia más re-
ciente se halla en trance de ser su-
perada y presagia un glorioso y ale-
gre porvenir.»
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5.4 Crónica legislativa

En el conjunto de normas dictadas por el de-
partamento durante el cuatrimestre a que se re-
fiere la Crónica Legislativa, que a continuación
se inserta, destacan evidentemente tanto por su
ámbito como por su significación los tres decre-
tos que brevemente se comentan:

ARCHIVO GENERAL
DE LA ADMINISTRACION CIVIL

(Decreto 914/1969, de 8 de mayo, BOE de 26 de
mayo.)

La capacidad de los archivos con que cuenta
cada departamento ministerial está agotada des-
de hace mucho tiempo y ello da lugar en oca-
siones a la mera acumulación de documentos e
incluso a su destrucción.

Consciente de esta situación, el II Plan de Des-
arrollo Económico y Social ha incluido entre sus
objetivos la creación del Archivo General de la
Administración Civil que este decreto regula.

Los fines del archivo son: recoger, seleccionar,
conservar y disponer para información e inves-
tigación científica los fondos documentales de la
Administración Pública que carezcan de vigencia
administrativa.

La organización de los archivos será la si-
guiente:

— Archivo General del Ministerio (documentos
hasta quince arios).

— Archivos Provinciales (función idéntica a la
anterior).
Archivo General (documentos hasta veinti-
cinco arios).

— Archivo Histórico Nacional (documentación
a partir de los veinticinco arios).

Por su parte, el ministerio se reserva la facul-
tad de crear depósitos regionales.

CONVALIDACION DE ESTUDIOS
Y TITULOS EXTRANJEROS

(Decreto 1676/1969, de 24 de julio, BOE de 15 de
agosto.)

El vigente decreto de 7 de octubre de 1939, que
regula la convalidación de estudios y títulos ex-
tranjeros por sus correspondientes españoles, es-
tablece un régimen jurídico amplio que permite
el acceso a nuestros centros de enseñanza, tanto
a estudiantes y titulados extranjeros como a los
propios españoles que habiendo cursado estudios
en otros países pretenden continuarlos en Espa-
ña. Ello ha determinado una progresiva corrien-
te de población escolar que pretende seguir sus
estudios en nuestro país. Sin embargo, el siste-
ma legal establecido no responde adecuadamente
ni en cuanto a la estimación de valores acadé-
micos se refiere ni en orden a la dinámica ad-
ministrativa necesaria a la debida fluidez del pro-
cedimiento de convalidación. De otra parte, el
iniciado régimen de autonomía de nuestros cen-
tros de enseñanza superior aconseja atribuir a
los mismos competencia para determinar el va-
lor o alcance de los estudios que se deseen con-
validar. Con ello, además se logra una finalidad
de descentralización administrativa indudable-
mente beneficiosa tanto para los intereses del
administrado como para la propia Administra-
ción al producirse una mayor celeridad y rapidez
en la tramitación y gestión de servicios, sin mer-
ma alguna de las garantías que en todo caso de-
ben adoptarse para asegurar el buen resultado
de la resolución que se dicte.

La jerarquía normativa establecida es la si-
guiente:

1.° Tratados o convenios culturales.
2.° Acuerdos sobre convalidaciones.
3.° Principio de reciprocidad y cuadros gene-

rales de equivalencias establecidos por el Consejo
Nacional de Educación.

4.° Dictamen singular emitido por el Órgano
correspondiente.
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Competencias

La convalidación de estudios totales de cual-
quier grado y de los estudios parciales de ense-
ñanza no superior, corresponderá al Ministerio
de Educación y Ciencia. La convalidación de los
estudios parciales de Grado superior correspon-
derá a los rectores de las universidades y a los
presidentes de los institutos politécnicos supe-
riores.

Los rectores de las universidades y los presi-
dentes de los institutos politécnicos superiores
podrán convalidar los títulos universitarios o téc-
nicos obtenidos en centros superiores extranje-
ros a los solos efectos de permitir a sus titula-
res el acceso a los estudios correspondientes a
los doctorados para la obtención del diploma de
doctor, que no implicará la condición de licencia-
do, ingeniero o arquitecto.

INSTITUTOS DE CIENCIAS
DE LA EDUCACION

(Decreto 1678/1969, de 24 de julio, BOE de 15 de
agosto.)

La reforma educativa propuesta en el Libro

Blanco ofrece entre sus principales característi-
cas una concepción unitaria del sistema educati-
vo que se refleja en la conexión entre los distin-
tos niveles y modalidades de la educación de la
estructura proyectada. Para que esa unidad del
sistema sea efectiva y auténtica es conveniente
superar la separación existente entre el profeso-
rado de cada grado de la educación. A este dis-
tanciamiento han contribuido en gran medida
tanto la diferente duración del período de for-
mación del profesorado de los distintos ciclos de
enseñanza como el hecho de que esa formación
se efectuará en instituciones distintas.

Esa situación ha dado origen a tres concepcio-
nes distintas del sistema de formación del per-
sonal docente que pueden resumirse así: peda-
gogía para los estudios primarios; didáctica para
los medios y metodología para los superiores. En
el primer caso, se contemplaba al niño, al me-
nos en teoría, en toda su integridad, en su capa-
cidad de aprender, en sus reacciones tempera-
mentales, etc. En el segundo caso, se veía al alum-
no como aprendiz de una determinada parcela

de saber sistematizado y preferentemente abs-
tracto-verbal. En el tercero, se fijaba sólo en el
profesor y su modo de actuar, dándose por su-
puesto que los alumnos cumplirán su parte como
sepan o puedan.

Para superar estas situaciones se crean en el
seno de la universidad unos organismos de estu-
dio y gestión de todos los aspectos concernientes
a esa misión formativa y educativa que la socie-
dad le tiene encomendada, para que dentro de
ellos sea abordado con métodos científicos y pro-
gramas activos todo el contenido de la enseñan-
za como disciplina y acción educativa y social.
Estos organismos vendrán a constituir en cada
universidad, a la vez que un instrumento asesor,
un centro de estudio y ensayo y una institución
encargada del perfeccionamiento y preparación
del personal docente.

Funciones

a) La formación pedagógica de los universi-
tarios, tanto en la etapa previa o inicial respec-
to a su incorporación a la enseñanza como en el
ulterior perfeccionamiento y reentrenamiento del
profesorado en ejercicio.

b) La investigación activa en el dominio de
las ciencias de la educación.

c) El servicio de asesoramiento técnico en los
problemas educativos, ya en su aspecto estricta-
mente educativos, ya en su aspecto estrictamen-
te pedagógico, ya en la temática social, econó-
mica o situada genéricamente en el campo de las
ciencias de la educación.

Organización

Al frente de cada Instituto de Ciencias de la
Educación habrá un director nombrado por el
ministro de Educación y Ciencia entre el perso-
nal docente del que a dichos institutos pertenece.

Los institutos se constituirán en departamen-
tos, servicios y centros anexos que se consideren
necesarios para el cumplimiento de sus fun-
ciones.

Por otra parte se prevé la creación del Centro
Nacional de Investigaciones Pedagógicas como
organismo de coordinación de la acción investi-
gadora de los institutos de ciencias de la educa-
ción en todos los niveles del sistema educativo.
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INDICE LEGISLATIVO
DE DG
MAYO - AGOSTO 1969

Tomo 297 - 1969
1-15 mayo

Orden de 21 de abril por la que
se apruebas las instrucciones para
los exámenes de grado elemental
y grado superior de los bachillera-
tos técnicos.-560.

Decreto 772/1969, de 24 de abril,
por el que se reglamentan las prue-
bas de acceso al Magisterio Na-
cional Primario.-564.

Decreto 773/1969, de 24 de abril,
por el que se aprueba el Reglamen-
to del Patronato de Casas del Mi-
nisterio de Educación y Ciencia.—
565.

Decreto 848/1969, de 24 de abril,
por el que se crea el Museo de los
Concilios y de la Cultura Visigoda
en Toledo.-566.

Decreto 849/1969, de 24 de abril,
por el que se crea el Museo Histó-
rico del Campo de Gibraltar.-567.

Orden de 28 de abril por la que
se dictan normas para la convali-
dación de títulos de aparejadores
y peritos por los de arquitectos téc-
nicos o ingenieros técnicos.-576.

Orden de 29 de abril por la que
se dictan normas sobre expedición
o adaptación de títulos de arqui-
tecto técnico o ingeniero técnico
conforme al decreto de 13 de fe-
brero de 1969.-577.

Decreto 889/1969, de 8 de mayo,
por el que se reglamentan los con-
cursos de acceso a cátedras univer-
sitarias entre profesores agregados
de Universidad.—.587.

