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Planteamiento

El tema de la educación está cte
moda. Junto a este interés resalta
la ausencia entre nosotros de mono-
grafías sociológicas sobre el particu-
lar. Son pocos los investigadores so-
ciales en España, pero llama la aten-
ción el escaso interés que han demos-
trado por los problemas de los cam-
bios educativos! producidos entre nos-
otros. Por eso, es conveniente añadir
la voz de los sociólogos.

El presente estudio no es una in-
tromisión para suplantar la labor

de los economistas, demógrafos, ju-
ristas, pedagogos, exper tos en las
ciencias de la educación o autorida-
des académicas. Más bien se trata
de situar junto a ellos a los sociólo-
gos que ven en el fenómeno educa-
tivo un fenómeno más de cambio de
los que, frecuentemente, inciden so-
bre la configuración de la estructura
social. «El estudio de este proceso
—aclaran los autores—< viene a ser
como una puesta al día del viejo
tema de la desigualdad que tanto
apasionó en el origen mismo de la
ciencia de la sociedad.»
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• Un punto concreto conviene rete-
ner. La educación ea algo más que
un conjunto de técnicas para trans-
mitir conocimientos; también es un
proceso que supone contar con la in-
teligencia humana en el camino de
la planificación del desarrollo, valo-
rar la capacidad creadora de ciertos
individuos que saben hacer las cosas
con una gran eficacia, tener en cuen-
ta la actividad d© las personas que
genera bienes y satisfacción para los
demás. En una palabra, el interés
se va a polarizar sobre el problema
de los recursos humanos, como com-
ponentes del desarrollo de una so-
ciedad. Curiosamente fueron los eco-
nomistas los que primero se fijaron
en lo que, de una manera o de otra,
se ha llamado «capital humano».
«Las personas—son palabras de
Theodore W. Schultz— son también
una parte importante en la riqueza
de las naciones», que añade que «por
todas partea se echa en olvido el es-
tudio de la riqueza humana, se des-
merece su importancia y se desesti-
ma el hecho de que las personas que
nos rodean invierten sobre todo en
sí mismas...».

En definitiva, educar es invertir en
inteligencias humanas. Es una inver-
sión muy rentable, pero lenta, costo-
sa, sujeta a mil controversias. El
análisis de sua posibilidades no iha
hecho más que comenzar, la visión
de los economistas no basta y se ha
comprobado, en fin, que el esclare-
cimiento de cuanto se relaciona con
la educación también es misión de
los sociólogos.

1. La inversión en educación como
«causa» del desarrollo económico

Todo sistema de enseñanza se in-
serta en una sociedad diferenciada

atendiendo a una serie de fines o
funciones que se desea que cumpla,
como son, por ejemplo, transmitir co-
nocimientos, seleccionar capacidades
creadoras, formar profesionales, se-
leccionar líderes, etc. Todas estas
funciones tienen un indudable valor
económico por sus costes y por sus
resultados. Educar cuesta, dinero,
pero rinde, produce más de lo que
cuesta. Es, pues, una inversión en
sentido riguroso, sólo que en inteli-
gencias.

El valor económico de la educación
se ha advertido al estudiar la his-
toria y los resultados de los procesos
más modernos de desarrollo. El caso
más aleccionador es el Japón. El he-
cho de que, bien avanzado el siglo
actual, Japón se destaque por un
gran poder creador en la tecnología,
la organización empresarial y la in-
vestigación científica, debe interpre-
tarse como un fruto de s-u temprana
inversión educativa. No se trata sólo
de las cantidades invertidas en edu-
cación, sino del modo como se han
repartido las inversiones iniciales.
Lo que ha quedado como modelo de
la política educativa japonesa ha
sido su cuidada estrategia, su extre-
ma racionalidad, asociada a los ob-
jetivos concretos del desarrollo eco-
nómico.

La consideración de los factores
que contribuyeron al progreso en el
Japón, Estados Unidos, la Unión So-
viética y algunos países europeos im-
pulsó a los economistas a cuantiflcar
las consecuencias de la inversión
educativa. La suma de los factores
conocidos no llegaba a explicar el in-
cremento total del producto. Queda-
ba siempre un «factor residual» o
«factor K», que los economistas iden-
tificaban con la «educación» o «ca-
pital humano». El comportamiento
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de dicho factor es más difícil de de-
terminar de lo que en un principio
se pensó, y tanto es así que, último-
mente, incluso se han lanzado con-
sistentes dudas sobre el poder autó-
nomo de la educación en el proceso
de crecimiento de ciertos países eu-
ropeos, sospechando que hasta puede
ser más un artificio estadístico que
un auténtico factor real.

Tal actitud esoéptica no puede lie-
var a negar un valor económico a la
educación. Sin embargo, debe acep-
tarse que dicho valor no es tal sin
condiciones. La educación tiene un
valor potencial, pero hay que actua-
lizarlo; es causa necesaria del des-
arrollo, pero no suficiente. La educa-
ción produce desarrollo, pero en pre-
sencia de otras condiciones. La rela-
ción entre los dos conceptos desarro-
llo-educación conviene verla, por tan-
to, no desde un horizonte estático,
sino desde un ángulo dinámico. A
medida que pasan los años, para al-
canzar una determinada cota de des-
arrollo, los países tienen que invertir
cada vez más en educación, y esto es
lo que hace difícil medir su efecto.

2. La educación como consumo

La inversión educativa es una in-
versión económica en su sentido más
literal. Pero, al mismo tiempo, en la
medida en que la educación es algo
deseado por los ciudadanos, algo que
les satisface inmediatamente, no pue-
de olvidarse su intelección como un
fenómeno típico de consumo. Los
propios economistas no han dejado
de verlo así.