Tomo 298 - 1969
16-31 mayo

Orden de 23 de abril por la que
se desarrolla el decreto 2539/1968,
de 25 de septiembre, sobre los ser-
vicios de construcciones de carác-
ter docente.-598.

Orden de 12 de mayo sobre el
acceso a las Escuelas Técnicas de
Grado Medio de los titulados de
Escuelas de Formación Profesional
Marítimo Pesquera.-618.

Orden de 13 de mayo sobre el
acceso a las Escuelas Técnicas de
Grado Medio de los titulados de
las Escuelas de Náutica.-619.

Orden de 16 de mayo por la que
se regula la ayuda a la investiga-
ción en las Universidades y Escue-
las Técnicas Superiores.-620.

Resolución de 14 de mayo, de la
Dirección General de Enseñanza
Superior e Investigación, por la que
se resuelve que los traslados de ex-
pedientes de los alumnos deberán

tramitarse por las Facultades o
Rectorados donde estén inscritos en
el momento de su petición.-626.

Orden de 13 de mayo por la que
se reorganiza la Comisaría Gene-
ral del Patrimonio Artístico Nulo-
nal.-641.

Orden de 16 de mayo sobre crea-
ción de Comisiones de Investiga-
ción Científica en las Universida-
des.-615.

Decreto 976/1969, de 8 de mayo,
por el que se crea una Escuela de
Artes Aplicadas y Oficios Artísti-
cas en Las Palmas de Gran Cana-
ria, de carácter estatal.-662.

Decreto 977/1969, de 8 de mayo,
por el que se crea en Pamplona
una Escuela de Artes Aplicadas y
Oficios Artísticos de carácter es-
tatal.-663.

Decreto 980/1969, de 8 de mayo,
por el que se crea el Museo-Palacio
de Fuensalida (Toledo).-664.

Orden de 17 de mayo por la que
se autoriza a los rectores de las
Universidades y a los presidentes
de los Institutos Politécnicos Su-
periores para tramitar y resolver
los expedientes de convalidación de
estudios efectuados en España.-
668.

Tomo 299 - 1969
1-15 junio

Resolución de 7 de mayo, de la
Dirección General de Enseñanza
Primaria, por la que se ordena la
realización de un estudio en orden
a la mejor escolarización del alum-
nado de escuelas con escasa ma-
tricula.-692.

Orden de 16 de mayo por la que
se determina la fecha de finaliza-
ción del periodo selectivo en los
Centros Oficiales de Enseñanza Me-
dia y se aprueba el calendario de
matrícula y exámenes.-706.

Resolución de 19 de febrero, de
la Presidencia de la Comisión Per-
manente de la Junta Central de
Formación Profesional Industrial,
sobre delegación de funciones en
el vicepresidente de la misma.—
'707.

Orden de 9 de mayo por la que
se reorganiza la Junta Económica
Central de Escuelas de Idiomas.—
719.

Orden de 9 de mayo por la que
se reorganiza la Junta Económica
Central de Enseñanza Media.-720.

Orden de 9 de mayo por la que
se reorganiza la Junta Económica
Central de Escuelas de Comercio.
721.

Orden de 9 de mayo por la que
se reorganiza la Junta Económica
Central de Escuelas Técnicas de
Grado Medio.-722.

Orden de 16 de mayo por la que
se delegan diversas facultades en
los directores generales del Depar-
tamento.-723.

Orden de 9 de mayo por la que
se crea el Consejo Asesor del Pa-
tronato del Instituto de Informa-
tica.-726.

Orden de 28 de mayo por la que
se dictan normas para aplicación
del decreto 889/1969, de 8 de mayo,
referente a los concursas de acce-
so a cátedras universitarias entre
profesores agregados de Universi-
dad.-739.

Orden de 2 de junio por la que
se modifica el quinto curso, plan
1964, de la Carrera de Ingenieros
de Caminos, Canales y Puertos.—
740.

Tomo 300 - 1969
16-30 junio

Decreto 1139/1969, de 6 de junio,
sobre regulación de la prueba de
reválida prevista por el artículo 16
del decreto 636/1968, de 21 de mar-
zo, para obtener del Estado el ti-
tulo respectivo los alumnos que ha-
yan cursado sus estudios en centros
no estatales reconocidos de Ense-
ñanza Técnica de Grado Superior.
747.

Decreto 1140/1969, de 6 de junio,
sobre reconocimiento de la rehabi-
litación como especialidad médica.
748.

Orden de 7 de junio por la que
se concede una plaza extraordina-
ria para inscripción de obras en el
Registro General de la Propiedad
Intelectual.-762.

Orden de 12 de junio por la que
se rectifica la redacción de la de
9 de mayo de 1969 sobre reorgani-
zación de la Junta Económica Cen-
tral de Escuelas de Comercio.—
739.

Orden de 12 de junio por la que
se rectifica la redacción de la de
9 de mayo de 1969 sobre reorgani-
zación de la Junta Económica Cen-
tral de Escuelas de Comercio.—
780.

Orden de 12 de junio por la que
se rectifica la redacción de la de
9 de mayo sobre reorganización de
la Junta Económica Central de Els-
cuelas Técnicas de Grado Medio..-
781.

Tomo 301 - 1969
1-15 julio

Orden de 24 de junio de 1969 por
la que se dispone se ponga en eje-
cución el IX Plan de Inversiones
de Fondo Nacional para el Fomen-
to del Principio de Igualdad de
Oportunidades, aprobado en Conse-
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jo de Ministros y que ha de regir
durante el curso 1969-70.-819.

Orden de 22 de mayo de 1969 por
la que se fijan nuevos sueldos y
módulos de gratificaciones por ex-
tensión de clases de personal do-
cente no numerario de los Centros
Oficiales de Formación Profesional
Industrial.-862.

Decreto 1419/1969, de 26 de jimio,
por el que se refunden las normas
sobre el curso selectivo en las Fa-
cultades universitarias.-878.

Decreto 1420/1969, de 3 de julio,
por el que se modifican determina-
dos artículos del Reglamento del
Cuerpo de Directores Escolares.—
879.

Orden de 31 de mayo por la que
se regula la obtención del diploma
académico de doctor a los licencia-
dos con titulo extranjero.-880.

Tomo 302 - 1969
16-31 julio

Resolución de 10 de julio de la
Dirección General de Enseñanza
Media y Profesional por la que se
dispone que las Universidades labo-
rales queden adscritas administra-
tivamente en lo referente a la for-
mación profesional industrial a las
Escuelas de Maestría Industrial que
se mencionan.-921.

Decreto 1616/1969, de 24 de julio,
por el que se dictan normas para
la colocación en propiedad defini-
tiva de los maestros afectados por
la supresión de las escuelas de que
eran titulares definitvos.-944.

Resolución de 9 de junio de la
Junta de Formación Profesional In-
dustrial por la que se dictan nue-
vas instrucciones para la autoriza-
ción y reconocimiento de centros no
oficiales de Formación Profesional
Industrial y ampliación de especia-
lidades en los ya existentes.-945.

Orden de 21 de julio de 1969 por
la que se regula el funcionamiento
de las secciones en las Facultades
de Ciencias Políticas, Económicas y
Comerciales.-955.

Orden de 4 de julio sobre crea-
ción en la Universidad de La Lagu-
na del Instituto Universitario de la
Empresa.-959.

Tomo 303 - 1969
1-15 agosto

Orden de 29 de julio de 1969 so-
bre atribuciones del Gabinete de
Estudios de la Dirección General
de Enseñanza Media y Profesio-
nal.-985.

Orden de 30 de julio sobre con-
cesión del titulo de Doctor Inge-
niero de Industrias Textiles a los
ingenieros de industrias textiles.—
989.

Orden de 20 de junio por la que
se regulan las funciones y provi-
sión de plazas de restauradores de-
pendientes del Instituto Central
de Restauración y Conservación de
Obras y Objetos de Arte, Arqueo-
logía y Etnología.-1000.

Orden de 19 de julio por la que
se dan normas aclaratorias a las

contenidas en el Decreto 1105/1967,
de 31 de mayo, sobre asistencia a
clase y convocatorias de examen.—
1001.

Orden de 24 de julio por la que
se aclaran las de 29 de mayo sobre
nombramiento de determinados
consejeros provinciales de Bellas
Artes.-1007.

Orden de 4 de agosto por la que
se delega en el director general de
Archivos y Bibliotecas la aproba-
ción y firma de los expedientes y
asuntos que se citan.-1012.

Decreto 1675/1969, de 24 de julio,
por el que se exige el título de
graduado de Artes Aplicadas para
el ingreso en los Cuerpos de Maes-
tros y Ayudantes de Taller de Es-
cuelas de Artes Aplicadas y Oficios
Artísticos.-1020.

Decreto 1677/1969, de 24 de julio,
sobre regulación del doctorado para
graduados en Escuelas Técnicas
Superiores por el plan de estudios
de 1964.-1022.

Tomo 304 - 1969
16-31 agosto

Orden de 15 de julio por la que
se acuerda aprobar la propuesta
del plan de estudios, estructurado
en dos ciclos, para la Facultad de
Derecho de San Sebastián de la
Universidad de Valladolid.-1043.

Orden de 2 de agosto referente
a la disciplina de «Patología de la
nutrición» de las Facultades de
Veterinaria.-1055.
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6. Bibliografía

C. E. BEEBY : L'Administrateur de
l'Eclucation face a la planifica-
tion (Unesco, ri P. E. París, 1967).

Beeby estudia en este trabajo el
papel del administrador en cada
etapa de la planificación, destacan-
do los momentos del proceso pla-
nificador en los cuales el papel del
administrador es más relevante.

En un campo tan complejo los
políticos deben apoyarse en los téc-
nicos, y la definición que adopten
los expertos tendrá influencia so-
bre el tipo de mecanismos admi-
nistrativos, que estarán al servicio
de la planificación. Por ejemplo,
si se parte de la idea de que la
elaboración del plan es teóricamen-
te independiente de su ejecución,
el lugar del administrador de la
educación respecto de la planifica-
ción será diferente.

Beeby define el término «admi-
nistrador» como un colectivo inte-
grado por algunos administradores
superiores de un Ministerio de Edu-
cación que están en contacto con
los responsables del conjunto de la
planificación económico y social.
Bajo este término se designan va-
rias personas sin hacer distinción
entre hombres políticos y adminis-
tradores de carrera. Se puede con-
siderar al administrador como un
hombre profundamente influido por
un gran número de gentes experi-
mentadas, de las cuales depende
para obtener la mayor parte de sus
informaciones y formular algunos
de sus juicios.

En cuanto a los planificadores
suele haber dos niveles diferentes:
uno, ministerial y, otro, nacional.
En los Ministerios de Educación
hay comúnmente uno o varios ser-
vicios que se ocupan de la planifi-
cación. El estatuto y funciones de
este servicio varían de un país a
otro. A veces se trata de un técni-
co de nivel superior que suministra

los datos solicitados por un direc-
tor que coordina personalmente es-
tos elementos de información para
someterlos a los ministerios o al
Gobierno. En otras ocasiones el res-
ponsable de la planificación tiene
un carácter más político.

Beeby concibe al administrador
como un compuesto que representa
a la vez competencias planificado-
ras y organizadoras de un minis-
terio.

La planificación nacional puede
adoptar formas diferentes, pero
normalmente tendrá dos elementos :
un cuerpo de expertos y el Gobier-
no, que tomará las decisiones en
último término. En un sistema bien
estructurado habrá una constante
comunicación entre los planificado-
res y los funcionarios del ministe-
rio, y al mismo tiempo el ministro
participará en las decisiones de
conjunto del plan económico y
social.

Teniendo en cuenta este juego
sutil de poderes y de influencias,
Beeby define la planificación como
el ejercicio de la previsión con mi-
ras a determinar la política, las
prioridades y el costo de la ense-
ñanza, teniendo en cuenta las rea-
lidades políticas y económicas, el
potencial de expansión de este sis-
tema, así como las necesidades del
país y de los alumnos servidos por
el sistema.

Se puede decir que la planifica-
ción educativa existe desde que la
educación se considera como una
responsabilidad nacional. Al menos
siempre se ha presentado un pre-
supuesto y a menudo existían co-
misiones gubernamentales o comi-
tés consultivos que establecían
planes.

Pero la nueva dimensión de la
planificación educativa se caracte-
riza en primer lugar por el énfasis
que pone el moderno planificador
en el desarrollo económico, en la

valoración de los recursos huma-
nos y en el estudio de conjunto de
todos los planes de desarrollo inte-
grado de un país.

En cuanto a los aspectos finan-
cieros, también existe diferencia en-
tre el administrador medio de la
educación y el economista que tra-
baja sobre los planes económicos
del conjunto de un país. Normal-
mente, las comisiones de corte clá-
sico solían proponer planes al Go-
bierno sin haber cifrado el costo
previamente o bien haciendo una
vaga estimación a posteriori. Al
contrario, el administrador moder-
no evalúa el costo de los proyectos
antes de decidir la política a se-
guir y, sobre todo, hace la eva-
luación de un proyecto global sin
perder de vista los planes y poten-
cial económico del país, así como
sus necesidades de mano de obra.
Aunque estas técnicas modernas
sean consideradas con escepticismo,
no cabe duda que, desde que los
economistas han descubierto la en-
señanza, no volverá a ser la plani-
ficación lo que fue en el pasado,
incluso en los países desarrollados.

Elaboración, adopción
y ejecución

Aunque en teoría se puede dis-
tinguir entre la elaboración, la
aprobación y la ejecución de un
plan, en la practica existe una gran
interdependencia entre estas fases.
No cabe duda que hay un juego de
interrelaciones entre los expertos
que presentan el primer proyecto
del plan, los políticos que lo corri-
gen y aprueban y los administra-
dores que lo ejecutan. Un plan no
es en modo alguno un hecho aisla-
do, sino más bien el resultado de
una larga serie de ajustes y com-
promisos en los que deben partici-
par aquellos que han de aprobarlo
y los que hayan de ejecutarlo.
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El modo como es consultado el
administrador de la educación de
antes de la aprobación del plan eco-
nómico general del Gobierno varía
según los países: bien a través de un
subcomité, de un funcionario que
sirva de intermediario o, lo que es
más corriente, a través de un Ser-
vicio de Planificación que esté en
contacto con la Comisión Central
del Plan.

En definitiva, para Beeby, pues,
preparación, adopción y ejecución
de un plan son inseparables. Aun-
que un plan de educación se apo-
yará siempre sobre grandes prin-
cipios políticos y sociales enuncia-
dos por el Gobierno, no cabe duda
que en la práctica gran número de
planes nacionales fijan unos obje-
tivos a largo plazo que el adminis-
trador debe precisar. Es difícil es-
tablecer un plan de educación a
largo plazo de un modo tan deta-
llado que su ejecución sea una sim-
ple aplicación literal de instruccio-
nes definitivas, y aun en el caso de
que esta precisión se alcance, la
experiencia demuestra que son ne-
cesarias correcciones, que ha de lle-
var a cabo el administrador, o para
las que ha de solicitar nuevas di-
rectrices al Gobierno. Así, pues, no
sólo la política adoptada determi-
na medio, sino que también se halla
influida en cierta medida por estos
mismos medios escogidos para su
aplicación.

Y aun en el caso de . que la po-
lítica a seguir sea difícil de corre-
gir y exista una clara asignación
de recursos, el administrador podrá
ejercer un gran influjo sobre la po-
lítica general en el momento de la
preparación del presupuesto anual.

En definitiva, el administrador
puede influir tanto en un plan con-
cebido en términos generales como
en un plan minucioso y restrictivo.

En resumen, planificación es, en
materia de educación, un proceso
continuo, y el administrador de la
enseñanza, si quiere contribuir a
una planificación realista, debe par-
ticipar en ella de un modo u otro
desde el principio al fin.

La planificación, en el sentido
que la hemos definido, está sujeta
a lo que Beeby llama «paralelogra-
mo de fuerzas», o sea, a las fuerzas
políticas, que pueden ser de tres
tipos :

a) Fuerzas políticas difusas, co-
mo las ideas políticas y sociales vi-
gentes, y sobre todo, la concepción
del mundo establecida en la socie-
dad en que se vive.

b) El Gobierno está sujeto a las
ideas de los grupos de presión y a
los programas del partido, que sue-
len resolverse a través del compro-
miso.

c) Los mismos administradores

de carrera no están libres de esto,
porque conocen las presiones a que
estará sujeto el Gobierno a la hora
de examinar sus propuestas, y por-
que, en todo caso, no están exen-
tos de los conflictos de opiniones
y del juego de las personalidades.

El administrador de la educación
debe ser algo más que un peón so-
bre el tablero de la planificación.
No debe contentarse con suminis-
trar cifras, sino que debe partici-
par en la tendencia general del
plan.

Equilibrio de influencias
en la planificación

Esta concepción, según la cual la
planificación de la educación supo-
ne, desde el principio al fin, rela-
ciones complejas y recíprocas entre
hombres políticos, el planificador
del desarrollo nacional y el admi-
nistrador de carrera no carece de
peligro para este último. Por ello es
necesario precisar el papel que le
corresponde realizar.