Si bien la educación, como inver-
sión, es vista como un producto in-
termedio, a este producto cabe ado-
sarle una serie de valores que lo
transforman en producto final. En

este sentido, cabe detectar un con-
junt.o de fines inmediatos que el pro-
ceso educacional realiza en la socie-
dad y que lo asimilan a un sentido
final de consumo: l) Satisface la
«necesidad de saber». 2) Contribuye
directamente a la conservación y
transmisión del «corpus científico».
3) Facilita la comunicación entre los
hombres. 4) Contribuye al perfeccio-
namiento del proceso de socializa-
ción. 5) Genera una gran capacidad
empática, imaginativa, creadora, y¡
por ello, es un símbolo y un instru-
mento de cambio. 6) En definitiva,
mejora el «tono vital», la calidad es-
tética, intelectual y espiritual de cier-
tos productos culturales.

Podría â firmars© que la educación
no es sólo un medio para llegar a
obtener un nivel más elevadp de vi-
da, sino que, en sí misma, es, ya ni-
vel de vida. Contar con una pobla-
ción educada es ya un valor final.

Una determinada idea de la edu-
cación como consumo conduce a au-
mentar la tasa de inversión en re-
cursos humanos, a, igualdad de otras
condiciones, por dos razones: 1) El
valor de la educación cómo consumo
ha de deducirse de los gastos de in-
versión en educación; en la inversión
en capital material no se da por lo
general un tipo de inversión pare-
cida. 2) En igualdad de circunstan-
cias, entre una inversión material y
una inversión educativa con el mis>-
mo coste y el mismo beneficio, debe
elegirse la segunda, puesto que el
desarrollo económico exige el com-
plemento del bienestar social y una
parte de éste se logra si la población
ve incrementadas las facilidades edu-
cativas.

La doble apreciación de la educa-
ción, como inversión y como consu-
mo, sirve para justificar el proceso
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histórico por el que la enseñanza, de
ser una actividad privada, pasa a ser
una cuestión de interés general y,
sobre todo, se transforma en una ne-
cesidad pública (como la de comu-
nicaciones o policía). En este senti-
do, la trascendencia social de la edu-
cación no ha dejado de crecer en
nuestra patria. Y es lo cierto que na
pasado a ser considerada, entre no-
sotros, como un bien de consumo uni-
versal, hasta el extremo de que in-
tegra una partida importante de gas-
tos en los presupuestos familiares y
es una de las máximas preocupacio-
nes de los hogares españoles. «Lo cu-
rioso—subrayan Romero y De Mi-
guel— es que se haya llegado a esta
situación de consumo universal a pe-
sar de que el Estado y la Iglesia han
tendido más bien a favorecer la ex-
tensión de la enseñanza como instru-
mento de selección y formación de
la élite por encima del interés en
llegar a la completa escolarización
primaria».

3. Los costes y la rentabilidad de los
gastos en educación

Admitir que la inversión educativa
es necesaria y progresivamente cos-
tosa no es igual que admitir que
«cuanto más se gaste en educación,
mejor». No se debe caer en la tenta-
ción de suponer que el valor de la
educación es inmenso, en el sentido
etimológico de algo «que no tiene
medida» o de algo digno y extraordi-
nario. Por el contrario, debe impo-
nerse un razonamiento frío y desapa-
sionado sobre el mejor modo de ad-
ministrar unosi medios escasos y
limitados y que han de atender al-
ternativamente a satisfacer a otras
necesidades que son también impor-
tantes.

El problema primero de los gastos
educativos es que los pueblos pobres
necesitan gastar proporcionalmente
mucho más de lo que gastaban los
pueblos opulentos cuando empezaron
su despegue. El producto educación
cada vez cuesta más y, paradójica-
mente, cuesta más en, los países po-
bres, si se fija la atención en las
necesidades que éstos dejan de sa-
tisfacer por organizar un sistema
educativo y docente. Por otro lado, a
medida que un país se desarrolla ha
de cargar con los costes despropor-
cionadamente más altos que hay que
pagar por la formación, de los nive-
les técnicos y universitarios.

Aunque, en teoría, un país puede
decidir gastar cuanto quiera en edu-
cación, realmente el margen de ac-
tuación es muy estrecho. Dos países
gastan más de lo que se desprende
por su renta: Japón (el 6 por 100)
y Rusia (el 8 por 100). De 1900 a
1955, el porcentaje más usual de gas-
tos totales en educación con respecto
a la renta nacional pasa de 1 ó 2
por 100 a 4 ó 5 por 100. Este último
porcentaje sigue aumentando en los
países más desarrollados, pero du-
rante muchos años aera poco fre-
cuente que ningún país gaste más
allá del 10 por 100 de su renta en
educación.

De los datos de que se dispone so-
bre la intensidad de los gasos en
educación para varios países:, se pue-
den diseñar las siguientes conclusio-
nes: 1) La oscilación de la renta
«per capita» es mucho más fuerte
(de 2.910 dólares en Estados Unidos
a 72 dólares en la India) que la os-
cilación en la proporción de renta
destinada a gastos educativos (de
6,5 por 100 en Estados Unidos a 2.1
por 100 en la India). 2) Un país que
inicia su «carrera educativa» tiene
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que dedicar altas sumas a gastos de
primera instalación, que impiden un
indispensable incremento de los gas-
tos de mantenimiento y dificultan la
obtención de un beneficio inmediato
de la inversión educativa. 3) Lo que
se emplea y gasta en educación, en
términos absolutos por habitante o
por alumno, está condicionado más
por la renta «per capita» que por la
política que decide gastar una parte
mayor o menor de ella en enseñanza.
4) En la práctica, esa política de gas-
tos de enseñanza es muy poco elás-
tica en relación con la renta «per ca-
pita». Hay un margen muy estrecho
para gastar en educación, y la renta
«per capita» ayudará casi automáti-
camente a predecir los gastos que
se «pueden» destinar a enseñanza.
5) Con una proporción de renta muy
parecida gastada en educación, un
país como Dinamarca gasta, en tér-
minos absolutos, tres o cuatro veces
más por habitante y tres veces más
por alumno que España o Venezuela.
6) Parece que lo que gasta España
(entre un 4 y un 5 por 100 de la ren-
ta nacional) es razonablemente lo
que «se puede esperar» que gaste,
dado su nivel de renta. 7) Si hubiera
que valorar el esfuerzo económico de
España en el orden educativo, se po-
dría afirmar que, dado el nivel de
renta de que parte, es adecuada la
cantidad que dedica a enseñanza,
pero insuficiente el número de alum-
nos a los que abarca, o lo que es
igual, la educación parece que sale
más cara de lo que cabría esperar
según los resultados que se obtienen.
Lo que, sin duda, no se puede afir-
mar en España es que los gastos edu-
cacionales sean escasos, ni parece
que se deba aconsejar una elevación
brusca de la parte de renta dedicada
a educación, sin antes, asegurar la

buena administración y racionalidad
de dicho aumento.