En este sentido, Beeby establece
una especie de código o principios
generales que utiliza todo adminis-
trador de carrera.

a) Tratándose de un plan y de
líneas directrices de una política,
la decisión final pertenece al Go-
bierno.

b) Cuando se toma una decisión
importante, expresada en términos
generales, el administrador no es
libre de adoptar la solución que él
crea más adecuada, sino que debe
atenerse a la que en su opinión
adoptaría el Gobierno a la vista de
la documentación completa.

c) Si el administrador tiene el
deber de obedecer, también viene
obligado a aconsejar, aun cuando
el consejo no obtenga el favor de
aquellos a quien va dado.

Diagnóstico y viabilidad del plan

En esta fase de la planificación
corresponde al administrador esti-
mar si el sistema escolar es capaz
de alcanzar los objetivos definidos
por el anteproyecto del plan en el
plazo señalado y con los límites fi-
nancieros fijados. Por tanto, en
toda operación de planificación ge-
neral, parece razonable dejar al Mi-
nisterio de Educación la responsa-
bilidad de evaluar el potencial del
crecimiento del sistema escolar. Y
esto es todavía más necesario cuan-
do el problema es no sólo incremen-
tar el número de establecimientos
y de servicio, sino el de mejorar la
calidad.

El administrador de la educación
viene obligado a examinar todo
plan para ver si puede ser ejecu-
tado en el plazo y con el coste

previsto. Sin embargo, también en
este punto difiere la perspectiva de
ambos, pues el planificador se ocu-
pa de asegurar el equilibrio entre
las exigencias de la enseñanza y
las de otros sectores y de proponer
objetivos y sugerir la puesta en
práctica de recursos que permiti-
rán al país alcanzar mejor los ci-
tados objetivos en un tiempo dado.
Sin embargo, el administrador de
la enseñanza tendrá en cuenta los
mismos factores, pero no los dará
idéntico peso. Conoce los límites
administrativos de cualquier plan
y sabe que las autorizaciones cre-
diticias exigen un largo y compli-
cado trámite, que una colección de
buenos manuales lleva su tiempo y
que el incremento del número de
profesores de enseñanza primaria
depende del incremento de centros
y profesores de enseñanza secun-
daria, incremento que, a su vez, está
en función de la creación de nue-f
vas universidades.

Así, pues, el administrador de la
educación, ayudado de estadísticos
y otros especialistas, es la autori-
dad más decisiva en la fase de
diagnóstico.

Estrategia

Esta es la fase en la que los da-
tos y opiniones que versan sobre
los problemas decisivos son recogi-
dos y confrontados, y en la cual
son tomadas las decisiones que de-
terminarán la orientación general
de todas las actividades regidas por
el plan. El administrador, en esta
fase, puede influir de dos modos :
fijando la parte del presupuesto
total de la enseñanza para un plan
determinado y eligiendo sectores
prioritarios en el conjunto de esta
asignación global.

En el primer caso, el papel del
administrador es secundario. En
cambio, en el momento de fijar
prioridad y de repartir el presu-
puesto de educación adquiere re-
lieve el papel del administrador de
la educación. Los problemas que se
le pueden presentar al administra-
dor en este segundo caso son muy
vam-lados: elección del plazo en el
cual la enseñanza primaria será
obligatoria y repercusión de cada
una de las fechas sobre el desarro-
llo y mejora de la enseñanza se-
cundaria; importancia relativa de
los estudios técnicos y clásicos en
la enseñanza secundaria y superior,
problemas de equilibrio entre la
cantidad y calidad de la enseñanza.

Ninguno de estos problemas pue-
de ser resuelto sobre bases pura-
mente técnicas en el seno mismo
del sistema escolar : políticos, eco-
nomistas, expertos en empleo, sin-
dicatos, padres, periodistas..., deben
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jugar un papel en esta toma de
decisiones.

De todos modos, la función del
administrador es considerable, por-
que los planes no suelen escribirse
sobre páginas en blanco.

Táctica

En esta fase de ejecución, el ad-
ministrador recobra su papel pre-
dominante igual que en la fase de
diagnóstico. El administrador es el
máximo responsable en la búsqueda
de los medios para realizar ciertos
programas o proyectos previstos en
el plan. Problemas tales como la
formación de profesores, la inspec-
ción escolar, las reformas de pro-
gramas, el reagrupamiento de es-
cuelas rurales son propios del ad-
ministrador de la educación.

El «administrador del futuro»

Termina Beeby su trabajo con
una breve semblanza de lo que él
llama el administrador del futuro.
En el supuesto de que el sistema
de enseñanza sea considerado par-
te integrante de los planes de des-
arrollo económico y social, será, ne-
cesario modificar el sistema de pre-
paración de los administradores, en
el sentido de que conozcan sufi-
cientemente las técnicas y la ter-
minología de la economía del des-
arrollo, estadística, sociología, téc-
nicas de planeamiento.

Aunque el autor de esta obra ha
hecho una estimable labor de de-
puración del papel del administra-
dor de la educación en el proceso
planificador, quizá hubiera sido
oportuno profundizar el tema de
los diferentes tipos de administra-
dor, su formación y sus funciones
especificas, pues no cabe duda que
existe una notable diferencia entre
las funciones y la formación de los
administradores en sentido estric-
to o directo, los especialistas y los
administradores de asuntos corrien-
tes. De todos modos, es preciso re-
conocer que el objetivo de Beeby
es más bien delimitar el papel del
administrador como colectivo fren-
te a la planificación del desarrollo
y, en este sentido, su aportación es
de gran valor.—Jumo SEAGE.

JOSÉ MARIA SANABRIA: La educa-
ción en la sociedad industrial.
Instituto de Ciencias de la Edu-
cación. Universidad de Navarra.
Pamplona, 1969. 130 pp.

A quienes nos hemos pasado la
vida buscando valores auténticos,
y con ahínco especial si se trata de

valores en el campo de la educa-
ción, tan necesitado de obreros di-
ligentes, entre nosotros, ha de pro-
ducimos legítimo alborozo saludar
a alguno que, de vez en cuando,
aparece en el horizonte pedagógico
español.

Cuando en 1965 el escolapio Oc-
tavio Fullat publicó su Reflesions
sobre l'educació—, luego traducido
a la lengua nacional—nos apresu-
ramos a afirmar, desde estas mis-
mas columnas, que aparecía un va-
ler con el que sería necesario con-
tar en el futuro, al establecer la
nómina del pensamiento educativo
hispánico. Ahora decimos otro tan-
to de José María Sanabria, desco-
nocido para nosotros hasta el mo-
mento, pero ya dignamente intro-
ducido en el ghetto cultural que es
nuestro mundo pedagógico, merced
a este libro suyo, La educación en
la sociedad industrial, ligero por su
volumen, pero rebosante de acerta-
das consideraciones, tanto más me-
recedoras de interés cuanto que se
salen no poco del marco habitual
en las publicaciones sobre edu-
cación.

No es fácil dar en poco más de
un centenar de páginas informa-
ción tan meditada y coherente so-
bre las características fundamen-
tales de la educación en las socie-
dades signadas por la segunda re-
volución industrial. El libro está di-
vido en tres partes, que tratan, res-
pectivamente, de «El hombre y la
educación», «Cultura y aprendiza-
je» y «Orientación del plan de es-
tudios». Finalmente, una a modo
de conclusión trata rápidamente de
«Los contenidos», los cuales, por
otra parte, son aludidos en nume-
rosos pasajes de la obra, pues no
en vano el autor es un pedagogo
práctico, que no se limita a elucu-
brar abstracciones en su gabinete
de trabajo, sino que, desde la Di-
rección del Departamento de His-
toria del Colegio «Gaztelueta», de
Bilbao, ejerce las tareas educativas
cotidianamente y «a pie de obra»,
que es lo bueno para establecer un
vaivén fecundo entre práctica y
teoría.

Como ocurre en todo libro que
obedezca a convicciones meditadas,
cuanto consigna arranca de una in-
tuición central: la necesidad de
que la educación tenga en cuenta
las exigencias formuladas por el
hic et nunc del alumno. Esta ne-
cesidad de «toma de tierra» por
parte de las ideas, de «encarna-
ción» de los conceptos, como diría
Gabriel Marcel, y acaso también
el padre Fullat, es el denominador
común de las doctrinas educativas
actuales, nacidas a impulsos de la
ola realista impuesta, en gran par-
te, por el auge de las ciencias del

hombre, especialmente de la histo-
ria y la sociología.