En el fondo, para justificar cual-
quier alza de la tasa de renta dedi-
cada a la enseñanza, habría antes
que analizar con detalle su rendi-
miento. Lo que no puede decidirse
«a priori» es que la tasa anual ce
gastos educativos es alta o baja, ya
que ello depende del nivel de que se
arranque, de la calidad que quiera
Otorgarse, de la estructura de la po-
blación y de la misma enseñanza,
de la racionalidad con que se admi-
nistren los recursos, etc.

Vaizey critica el método de ciertos
economistas americanos de estimar
el rendimiento del factor educativo,
computando las diferencias salaria-
les de personas con distinto nivel de
instrucción. Para Vaizey los benefi-
cios da la educación son más indi-
rectos y sociales que directos y per-
sonales, pero no por ello son menos
cuantiosos. La analogía! que hay que
utilizar no es la rentabilidad directa-
mente evaluable de una máquina en
una fábrica, sino el beneficio social
difuso derivado de las grandes inver-
siones públicas en regadíos o carre-
teras. El beneficio mayor que reporta
la educación es que una sociedad
más educada es más propensa a ser
una sociedad dinámica que acepta y
promueve el cambio, una sociedad
que puede «recuperarse» fácilmente
de una catástrofe económica o béli-
ca, una sociedad donde la innova-
ción y la creatividad son altamente
valoradas, donde las organizaciones
son má9 eficaces y donde los hom-
bres pueden confiar más. en los otros
hombres.

Por todo ello, no se puede aceptar
la idea de que las únicas inversiones
rentables son las que se realizan en
educación «técnica». En un momento
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de despegue económico, este tipo de
educación es más, imprescindible que
otros, pero, a medida que la sociedad
se va diferenciando, se van necesi-
tando también otros tipos de educa-
ción especializada (artística., huma-
nística, ciencias sociales, etc.), y, so-
bre todo, una formación básica
general que sea accesible a toda la
población. Sin este requisito no pue-
de sostenerse un adecuado sistema
de enseñanzas técnicas y la rentabi-
lidad social de todo sistema educa-
tivo sería muy escasa.

4. £1 capital humano

Durante mucho tiempo, y en la
mayoría de los países, las variacio-
nes del «stock» de capital físico han
sido mucho más decisivas que las de
los recursos humanos. Esta situación
se altera al exigir la industria mo-
derna una provisión cada vez más
amplia de personal cualificado en las
diversas técnicas de la producción y
de la organización. Se empezaba así
a cumplir la predicción que en 1964
hizo un economista de que sería
cada vez mayor la importancia de
la noción de capital humano.

En 1958, un trabajo del economista
Odd Aukrust vino a revolucionar el
esquema que hasta entonces se tenía
de las «causas» que actúan en el
crecimiento económico. Concretamen-
te, se ponía en duda la (hipótesis tra-
dicional de que el producto nacional
se incrementaba a la misma, veloci-
dad que la tasa de inversión de ca-
pital (físico). Un «tercer factor» o
«factor humano» se intercalaba en-
tre las inversiones de capital y el
producto final. No era solamente lo
que los clásicos denominaban «factor
trábalo», porque significaba algo más

que la cantidad de fuerza laboral
que intervenía en un proceso produc-
tivo. Este factor cuantitativo era su-
ficiente para el caso de una peque-
ña variación de la tecnología, pero,
en el supuesto de una rápida altera-
ción de los conocimientos tecnológi-
cos, había que añadir un factor re-
sidual que lograra explicar las va-
riaciones cualitativas de esa fuerza
laboral.

Por razones de facilidad de medi-
ción se identificó demasiado pronto
ese factor residual con la «educación
formal». Puede que, efectivamente,
en países como Estados Unidos o los
de Europa septentrional, el compo-
nente de educación formal sea el
que mejor discrimine el factor resi-
dual K, pero esto no es tan seguro
que ocurra en todas las situaciones.
Incluso en ¡Estados Unidos se han
aislado otros componentes cercanos
a la «educación formal» y de enorme
trascendencia económica: tal es el
caso de los que se denomina on-the-
jób-training o adiestramiento en el
lugar del trabajo.

Sin intención de agotar la mate-
ria, se pueden señalar las siguientes
peculiaridades del capital humano:
1) Lo invierten, por así decirlo, los
mismos consumidores, haciendo difí-
cil la separación entre consumo e in-
versión. 2) Es un capital mucho más
móvil y maleable que el físico, su ob-
solescencia es menor. 3) Lo anterior
no asegura su rentabilidad; al con-
trario, el «stock» de capital humano
no se convierte siempre en corriente,
puesto que, a veces, se hace un uso
antieconómico de los recursos huma-
nos. 4) Es propiedad individual y no
puede ser transferido con la misma
rapidez y facilidad que el capital fí-
sico. 5) Hay una especie de efecto
acumulativo o multiplicador en el ca-
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pital humano por el que, a medida
que se incrementa, logra producir
«saltos» cualitativos o mutaciones an-
tes insospechadas: nuevas tecnolo-
gías, capacidad creadora de nuevos
productos, 'etc. 6) Como corolario
de lo anterior, es muy difícil apli-
carle el concepto de depreciación que
tan esencial es a la noción de capi-
tal físico.

5. Niveles de educación y desarrollo
en el mundo

Las relaciones que se quieran es-
tablecer entre ambos niveles son, por
fuerza, muy ¡provisionales. El proble-
ma está en precisar en términos em-
píricos qué relación existe entre in-
dicadores específicos de desarrollo y
de nivel educativo.

A partir de los datos utilizados y
de las estadísticas manejadas, con
selección de 15 indicadores para 44
países en torno a 1964, he aquí las
más significativas conclusiones. La
correlación más sugerente es entre
renta per cápita y la tasa de es-
colarización general (de cinco a vein-
ticuatro años), si bien dicha correla-
ción es menor cuando disminuye la
tasa de escolarización a nivel de es-
tudios superiores, lo que indica que
una alta proporción de universitarios
no es un síntoma tan claro de des-
arrollo, como a veces suele creerse. Si
tomamos como indicador la población
activa agraria, es todavía más palpa-
ble la diferencia entre considerar la
relación de la población activa agra-
ria y escolarización general y de di-
cha población y escolarización a ni-
vel superior.

Valioso es también el dato de la
estrecha vinculación entre la propor-

ción de población infantil y juvenil
y la tasa de escolarización general,
lo que descubre que un «exceso» en
el crecimiento vegetativo, por encima
de las posibilidades de desarrollo, di-
ficulta grandemente las posibilidades
de escolarizar a un gran número de
niños y jóvenes. A igualdad de nivel
de desarrollo suele ser cierta la ten-
dencia de los países a disminuir sus
tasas de escolarización general con-
forme aumenta el peso de la pobla-
ción infantil, sobre todo en las zonas
más subdesarrolladas.

Un dato que sorprende es el de
las correlaciones tan bajas (en tér-
minos relativos) que hallamos entre
el nivel de desarrollo y la densidad
de profesores. Tal vez suceda que un
sistema educativo primitivo deman-
da una cantidad de profesores a ni-
vel de enseñanza elemental despro-
porcionadamente alto, anulando con
ello el efecto esperado del nivel de
desarrollo en este indicador. De cual-
quier forma, no deja de ser positiva
la relación entre la «tasa de inver-
sión humana» (que pone en contacto
los profesores. y los estudiantes me-
dios y universitarios) y la población
activa agraria, hasta el extremo de
que es la más alta correlación en-
contrada entre ésta y otros indica-
dores de nivel educativo.

Se puede sacar la conclusión básica
de que el nivel educativo en España
es algo más bajo que el que le co-
rrespondería normalmente según su
nivel de desarrollo (hacia 1964). En
otras palabras, en casi todos los in-
dicadores analizados la situación es-
pañola parece ser inferior a la que
se alcanza en países como Grecia,
Yugoslavia o Chile, con un nivel de
vida y de desarrollo bastante menor
en otros aspectos.
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6. La planificación social a largo
plazo en materia educativa

La educación es una materia que
se presta difícilmente a una planifi-
cación a largo plazo. Sin embargo,
tal planificación es necesaria por
cuanto que la evolución de la edu-
cación se apoya en la del sistema
demográfico de un país. «Si no se
tienen bien en cuenta las previsiones
demográficas —afirman los auto-
res—, las reformas educativas no pa-
sarán del papel.»

Ahora bien, no son sólo causas
«naturales» las que retrasan los cam-
bios educativos. Hay, además, razo-
nes sociales e institucionales, entre
las que cabe mencionar: 1) Los cam-
bios en los equipos ministeriales que
realizan las reformas son más fre-
cuentes de lo que sería técnicamente
preciso para ver cada reforma culmi-
nada. 2) Determinados grupos socia-
les presionan en la dirección de pla-
nes a corto plazo, con el fin de ob-
tener mejoras concretas inmediatas.
3) Al situar objetivos educacionales
a largo plazo se suele contar con que
los otros datos del sistema social y
económico van a permanecer cons-
tantes; sin embargo, esto no es así,
y en la medida en que tales datos se
modifican es más dificultoso cumplir
las previsiones educativas. 4) Existe
un conjunto muy heterogéneo de
condicionamientos políticos que no
deben ser ignorados a la hora de re-
dactar planes de desarrollo educa-
tivo.

Al ser la educación una inversión
sujeta a un plazo tan largo, es lógi-
co pensar en un sistema de planifi-
cación muy detallado y, por ello, muy
costoso. El método de los presupues-
tos a.nuales es insuficiente, y ni si-
quiera basta el período de cuatro o
cinco años en el que se mueven hoy

los planes de desarrollo, sino que se
precisa arbitrar un plazo mayor de
unos quince o veinte años. Tal es la
causa por la que, en muchos países,
la planificación de la enseñanza no
se incluye en los planes de desarro-
llo económico ordinarios, sino que es
objeto de un esquema sectorial espe-
cializado. Este es también el caso es-
pañol.

En este sentido, un esfuerzo nota-
ble de capacidad previsora lo cons-
tituyó el documento que, en 1962,
preparó el Ministerio de Educación
Nacional en colaboración con la
Unesco. En 1963 aparece un plan de
mayor envergadura, con participa-
ción de expertos de la OCDE, que
hacen que se integre aquél en el lla-
mado «Proyecto Regional Mediterrá-
neo». Simultáneo de este estudio es
la monografía elaborada por la Co-
misaría del Plan de Desarrollo. En
1966 se publica la segunda fase del
Proyecto Regional Mediterráneo, con
previsiones a plazo medio para 1967
y 1975. El II Plan de Desarrollo sig-
nifica un notorio avance sobre el pri-
mero en todos los aspectos, y tam-
bién en el de la planificación educa-
tiva, puesto que es el primer docu-
mento que presenta una lista clara
de objetivos y opciones en todos los
niveles de la enseñanza. Finalmente,
el Libro Blanco de la educación en
España viene a ser, hasta el momento
actual, el documento más completo
en orden a una planificación educa-
cional a largo plazo.