De ahí procede un postulado pri-
mordial: educar al hombre en y
para la vida real que le espera al
salir de las aulas. Vida que im-
pregnará el quehacer educativo, no
al modo que lo pedía Decroly, sino
de manera que el programa y los
métodos respondan a las exigencias
sociales, cristalidazas en la cultura,
entendida en el sentido de la an-
tropología cultural. Nuestra coin-
cidencia con este enfoque es total,
como habrá visto quien conozca
mis libros Cultura y educación po-
pular y Educación de adultos, edu-
cación permanente.

Pero la vida actual es todo lo
contrario de algo definitivo y esta-
ble; por eso hay que educar para
el cambio, como aconsejaba Gas-
ton Berger, el fundador de la pros-
pectiva. Nuestra aprobación es
igualmente completa cuando Sana-
bria advierte la superficialidad de
las reformas administrativas y di-
dácticas. El desea modificaciones de
mayor calado, poco accesibles a los
tecnólogos de la planificación. El
planismo y el didactismo, que son
considerados ahora como las pana-
ceas educativas, son remedios po-
bres en el análisis del autor. «No
es suficiente una simple reforma
administrativa, ni basta con refor-
mar individualmente las materias,
ni siquiera sería satisfactoria una
reagrupación del contenido... El ob-
jetivo de esta reforma no debe ser
simplemente la eficacia del apren-
dizaje, sino la unidad cultural, cuya
síntesis sólo es posible encontrar
en la vida, y desde ella, y en ser-
vicio del hombre» (p. 38).

Es verdaderamente admirable, en
el sentido estricto del adjetivo, en-
contrar un profesor de Historia que
diga esto: «Nuestra responsabilidad
para con ellos (los alumnos) no está
en capacitarlos para retener el pa-
sado, sino para abrirles hacia el
porvenir. Los elementos transmiti-
dos han de ser aquellos que favo-
rezcan la creatividad y la concien-
cia de la propia dignidad, deberes
y capacidades humanos» (pp. 41-42).
Y un poco más adelante, detalla
esta idea : «Nos son transmitidos
muchos acontecimientos (el paso de
Aníbal, las Termópilas, la Fronda,
el Dos de Mayo); pero sólo son cul-
turales—en un sentido estricto—
aquellos que siguen teniendo sig-
nificación en nuestra existencia so-
cial. Los mencionados son, posible-
mente, fósiles culturales, anacro-
nismos» (p. 57).

Nada más acertado ; pero nada,
también, más dificultoso hic et
nunc, ya que alguien, con títulos
suficientes, dijo una vez que «Es-
paña es el país de los antepasa-
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dos». LQS que hemos vivido un poco,
hemos conocido diversas oportuni-
dades en las que parecía inminen-
te la corrección de esta preterito-
manía. La madeja de los hechos,
impulsada por un pasadismo acaso
incurable, se encargaba de ratifi-
car una y otra vez aquel aserto.

Ahora tenemos, entre otros, dos
problemas sobre el tapete necesita-
dos de actualización: la reforma de
la enseñanza y la renovación ecle-
sial. Plegue al cielo que se resuel-
van desmintiendo la querencia in-
veterada hacia un conservadurismo
radical que tiene por lema el quie-

ta, non movere, para el cual toda
innovación, por leve que sea, es
considerada como una especie de
indecencia mental.

Sin embargo, los tiempos impo-
nen reformas profundas, y especial-
mente en el campo educativo. Re-
formas que no han de limitarse a
modificar la disposición de los ele-
mentos que intervienen en la for-
mación, sino a la reorganización
de las estructuras y a la actualiza-
ción de los objetivos y los métodos.
Sobre todo, de la orientación gene-
ral de la educación, para que res-
ponda a. las necesidades de la cul-
tura actual, es decir, de las tareas
históricas que nos esperan, porque,
aunque muchos compatriotas se
alistarían inmediatamente, no va-
mos a partir para la guerra de los
treinta años, sino para las proezas
del ario 2000, que reclaman un
utillaje mental y cordial muy di-
ferente del que galvanizaba a nues-
tros padres y a nuestros abuelos. Se
trata, en vez de memorizar, de asu-
mir, comprender, actuar, vivir. Hace
ya medio siglo que un pedagogo
americano dijo: «Antes se aprendía
memorizando, ahora ya "hay que
aprender viviendo".» ¿Seremos ca-
paces de recuperar los cincuenta
arios perdidos?

La pregunta es grave, y la agra-
va más aún la probabilidad de que
el futuro la conteste negativamente.
Una respuesta positiva exige, no
tanto nuevas leyes y nuevos cues-
tionarios, como un nuevo espiritu
educativo. Pues la educación se nu-
tre de la sustancia espiritual del
pueblo en que surge, de la cultura
en que consiste su alma colectiva.
Ahora bien, si los educadores —pa-
dres, maestros, profesores, sacerdo-
tes, etc.—reinciden en los viejos
errores («garrotazo y tente tieso»,
«la letra con sangre entra», exami-
nismo, oposicionismo, memorismo,
competición a ultranza, clima so-
cial de lucha despiadada, «pim-
pam-pum» nacional...) entonces to-
das las disposiciones legales y to-
dos los programas, todas las insti-
tuciones docentes y todos los libros
no alterarán en lo más mínimo el

panorama de nuestra educación.
Las renovaciones y los rejuveneci-
mientos han de hacerse en las ca-
bezas y en las actitudes, en los
ideales y en las valoraciones, antes
que en la letra de los preceptos. De
lo contrario, son inoperantes, por
más entusiasmo que dediquemos a
su preparación y divulgación.

La cuestión decisiva se reduce,
por tanto, a analizar la coyuntura
espiritual para ver si permite, fa-
cilita o impide una renovación a
fondo del sistema educativo. En el
último caso, la política, que es otro
género de educación con medios
distintos, debería apresurarse a im-
primir a las mentes una versión
capaz de llevarlas del nacionalis-
mo triunfalista a la participación
internacional; de la conducción di-
rigista a la responsabilización de-
mocrática; del recelo hacia el ser
humano a la confianza en él y en
su capacidad de autorregulación de
la conducta; del retener lecciones,
en el aislamiento competitivo de
un individualismo devastador, a la
cooperación en el trabajo y la ale-
gría grupales; del «asignaturismo»
compartimentador, terrible plaga de
la enseñanza media, a una forma-
ción integral que, para serlo, ha de
comenzar por ser entera y unita-
ria; de la domesticación omnipre-
sente a la personalización progre-
siva. Es en estos parajes donde se
deciden la posibilidad y la fecun-
didad de una reforma educacional.

Hacia ellos apunta Sanabria, aun-
que de momento, en este libro, se
limite a desbrozar el horizonte. Es-
peremos que en los sucesivos afron-
te con decisión la selva de proble-
mas que es imprescindible esclare-
cer para poner proa a puertos es-
peranzadores.—AD0LF0 MAILLO.

GUILHOT, J., Y JOST, J.: Musique,
Psychologie et Psychoterapie. Col-
lection des Sciences Humaines
appliquees. Editions Sociales Fran-
çaises. París, 1967. 178 pp., en
cuarto.

Esta obra, dedicada de lleno a las
nuevas técnicas de condicionamien-
to y desarrollo de la creatividad
personal, consta de dos partes muy
precisas y esenciales para la com-
prensión del problema por parte de
quienes no tienen ninguna inicia-
ción en la especialidad. Para sin-
tetizar en una frase, el objetivo que
persiguen en ella los autores es la
restauración o reestablecimiento de
la personalidad que sufre inadapta-
ción o perturbación en su causa de
conflicto entre su estructura inte-
rior y exterior, manifestada en su

conducta sensorial y espiritual, y
el procedimiento de que se valen es
el transfert de esa personalidad a
través de la terapia musical.

La primera parte es un estudio
muy fino y detallado de la dinámi-
ca personal para ver en lo que falla
y los elementos que entran en jue-
go; tratar de eliminar la pertur-
bación para instaurar una vitaliza-
ción de esa personalidad liberada de
trabas o preocupaciones que la im-
pedían la expansión normal. En
efecto, la vida interior del hombre,
intelectual, afectiva, imaginaria, se
encuentra siempre estructurada por
el juego de las representaciones in-
terpersonales. Y al conjunto de re-
laciones interpersonales exteriores
se opone el de las interiores. Esto
significa que siempre existen entre
el mundo exterior y el interior con-
flictos más o menos larvados o más
o menos agudos, ya que ambos son
solidarios el uno del otro y las re-
presentaciones ideoafectivas están
estrechamente unidas a las repre-
sentaciones emocionales y sensorio-
motrices.