7. Determinación de objetivos

En la fijación de objetivos con que
todo plan educativo debe enfrentar-
se hay dos vías de actuación: 1) Tra-
bajar a la demanda, es decir, a base
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de estimar las «necesidades» de edu-
cación que suscita una determinada
evolución natural espontánea, la imi-
tación de las tendencias de otros paí-
ses, etc. Es una vía serena, conserva-
dora, pasiva y muy segura. 2) Tra-
bajar a la oferta, o sea, proponer y
presionar desde el poder en el senti-
do de cambios más agudos, innova-
ciones más radicales de las que las
propias fuerzas sociales pueden exi-
gir. Ambas vías deben interpretarse
como <ctipos ideales», y lo que en la
práctica se produce es una combi-
nación de ambas. Incluso cabría
afirmar que, entre nosotros, frente
a criterios tradicionales, el Libro
Blanco apunta hacia los métodos de
«oferta».

El plan educativo de un país debe
avanzar en un triple frente: 1) El
primer frente es el vertical, el nivel
.de enseñanza: desde la enseñanza
preescolar hasta el doctorado univer-
sitario. Un sistema educativo no es
satisfactorio si no logra un número
suficiente de graduados en todos los
niveles y si no consigue incluir a
toda la población en el nivel básico
elemental. 2) El segundo frente es
horizontal, esto es, la variedad de dis-
ciplinas, de conocimientos, de cu-
rricula escolares. No se trata sólo de
elevar el nivel de conocimientos de la
población instruida y educada, sino
de que ese saber se manifieste en un
abanico diferenciado y rico de mate-
rias, para que dé lugar a un ancho
espectro de ocupaciones. 3) El ter-
cer frente es en profundidad, es la
calidad del que enseña y de lo que
se enseña. Puede ir desde la simple
repetición mecánica hasta el cultivo
de las más refinadas capacidades de
investigación y de creación científi-
ca, artística o simplemente humana.

Por tanto, un plan educativo es

adecuado cuando consigue hacer
avanzar al mayor número de perso-
nas a lo largo de los tres frentes
citados, con arreglo a los recursos
disponibles y a los medios puestos en
funcionamiento. En general, el pri-
mer frente, la primera dimensión, ha
de tener preferencia en un país sub-
desarrollado, y la última sólo será
exigible en zonas de mayor progreso.

Hoy día está bastante claro cuál
es Ja meta final de todo plan edu-
cativo. Consiste en llegar, cuanto an-
tes y con el mínimo coste, a la situa-
ción de éxito pleno de un sistema
educativo en el proceso de desarrollo
que representan, cada uno en su es-
tilo, los casos de Estados Unidos,
Suecia, U. R. S. S. o Japón. En estos
cuatro ejemplos se ha conseguido
con bastante eficacia la escolariza-
ción primaria universal, la institu-
cionalización de la investigación cien-
tífica y la complementarle dad entre
trabajo y educación.

Para llegar a este ideal, cada país
primero debe evaluar la situación en
que se encuentra. El señalamiento
de objetivos concretos, más inmedia-
tos, se presta a tensiones y discre-
pancias, pues el planificador se apo-
ya en criterios contradictorios, como
•son: 1) Distribuir las oportunidades
de formación entre los individuos que
mejor las puedan aprovechar. 2) Dar
la misma oportunidad a todos los in-
dividuos o, mejor, a todos los grupos
sociales. 3) Respetar la libertad de
los individuos a la hora de elegir es-
tudios y centros docentes. 4) Insistir
en la potestad del Estado para dis-
tribuir y controlar los medios edu-
cativos.

Con referencia a nuestros planes
educativos, interesa examinar algu-
nos objetivos específicos, cuantifica-
bles, básicos. Comparando los distin-
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tos planes elaborados con referencia
expresa a España, en primer lugar
el tono ambicioso y hasta grandilo-
cuente de algunos objetivos contras-
ta con alguno de esos mismos obje-
tivos cuando son cuantificados. To-
dos nuestros planes ánfraestiman en
gran medida el desarrollo de las en-
señanzas medias y, sobre todo, el de
la enseñanza superior. La meta de
la escolaridad obligatoria, pese a los
numerosos intentos realizados, no
acaba de obtenerse definitivamente.

8. Las necesidades educativas

Es un hecho incontrovertible que
la educación avanza en la mayoría
de los países por encima de lo que
normalmente esperaríamos de la po-
blación y del crecimiento económico.
Hay aquí una especie de condicio-
namiento psicológico, cual es el vago
sentimiento de que cada vez es más
necesaria más educación para conse-
guir salir adelante en la vida. El te-
cho que han de trazarse los pla-
nes educativos es cada vez más ele-
vado y crece por una especie de iner-
cia, casi al margen de la marcha eco-
nómica de la sociedad de que se tra-
te. Sin embargo, no se puede llegar a
la conclusión de que las metas edu-
cativas deben ser diseñadas al mar-
gen de la situación económica, ya
que, por principio, la «necesidad» de
educación debe forzarse todo lo po-
sible a que se ajuste con la «posibi-
lidad» económica.

Numerosos son los obstáculos que
surgen cuando se pretende ir dema-
siado aprisa, de la misma forma que
aparecen cuando algún sector del
sistema educativo progresa lentamen-
te. La educación es no sólo inver-

sión en personas, sino de personas,
lo que la hace por doble motivo len-
ta y costosa, de manera especial en
los países pobres, donde los recursos
humanos son escasos y no se pue-
den detraer de otras actividades. «Un
efecto importante de una fuerte ex-
pansión de la educación —escriben
Svennilson, Edding y Elving— puede
ser que un cierto número de perso-
nas altamente 'capacitadas son reti-
radas de la industria e introducidas
en puestos de enseñanza; la pérdida
correspondiente de producción que
esto entraña puede más que com-
pensar el incremento de la «produc-
ción de la industria educativa».

Para establecer un plan realista y
objetivo de las necesidades educati-
vas en España, > a la vista de lo ante-
riormente expuesto, se propone:
1) Estimar la evolución pasada y fu-
tura de la población activa para con-
cretar qué niveles educativos y qué
especialidades se van a necesitar en
la población ocupada. 2) Ver más en
concreto la demanda de ocupaciones
que inciden más sobre el proceso de
producción industrial, el desarrollo
de los nuevos servicios y la explota-
ción moderna? de la agricultura.
3) Estudiar el contenido y organiza-
ción de la enseñanza para que se
adapte mejor a una sociedad en cam-
bio y se elimine todo lo que sea
clasismo. 4) Investigar las aspiracio-
nes reales de la comunidad en lo que
respecta al nivel de educación que
quiere, así como los sacrificios que
está dispuesta a realizar en la inver-
sión educativa. 5) Analizar las rela-
ciones entre nivel de educación y
mercado de trabajo. 6) Determinar
quién ha de tomar las principales de-
cisiones en materia educativa y có-
mo han de repartirse los costes que
se ocasionen.
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9. Educación y tecnología

La explosión educativa no es sólo
un fenómeno de masas, de partici-
pación social, sino, además, un fenó-
meno tecnológico. La tecnología, el
progreso técnico ha afectado de mo-
do directo al proceso educativo. Pri-
mero, cuantitativamente, al 'ampliar
la demanda de puestos con una cali-
ficación educativa por lo menos me-
dia, y segundo, cuantitativamente, al
modificar el contenido mismo de la
educación. En realidad, la auténtica
revolución tecnológica de nuestros
días no ha sido el uso de nuevas má-
quinas, sino la sustitución de la ex-
periencia por el conocimiento siste-
mático, formalmente adquirido en un
centro de enseñanza, como condición
para la verificación de muchas ta-
reas y funciones.

El auge de la tecnología ha influi-
do en el proceso educativo de mu-
chas formas. Una de ellas ha sido
convirtiendo en más compleja la di-
rección de las instituciones docentes
que, a cierto nivel, pueden comparar-
se con la de las grandes empresas.
Desde otro punto de vista, la educa-
ción pasa a ser el objeto de un aná-
lisis científico ihterdisciplinario, el
de las hoy llamadas «ciencias de la
educación».

Por su parte, también la enseñan-
za moldea la tecnología. Los «requi-
sitos para inventar» aparecen cada
vez más formalizados. Cada vez se
espera menos del inventor genial y
solitario y más de los equipos de in-
vestigadores. También está cada vez
más clara la asociación entre los co-
nocimientos concretos que sirven de
base para el ejercicio de una profe-
sión y el éxito posterior en ésta.

No es fácil determinar cuál es el
grado de adecuación de los sistemas

de enseñanza de distintos países a
las necesidades de la moderna tecno-
logía. Una aproximación inicial pue-
de ser el cómputo de la proporción
de estudiantes que siguen la vía
«científica» frente a la vía «huma-
nística» más tradicional. De las es-
tadísticas de varios países europeos,
manejadas fijando el tanto por cien-
to de estudiantes de «ciencias» en el
bachillerato, se deduce que la pro-
porción es abrumadoramente alta en
España (80 por J0O); por eso, el pro-
blema educacional entre nosotros po-
drá ser cualquiera otro menos el de
la falta de vocaciones «técnicas».
Confrontando datos se puede soste-
ner que, en nuestro país no hay que
preocuparse de la falta de vocacio-
nes técnicas y científicas, como pa-
rece ser el caso de otros países de
Europa meridional y latinoameri-
canos.

En el contexto de otros países, ta-
les como Grecia, Francia, Portugal,
México, etc., está claro que España
mantiene una proporción muy ele-
vada de estudiantes científicos y téc-
nicos. En realidad, lo que llama la
atención es la escasa relación que
tiene dicha proporción con el nivel
de desarrollo del país. Quizá no se
trata de una correlación lineal, sino
que, en una etapa inicial de desarro-
llo, un país precisa un contingente
cada vez mayor de estudiantes de
Ingeniería y Ciencias que en un es-
tadio posterior de desarrollo decrece
otra vez. Es posible que en las socie-
dades ya muy avanzadas se deman-

' den menos ingenieros y científicos;
en cambio,' puede que se incremente
proporcionalmente la demanda de
científicos sociales, especialistas en
organización e incluso cultivadores
de las humanidades.
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10. La educación para el cambio

Tradicionalmente, el proceso edu-
cativo ha venido siendo considerado
como un medio de conservación de
valores y de modos de vida en la ge-
neralidad de las sociedades. Sin em-
bargo, cuando la educación se inde-
pendiza como institución, ésta empie-
za a ligarse al cambio social. Los sis-
temas educativos no sólo transmiten
conocimientos, sino que suelen veri-
ficar lo aprendido y alcanzan, por
ello, una gran capacidad de creación.

La educación es agente del cam-
bio, lo «explica» o condiciona en cier-
to modo por la confianza ideológica
que se adjudica al poder de trans-
misión formal de los conocimientos.
Es condición del cambio social en el
sentido de que, para alterar ciertas
instituciones y normas, es menester
variar antes el nivel educativo. Es
también efecto de determinados cam-
bios, y así vemos en qué modo es
consecuencia del desarrollo económi-
co, siendo cada vez más realista, la
•afirmación de que no puede haber
reformas educacionales y docentes
sustanciales sin partir de una su-
ficiente base económica.

Una circunstancia que justifica la
esperanza en el cambio de todo sis-
tema educativo es la propia inercia
del proceso de transmisión de los co-
nocimientos. Lo que empieza siendo
una escuela de minorías termina con-
virtiéndose en un fenómeno de mae-
sas. La resistencia será mayor o me-
nor, pero la tendencia es ciertamen-0

te irreversible. Un dilema importante
se nos brinda a este respecto: ¿La
extensión masiva de la educación
contribuirá al progreso o al estanca-
miento social?

11. Educación y promoción social:
La difícil igualdad de oportunidades

En nuestra época domina la idea
de «igualdad de oportunidades». To-
do el mundo parece defenderla, si
bien resulta extraño qué, siendo tan
universal, cueste tanto convertirla en
realidad. Lo verdaderamente sorpren-
dente es que el reclutamiento para
los centros de enseñanza siga siendo
todavía tan selectivo en términos de
clase social.