Se trata, pues, de la reconstruc-
ción de un estilo preciso: disposi-
ción ideoafectiva, representación
interior, actitud emocional, compor-
tamiento concreto que deben en-
contrarse profundamente ligados y
soldados íntimamente en su con-
junto. Y esta soldadura no puede
unir sino elementos originales sus-
citados desde el interior y no im-
puestos por el exterior. Es al sujeto
mismo al que pertenece el crear o
recrear sus disposiciones, sus re-
presentaciones motrices, sus acti-
tudes y sus comportamientos se-
gún un modo que le es propio y
que traduce la originalidad de su
personalidad.

Y para lograr esta revitalización
acude a la música como medio te-
rapéutico, ya que todo ser puede
vivir interiormente —al nivel de su
esquema corporal—las actitudes y
las expresiones sugeridas por el mo-
vimiento de la música.

Fundamenta su aplicación de la
musicoterapia en la realidad vital
de la persona : las funciones crea-
doras del cerebro humano no se
pueden ejercer más que en ciertas
condiciones, entre las cuales es pre-
ciso destacar, por una parte, el
alejamiento de preocupaciones ob-
sesivas, la liberación de automatis-
mos mentales y emociones; por
otra, la creación de un estado de
apaciguamiento y de concentración
que permitan a la atención y a la
imaginación creadoras realizar la
construcción de imágenes motrices
precisas y poderosas.

Son, por tanto, necesarios cier-
tos ejercicios de relajación a las
facultades del espíritu para que se
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encuentren aptas en la realización
de una obra eficaz de prospección
e invención; la relajación es, pues,
el auxiliar preciso de la musicote-
rapia, y ambas técnicas asociadas
pueden favorecer la construcción
de actitudes nuevas que compro-
meten las diversas dimensiones
emocionales, afectivas e intelectua-
les de la personalidad.

Describe después los diversos
sectores de integración social en la
perspectiva pedagógica, emocional
y afectiva, y destaca como princi-
pales: el sector familiar, el esco-
lar, el contexto social y sociocul-
tural en general, manifestado por
los medios de información (radio,
televisión, etc.), el de las activida-
des y realizaciones profesionales y
el del medio social propio del su-
jeto. Concede la importancia que
el medio familiar tiene, pero, sobre
éste, el extrafamiliar, por ser el ce-
rebro humano un órgano de comu-
nicaciones multidimensionales y por
la tendencia a la expansión como
característica de la evolución hu-
mana.

Por la existencia de esta dinámi-
ca doble—vida interior y exterior—,
la exploración de la personalidad
implica el análisis de los elementos
que pertecen al orden constitucio-
nal y hereditario para tratar de
desarrollar la autonomía interna,
por una parte; por la otra, el aná-
lisis de los elementos que pertene-
cen al orden de las adquisiciones
progresivas (aprendizaje y condi-
cionamientos), para desarrollar en
el individuo las relaciones inter-
personales.

El proceso terapéutico de la. per-
sonalidad en conflicto tiene dos fa-
ses, claras y distintas, a través de
las cuales tiene lugar un trans-
fert. La primera desidentifica al
sujeto de las formas sociales que
le tenían angustiado, descompri-
miendo su psiquismo de las actitu-
des y comportamiento anómalo;
le libera de los «papeles» que des-
empeñaba en lo exterior, y estaban
en oposición con su contenido in-
terno. La segunda parte del proce-
so es la reidentificación del sujeto
con su personalidad esencial pri-
mero y con el contexto social ex-
terno después que esté en concor-
dancia con aspiraciones, objetivos
y metas accesibles a su persona.

Después de un estudio minucioso
de las bases teóricas por el doctor
Guilhot, la segunda mitad del libro
aborda los procedimientos prácti-
cos de musicoterapia a cargo del
doctor Jost. En ésta se define el
método más eficaz para la utiliza-
ción racional de la música en psi-

coterapia. Distingue cuatro técni-
cas principales:

a) La que utiliza sonidos y acor-
des aislados.

b) La que hace interpretar a los
enfermos obras musicales, elegidas
o no por ellos mismos.

c) La técnica de grupo, en la
que varios enfermos del mismo tipo
se reúnen y escuchan juntos las
obras elegidas.

d) La técnica aislada, en la que
cada enfermo escucha individual-
mente.

La segunda de las técnicas sólo
es posible cuando el enfermo está
iniciado, y considera la cuarta como
la de más eficacia.

El autor, experimentado en estas
técnicas con sujetos hiperemotivos,
melancólicos y de tipo ansioso, se
pronuncia por la asociación de tres
obras musicales, y basa su proce-
dimiento no sólo en el poder afec-
tivo de la obra musical aislada, sino
en el poder inherente a su asocia-
ción con otras piezas. Tres son las
empleadas en estrecha vinculación:
la primera debe evocar el estado
psíquico del sujeto; la segunda
debe neutralizar el efecto de la pri-
mera, con numerosas líneas meló-
dicas y armoniosas, y la tercera
debe realizar la acción perseguida,
estimulante o apaciguadora, con
todos los matices posibles.

Detalla con precisión el condicio-
namiento de la audición, así como
el abundante stock de obras musi-
cales adaptadas a diferentes ca-
racteres y reacciones de tristeza,
espontaneidad alegre, afección,
fuerza, serenidad, que pueden ser
asociadas para un tratamiento, des-
cribiendo incluso las ventajas de
unas grabaciones sobre otras, como
resultado de su larga experiencia.
Concluye su exposición metodológi-
ca diciendo que, si se desea gene-
ralizar el empleo de la música en
psicoterapia, una obra debe susci-
tar una emoción al menos en los
cinco minutos que siguen al comien-
zo de su audición, cualquiera que
sea la cultura musical del sujeto.
De ahí la importancia de la elec-
ción idónea de las piezas a ofrecer.

La obra viene avalada por un
apéndice valiosísimo de resultados
obtenidos con el tratamiento de
personas con dificultades en sus
funciones de comunicación o de
creatividad, así como de enfrenta-
miento con los demás y afectadas
de toxicomanía.

En conclusión, una obra intere-
sante, claramente expuesta con una
fundamentación psicológica incon-
testable y muy importante por la
tesis que sustenta de recuperación
personal, no en virtud de trans-

formar al sujeto en muñeco, sino
haciéndole revivir su propia natu-
raleza humana y espiritual, lanzán-
dole hacia objetivos que le integran
en sí y en el grupo social.—ISABEL
DfAz ARNAL.

W. HUBER, H. PIRON y A. VERGOTE :

El conocimiento del hambre por
el psicoanálisis. Ediciones Gua-
darrama, 1967. Colección «Psico-
logía y Ciencias Humanas», 242
páginas.

¿Es posible la captación de la
«vida», sin más, en sí misma? ¿Pue-
de ser «comprehendida» por mí, mi
propia vida, la vida de los «otros»?
¿Cómo transmito mi comprehen-
sión de mi vida o la de los otros
a los demás? Y aun: ¿CÓMO podré
«enseriar» la propia vida, la vida
de otros, a aquellos que se me acer-
can con pregunta tan radical?

Plantearse estas cuestiones es, ni
más ni menos, que preguntarse por
el subsuelo fundamental en que
reposa, o debe reposar, toda posible
pedagogía. Y es que la pedagogía
nace cuando, por no ser captable
en sí misma la vida, lo único que
nos es dado es relacionarnos con
su significación, forma y unidad.
Nuestra relación con la vida sólo
es posible a través de su figura.
Esto nos lo dijo felizmente Dilthey,
y acuñó el término vivencia (Er-
lebnis).

Porque la vida en sí misma es
incaptable, al hacérseme presente,
por su figura y significación, yo
tengo una «vivencia» que va inse-
parablemente unida a la «interpre-
tación». Yo estoy lejos, lejísimos,
del escolar que fui y hacía palotes
en los bancos del colegio. Tan le-
jos de aquél estoy como de un em-
perador chino, o los primeros es-
colares de Sumer.

Porque la vida se me acerca por
la «vivencia», y esto comporta el
significado, sentido o figura, estoy
ante la posibilidad y necesidad de
«interpretación». Transmitir viven-
cias es transmitir interpretaciones.
Y esto es la pedagogía: desenca-
denar a las vivencias presentándo-
las Como interpretaciones, que es
lo único que se puede hacer. Y es
mucho, por supuesto.

La tarea pedagógica, en su gran-
deza y en su miseria, está en pre-
sentar las interpretaciones de for-
ma elocuente para que se produz-
can vivencias enriquecedoras. No
es tanto enseriar esto o aquello,
como desvelarlo, despertar la su-
gerencia de la realidad, es decir,
de aquello que no es obvio en modo
alguno.
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El psicoanálisis ha aportado en
esta tarea de interpretación un ni-
vel, genialmente descubierto por
Freud, que peralta y empeña la
tarea pedagógica. En el libro El
conocimiento del hombre por el psi-
coanálisis encontramos una exce-
lente oportunidad para comprobar
cómo por la técnica psicoanalítica
la interpretación profunda del hom-
bre, como imagen que nos llega,
condiciona e ilumina los presupues-
tos de toda posible interpretación.