La más estricta definición de igual-
dad de oportunidades en la educa-
ción es la que contempla, como ha
señalado la OCDE, la facilidad de
«acceso a las aptitudes intelectuales
por los niños de todas las clases so-
ciales». No basta, por tanto, con dis-
tribuir los medios de enseñanza de
acuerdo con el talento, puesto que
éste, a su vez, viene condicionado por
el medio social.

En nuestro país, en este campo no
se ha ido mucho más allá de la polí-
tica de becas o matrículas baratas.
El obstáculo más serio para la reali-
zación del principio de igualdad ra-
dica en un doble sistema de ense-
ñanza: uno que acoge a los niños
de familias humildes para darles una
educación somera y colocarlos en
seguida a trabajar; y otro que se-
lecciona con preferencia a los vasta-
gos de las clases medias y mejor si-
tuadas en centros que les capacitará
para las funciones directivas. Este
dualismo no es exclusivo de España
ni tampoco es de ahora. Y si el Li-
bro Blanco propone la unificación de
la enseñanza primaria y media ele*
mental, haciendo una sola enseñan-
za gratuita, en realidad no sugiere
nada revolucionario, sino que aspira
a realizar algo que estaba en el am-
biente; aunque lo más sorprendente
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es que ahora, cuando se habla de
«democratización de la enseñanza» en
España, se suele pensar no tanto en
el nivel primario cuanto en el uni-
versitario.

Se ha debatido mucho el porcenta-
je de jóvenes que de 3a clase traba-
jadora acceden a la Universidad. Los
datos manejados conducen a resul-
tados diversos. Evidentemente nues-
tra situación no es muy halagadora
para los que creen en la existencia
de una amplia oportunidad de acce-
so a la Universidad por parte de la
clase obrera: Suecia, Yugoslavia o
Gran Bretaña nos superan en este
•aspecto. Pero sucede también que
países como Italia, Grecia, Francia,
Alemania, etc., se encuentran a un
nivel comparable, si no más bajo que
el nuestro. Los datos conducen a la
conclusión de que existe en la ma-
yoría de los países un poderoso con-
dicionamiento estructural que hace
de la enseñanza un proceso selectivo
por razones de la posición social.

Una solución adicional, propuesta
por el Libro Blanco, pudiera ser mon-
tar un método de selección inicial en
la Universidad. Sin embargo, para re-
solver con mayor profundidad y efi-
cacia el problema de la educación y
promoción social en España deberían
tomarse las siguientes medidas:
1) Creación de un sistema preferen-
cial de becas, asignando a las clases
trabajadoras al menos el 20 por 100
de las plazas en las enseñanzas me-
dias y superiores y manteniendo esa
proporción a lo largo de los estudios.
2) Implantación de la escuela única
y gratuita para todos los niños com-
prendidos entre cinco y catorce años.

12. Las aspiraciones educativas

El crecimiento de la educación pre-
senta una curva ascendente de ex-

pansión. Suele haber un desfase en-
tre las aspiraciones educativas y las
ofertas de las instituciones de ense-
ñanza. El Libro Blanco reconoce ex-
presamente tal desfase, y también en
el I Informe sociológico de la situa-
ción social de España de la Funda-
ción FOE3SA se comprueba con cier-
ta aproximación el nivel de las as-
piraciones de las amas de casa con
relación a la educación de sus hijos.
De este documento se pueden sacar
las siguientes consecuencias: 1) La
clase social de que se parte condi-
ciona los deseos, pero aún más, si
catíe, las esperanzas. 2) A medida
que asciende el nivel ocupacional se
elevan sistemáticamente las aspira-
ciones educativas. 3) A igualdad de
posición de partida, los deseos son
siempre más altos que las esperan-
zas. 4) A igualdad de posición social
de partida y de nivel de estudios de-
seado o esperado, siempre las expec-
tativas son más altas para los hijos
que para las hijas. 5) En todo caso,
el nivel de estudios esperado parece
más alto del que probablemente se
conseguirá, incluso con las previsio-
nes más optimistas.

13. Educación y empleo

Algunas investigaciones en Estados
Unidos han arrojado dudas sobre la
hipótesis de que es más productivo
siempre elevar el nivel educacional
de la población activa y que en to-
dos los casos esta elevación produce
más beneficios que costes. Estas cre-
encias, muchas veces, no pueden ser,
sin embargo, contrastadas con la rea-
lidad. Un determinado título acadé-
mico no garantiza que, en todos los
puestos de trabajo, se empleen siste-
máticamente los conocimientos ad-
quiridos, o que no cuente junto a
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él la experiencia, el «oficio» adqui-
rido en el lugar de trabajo o las cua-
lidades personales.

Este problema se agudiza en los
países subdesarrollados donde los me-
dios educativos escasos van a parar
a la formación de élites profesionales
que no encuentran fácil acomodo en
el proceso de producción. No es sólo
una cuestión de desajuste del merca-
do de trabajo, sino que la escasa di-
ferencia de las tareas económicas di-
ficulta la práctica en el lugar de
trabajo de las capacidades aprendi-
das. El desempleo o subempleo de las
promociones de graduados medios o
superiores hacen más costosa aún la
enseñanza en tales países. No se tra-
ta sólo de un fenómeno de desempleo
general, sino que además sucede que
tiende a originarse así, por un lado,
una grave escasez de técnicos y, por
otro, un «exceso» de graduados en
formación general o literaria.

Tal estado de cosas podría corres-
ponder a España en los años cin-
cuenta, pero no es, desde luego, el
actual. Lo que sí ha podido acontecer
entre nosotros es un fenómeno de
subempleo, por el que una parte de
técnicos y científicos han desempeña-
do funciones directivas, e incluso ad-
ministrativas y rutinarias, lo mismo
en la empresa privada que en la Ad-
ministración Pública. Tal fenómeno
de «subempleo técnico» es caracterís-
tico de los pueblos subdesarrollados,
pero no es privativo de ellos.