Ya que el psicoanálisis enriquece
y revoluciona la captación de sig-
nificados, el pedagogo no puede
ignorar esta faceta fundamental en
su trabajo, que no es otra cosa que
el fomento constante, riguroso y
paciente de captación de sentidos
y significados. Transmitir no el
término de un significado, sino la
significación misma, es el quehacer
pedagógico. Por ello, el método a,na-
litico ha entrado definitivamente
en la pedagogía.

A través de cuatro capítulos, los
autores de este libro nos introdu-
cen en la técnica psicoanalítica y
la evolución de los conceptos fun-
damentales. En segundo lugar se
expone el psicoanálisis como des-
cubridor de una imagen del hom-
bre. En el tercer capítulo se abor-
da su relación con la antropología
filosófica. En el cuarto, las rela-
ciones entre el psicoanálisis y la
psicología general.

Obra no de divulgación, y que
exige ya previos conocimientos so-
bre la materia, es una aportación
muy original para que el iniciado
en problemática pedagógica ex-
traiga sus propias - conclusiones.
porque no se trata de «enriquecer»
el trabajo pedagógico con conoci-
mientos psicoanalíticos, sino pro-
fundizar en el nivel de lo que es,
una interpretación para basar en
ella la tarea de fomentar la riqueza
de vivencias.

No podemos terminar sin hacer
una referencia a la «actualidad del
tema». Desde la patología al arte,
desde lo social a la experiencia re-
ligiosa, las cuestiones planteadas
por el psicoanálisis no pueden ser
desoídas ni despachadas con fáci-
les aplausos o «suficientes» conde-
nas. En este libro encontramos una
invitación a la seriedad y la critica
responsable. Quizá, sea éste el ma-
yor mérito de una obra que tiene
tantos.

La colección «Psicología y Cien-
cias Humanas», a la que pertenece,
es una importante aportación bi-
bliográfica en castellano para todo
estudioso de los temas pedagógi-
COS.—CARLOS CASTRO CUBELLS.

Jesús LLOPIS : Historia de la edu-
cación. Editor, Jesús Llopis. Bar-
celona, 1969; 548 pp.

La Historia de la educación, al
menos bajo este titulo, es relativa-
mente reciente, ya que ha predo-
minado hasta ahora la expresión
«historia de la pedagogía», siendo
así que la palabra pedagogía, a
pesar de su origen griego y, por
consiguiente, anterior al término
educación, desde el punto de vista
científico es posterior y tiene me-
nos tradición que el término edu-
cación. Efectivamente, en la biblio-
grafía general que reseña el pro-
fesor Llopis sólo aparecen con este
nombre pocas obras recientes, como
la de María de los Angeles Gali-
no, catedrático de la Universidad
de Madrid, y la de Atkinson-Males-
ka, obras de carácter más amplio
que la que ha acometido el autor.

Partiendo de la base de conce-
bir la historia de la educación como
el estudio del hecho educativo en
su forma temporal y según el me-
dio utilizado para su aplicación con
«los ideales y juicios de valor que
han ido condicionando en cada
caso y momento la actividad edu-
cativa», esta obra presenta una no-
vedad indudable en relación con
los textos hasta ahora utilizados
en las escuelas normales.

La obra está dividida en cuatro
grandes partes, que tratan de los
ideales de formación en la Edad
Antigua, como consecuencia del
cristianismo y durante la Edad Me-
dia, del humanismo al realismo y,
finalmente, los ideales modernos de
formación. Al estudio de estas cua-
tro grandes épocas de desarrollo
de la educación acompaña una bi-
bliografía muy completa y una bre-
ve antología de textos.

Dos notas de gran interés son las
que avaloran el libro principalmen-
te: L a, la mayor importancia que
de conjunto se da a la cuarta par-
te, dedicada a los «ideales moder-
nos de formación», y 2. a, la inser-
ción de una antología de textos,
esencial en toda rama de la his-
toria de la cultura, como es la
historia de la educación, referida
hasta hace poco exclusivamente a
la historia de la filosofía como si
de una rama de ella se tratara.

En los tratados de historia de
la pedagogía o de la historia de
la educación, incluso para estu-
diantes del Magisterio, se ha car-
gado el acento sobre la educación
en las edades Antigua, Media y
Moderna, con descuido del período
contemporáneo. En un tiempo como
el nuestro, en que el imperativo de
la actualidad y del progreso obliga
a. una preferencia de lo que tiene
vigencia efectiva sobre lo tradicio-

nalmente histórico, destacando el
período contemporáneo, supone un
gran mérito. Primeramente, porque
suele ser más difícil clasificar las
corrientes contemporáneas, dado
que su estudio está menos elabo-
rado, y en segundo lugar, porque
autores CoI110 Fróbel, Herbart, Spen-
cer, Binet, Dupanloup, Spranger,
Dewey, Wundt, Claparede, Piaget,
James, Montessori, Décroly..., ofre-
cen para los estudiosos de la pe-
dagogía y sus corrientes un inte-
rés más inmediato que las teorías
pedagógicas de los grandes filóso-
fos del pasado, ya que el aspecto
técnico de la educación está más
estudiado en los pedagogos citados
que en los anteriores al siglo xix.
Prueba del esfuerzo de J. Llopis
en este sentido es que, de las 488
páginas de texto, dedica sólo 215 al
período anterior al siglo xix, es
decir, menos de la mitad.

En la obra de J. Llopis existe un
equilibrio manifiesto entre los pla-
nos filosófico, histórico, psicológico,
sociológico y técnico de la educa-
ción. Empresa difícil dar la debida
proporción a estos cinco planos o
motivaciones (aparte el aspecto re-
ligioso) de la pedagogía. A nuestro
juicio, lo ha logrado. En cada ca-
pítulo se observa esta preocupación
por atender a todos los aspectos
citados, que tan fácil es despropor-
cionar en favor de alguno de ellos.

Por todo lo cual creemos que se
trata de una obra muy útil para
el fin que persigue de formar al
futuro maestro, de un modo sólido,
en una materia que, como la his-
toria de la educación, corre siempre
el peligro de transformarse en una
acumulación memorística de datos,
desconectados de la realidad actual
a la que principalmente mira el
autor, puesto que desde el princi-
pio de la obra se observa que va
a parar a un tratamiento completo
y detallado, en la medida de lo
posible, de la pedagogía contempo-
ránea, incluyendo todas sus corrien-
tes principales. El inventario de
las obras de los principales peda-
gogos extranjeros y nacionales (pues
a los pedagogos españoles dedica
buena parte de su obra) está ase-
gurado, así como la invitación a
su lectura y estudio.—EmuouE So-
BEJANO.

LA EDUCACION EN EL PERU
(Ministerio de Educación. Perú,
mayo 1969)

El actual Gobierno peruano se
ha propuesto modificar profunda-
mente el sistema educativo de aquel
país en base a los siguientes prin-
cipios fundamentales:
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1. La educación como factor del
desarrollo.

2. La educación, de carácter na-
cional.

3. La educación, al alcance de
todos.

4. Especial énfasis en la alfa-
betización.

5. Impulso a la educación téc-
nica.

6. Perfeccionamiento del perso-
nal docente y capacitación de fun-
cionarios.

Los objetivos establecidos en apli-
cación de estos principios pusieron
de relieve la necesidad de reestruc-
turar la administración educativa
mediante un sistema que lograse
funcionalidad y adecuada raciona-
lización administrativa. En virtud
de esta necesidad, con fecha 21 de
marzo de 1969, se dictó el decreto-
ley número 17522, que establece la
organización del Ministerio de Edu-
cación.

En esta organización se han pre-
visto los siguientes niveles: Gobier-
no central, organismos consultivos,
organismos de asesoramiento, or-
ganismos de apoyo, de dirección y
coordinación y de ejecución.

GOBIßt-t,NO CENTRAL

1. Alta dirección

a) Ministro: Le corresponde
formular y dirigir la política de
educación en armonía con la polí-
tica general y los planes del Go-
bierno.

b) Director  superior : Dirige,
coordina y controla la acción de
los organismos del sector educativo.

2. Organismos consultivos

a) Existe un Consejo Nacional
de Educación que estudia aspectos
de la política educativa, así como
medidas fundamentales para la me-
jor marcha de ésta.

b) Consejo Superior Técnico de
Educación: Es el máximo organis-
mo de consulta técnica del Mi-
nisterio.
e) Consejo Nacional de Evalua-

ción Docente : Es el encargado de
realizar la evaluación de los miem-
bros del Magisterio.

3. Organismos de asesoramiento

a) Oficina Sectorial de Planifi-
cación: Dirige el proceso de pla-
nificación educativa en coordina-
ción con el Instituto Nacional de
Planificación.

b) Supervisión Nacional : Veri-
fica el correcto funcionamiento de

la educación nacional en sus as-
pectos técnico, pedagógico y admi-
nistrativo.

c) Asesoría Jurídica: Es un or-
ganismo asesor del Ministerio para
los asuntos legales.

d) Oficina de Investigación y
Desarrollo: Se encarga de realizar
trabajos de investigación en el
campo técnico-pedagógico y en or-
ganización y procedimiento.

e) Oficina de Relaciones Públi-
cas: Tiene a su cargo las relacio-
nes con el público, con los orga-
nismos internacionales y con otros
ministerios y entidades.

4. Organismos de dirección
y coordinación

Existen los siguientes:

a) Dirección General de Educa-
ción Común (preescolar, primaria,
secundaria común, educación espe-
cial, alfabetización y adultos).

b) Dirección General de Educa-
ción Técnica.

c) Dirección General de Educa-
ción Superior: Coordina la forma-
ción y perfeccionamiento del pro-
fesorado y ejerce las funciones es-
tatales en relación con la enseñan-
za superior universitaria.

d) Dirección General de Cultu-
ra: Dirige y coordina las activi-
dades de educación artística y di-
fusión cultural.

5. Organismos de apoyo

a) Dirección General de Econo-
mía: Planifica, dirige y coordina
los aspectos económicos del Depar-
tamento.

b) Dirección General de Admi-
nistración: Se encarga de la ad-
ministración de personal, abaste-
cimiento, construcciones escolares
y procesamiento electrónico de
datos.

6. Organismos de ejecución

Las direcciones regionales de
educación y los organismos no re-
gionalizados (Instituto Nacional de
Arte Dramático, Escuela Nacional
de Música y Danza, Instituto Na-
cional de Ballet, Biblioteca Nacio-
nal, Archivo Nacional y Centro Su-
perior de Formación del Profe-
sorado).

Además, existen las universidades
estatales y el Comité Nacional de
Deportes como organismos públicos
descentralizados.

Se trata de una organización
muy clara y coherente del sistema
educativo, que en principio puede
funcionar eficazmente si se cuenta
con un grupo de funcionarios cua-

Micados. Destaca como novedad la
oficina para coordinar la organi-
zación regional sin poder deciso-
rio y la correspondencia entre los
organismos de apoyo y los de di-
rección. Con ello, el director supe-
rior dirige y controla las direccio-
nes estrictamente educativas y los
de apoyo en el mismo plano.

Aunque la estructura administra-
tiva del sector educativo debe re-
flejar el sistema vigente, no cabe
duda de que los principios de sim-
plicidad y racionalidad deben regir
cualquier estructura educativa. En
este sentido, la organización ex-
puesta en la obra comentada es
una valiosa aportación a tener en
cuenta.—JULIO SEAGE.

MAÍLLO, ADOLFO: Educación de adul-
tos y educación permanente. Edi-
torial Escuela Española. Madrid,
1969, 248 pp.

Adolfo Maíllo es sobradamente co-
nocido en el mundo de la educación
no sólo por los cargos que ha des-
empeñado y desempeña (es actual-
mente director de la División de
Educación de Adultos y Extensión
Cultural), sino también por los nu-
merosos artículos y libros que ha
publicado relacionados con el tema,
muchos de ellos en esta misma Re-
vista.

En el libro que presentamos, el
autor aborda una cuestión de gran
actualidad en el mundo entero, pero
que en España apenas cuenta con
bibliografía original.

Por eso, quizá, el señor Maíllo
empieza por precisar la terminología
(preámbulo muy necesario puesto
que con frecuencia se usan las mis-
mas palabras para designar reali-
dades muy diversas) y por definir
los conceptos básicos, lo mismo
cuando se trata de la educación de
adultos que de la educación per-
manente. En ambos casos, también,
ofrece un panorama histórico de las
actividades y de su evolución, abar-
cando prácticamente todo el mundo
occidental, incluida, por supuesto,
España.

A lo largo del libro, el autor tema
postura decidida en favor de una
educación de adultos que no tiene
nada que ver con la alfabetización,
con las clases nocturnas de adultos
ni con la extensión cultural. Se
trata de algo totalmente nuevo y
diferente. Hasta ahora, aclara, la
educación de adultos ha utilizado
los mismos objetivos, métodos e in-
cluso personas de la cultura escolar
(salvo en la llamada cultura popu-
lar). La educación permanente que
pone el acento en la creación de
una permanente flexivilidad psico-
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lógica y cultural que permita adap-
tarse al mundo en movimiento, va
a invertir este proceso. En vez de
ser las escuelas las que inspiren la
educación de adultas, va a ser ésta
la que impregne y modifique las ta-
reas de la escuela, hasta el punto,
dice el autor citando a Henri Janne,
de «trastornar todo el sistema socio-
cultural, pues es la misma noción
de escuela y no sólo la transforma-
ción de ésta lo que está en revisión».

Sobre este supuesto, la obra que
comentamos ofrece un panorama de
lo que podría ser la educación de
adultos y la educación permanente
en España, presentando un proyec-
to de planificación en el que no sólo
los organismos oficiales, sino tam-
bién, y quizá muy especialmente, los
centros privados tienen sus posibi-
lidades de actuación.

La parte central del libro está
dedicada a estudiar los objetivos
concretos de la educación de adul-
tos, agrupándolos por afinidades en
los siguientes sectores:

1. 0 Sector educativo. Comprende
las tareas predominantemente edu-
cativas que tienden al desarrollo,
maduración y culminación de la
personalidad, considerada en todos
sus aspectos (físico, intelectual, es-
tético, moral, religioso y social) y
las exclusivas o predominantemente
instructivas, enderezadas a la ad-
quisición de conocimientos. Punto

importante es determinar qué se
entiende por «cultura general». El
autor la apoya sobre una constela-
ción de ideas-madre de tipo funcio-
nal, es decir, útiles y sistemáticas.

2.0 Sector profesional. Importa
sobre todo, antes y por encima que
preparar al especialista, formar al
hombre. Sentada esta premisa, se
estudian las posibilidades de la edu-
cación profesional de adultos, pre-
conizando una reforma que afecta-
ría a todas las actividades de la
enseñanza desde la edad pre-esco-
lar hasta los estudios superiores. Ci-
tando a Bergson, el autor habla de
la necesidad de enseñar a pensar
con las manos, como actividad de
dominio sobre los datos y noticias
que aporta una reflexión a partir
de la observación de las cosas, los
seres y los fenómenos.

3.0 Sector «cultural». Se entreco-
milla la palabra para indicar que
está tomada en un sentido especial,
es decir, aplicada a la posesión de
cierto grado de refinamiento inte-
lectual y moral del que goza con la
contemplación de las obras artísti-
cas y literarias. El aumento del
tiempo libre hará, cada vez más ne-
cesaria esta educación.

4. 0 Sector cívico-social. De todos
es este sector el que merece prio-
ridad, puesto que la sociedad en
que vivimos sufre una serie de dis-
locaciones que dificulta la convi-

vencia. Esta educación se hará en
pequeños grupos que constituirán
la atmósfera ideal para fomentar
vinculaciones sociales de índole no
competitivo, sino cooperativo. Será
una educación actual y actualizante,
porque arrancará de realidades pró-
ximas para ampliar sucesivamente
el radio de curiosidad.

Cada sector requiere un tipo di-
ferente de educador. El sector edu-
cativo necesita profesores; la for-
mación profesional estará a cargo
de técnicos; los expertos (en músi-
ca, cine, arte, etc.) se ocuparán del
sector cultural ; y los animadores,
especialistas en padogogía activa y
dinámica de grupo serán los ade-
cuados para tomar en sus manos el
sector cívico-social, pero también los
tres primeros sectores deberán im-
pregnarse del espíritu de la anima-
ción. Estos educadores, principal-
mente los últimos, se formarán en
escuelas especiales, cuyos programas
se determinan, y actuarán en cen-
tros oficiales o en centros promovi-
dos por la iniciativa privada, debi-
damente controlados y supervisados.

Como puede inferirse, el libro
ofrece una abundante documenta-
ción. Aunque está catalogado como
obra de divulgación contiene una
profundidad de pensamiento que re-
vela abundantes y variadas lectu-
ras, así como largas horas de refle-
xión.—MARY SALAS.
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