Sería, por ello, útil investigar en
nuestro país la adecuación real entre
los requisitos educativos que se exi-
gen en una serie de puestos de tra-
bajo y el uso de conocimientos que,
efectivamente, se despliegan en el
ejercicio de dichos puestos. También
habría que llevar a cabo estudios del
mercado de trabajo de determinadas

profesiones para conocer qué tipo de
formación y de experiencia es la que
se demanda en cada una de ellas.
Habría además que averiguar en qué
medida existe una salida y un retor-
no de profesionales que van a estu-
diar y/o trabajar en otros países o
proceden de ellos; tema éste que se
conexiona con el actual de la «fuga
de cerebros».

14. Educación y sociedad

La educación es un mundo gran-
dioso, pero, en cuanto instrumento
para el desarrollo y el cambio, no
es más que un sector, un subsistema
social. En cuanto que la enseñanza
busca crear también «hombres nue-
vos», 'comunicar valores e ideologías,
sirve para remodelar lo que, en el
porvenir, será la sociedad. Tal es el
conjunto de actividades que importa
al sociólogo.

En los países del «Tercer Mundo»
la educación funciona como la gran
palanca de consolidación de su inde-
pendencia, como instrumento para !a
integración nacional y como vehículo
transmisor de valores nacionalistas.
También en España se ha pensado a
veces que los programas docentes ase-
guren ciertos valores de integración
nacional. Se advierte, pues, que la
expansión numérica de los efectivos
escolares y estudiantiles no es la úni-
ca meta que interesa. Los países, con
la política de la enseñanza, quieren
configurar, establecer un «mcdelo»
de sociedad determinada.

Dos concepciones se enfrentan hoy
en el mundo: el sistema de la U. R.
S. S. y el sistema americano. Rusia
se propone educar una clase técnica,
mientras que Norteamérica trata de
que toda la sociedad alcance unas
determinadas cotas educacionales.
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Por su parte, Inglaterra se dedica
a preparar una clase política. Lo
que, en cualquier caso, queda paten-
te es que un sistema general de en-
señanza conforma, pero a la vez
es conformado por la sociedad en que
se desenvuelve.

En un país como España, en la
actualidad, cualquier modelo que se
proponga ha de resolver previamente
el papel que incumbe a la enseñanza
privada —especialmente la de la Igle-
sia— y, en consecuencia, el alcance
de las funciones estatales en este te-
rreno. La enseñanza privada es un
hecho que no se puede ignorar y no
se puede hablar de «socialización» de
la misma sin antes plantearse las
graves consecuencias que ello entra-
ña. Puede aceptarse el principio de
la iniciativa plural para fundar cen-
tros de enseñanza siempre que con-
tribuyan a hacer más iguales las
oportunidades educativas, sin dismi-
nuir la calidad. Para ello el Estado
puede dar subvenciones a los cen-
tros, pero prohibir cualquier política
discriminatoria en el acceso a los
mismos. Más aún, el Estado debe in-
tegrar también los centros privados
dentro de una planificación global
de la enseñanza, asignando los alum-
nos mejor capacitados a los centros
que proporcionen una educación me-
jor y de más comprobada calidad.

15. La estructura de la población
activa y de los niveles educativos

Las fuentes estadísticas de que se
dispone no son todo lo completas y
fiables que sería necesario. A la vista
de los datos manejados,- se pueden
extraer estas conclusiones: 1) El
volumen total de la población activa
alcanza, en 1967, los 12,5 millones y
se espera que aumente un millón

para 1975. 2) La proporción de po-
blación agraria, con diversas oscila-
ciones, ha ido en claro descenso, has-
ta el extremo de que, en 1975, el peso
del sector será mínimo, ocupando tan
sólo una quinta parte de la fuerza de
trabajo. 3) La proporción de pobla-
ción industrial, tras una gran expan-
sión a partir de 1930, descenderá en
la década 1970-1980, como consecuen-
cia del crecimiento de los servicios.
4) La proporción de población de ser-
vicios desde 1960 experimenta un rá-
pido crecimiento y, en 1975, pasará a
ser el sector más numeroso (el 42
por 100).

Hay una especie de constancia es-
tructural que permite detectar en
nuestro país situaciones por las que
ya han pasado otros países. Ello nos
permite predecir por adelantado, con
referencia a España, cuál va a ser
aproximadamente el nivel general o
el nivel educativo en especial en una
determinada fecha. Definir en qué
etapas se encuentra España posibili-
ta averiguar qué nivel mínimo de ne-
cesidades es el que corresponde a ese
año en relación con el asignado a
Francia o Italia en idéntica etapa.
Así podremos tener al menos una
idea del nivel educativo mínimo que
corresponde a España en cada fase
de su desarrollo.

A partir de estos presupuestos, la
estructura educativa española en
1967 en sus grandes líneas y medida
•por la amplitud del censo escolar,
no revela ningún atraso estructural
notable y más bien un cierto ade-
lanto' sobre lo que se podría esperar
dado el nivel de desarrollo de que se
parte. Y no hay ninguna indicación
que demuestre que la evolución de la
población escolar es menos fuerte de
lo que hace suponer la dinámica de
nuestro nivel de desarrollo.
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Los problemas van a surgir preci-
samente porque el cambio educacio-
nal se está verificando con más velo-
cidad de lo previsto y desborda los
cálculos y las previsiones de toda ín-
dole. En concreto, tendrá que adap-
tarse y transformarse radicalmente
una estructura docente superior que,
en 1956v sólo acogía a 205.000 estu-
diantes (incluyendo enseñanzas téc-
nicas y medias) y que, antes de que
transcurran veinte años, tendrá que
contener más de un millón de estu-
diantes. En pocos aspectos como éste
el cambio social en España va a ser
tan veloz e inesperado.

La evolución, ciertamente, conti-
nuará. El porvenir verá crecer aún
más la importancia numérica de la
llamada «industria educativa» y que
será la más caracterizada de las so-
ciedades postindustriales. En 1965 los
estudiantes representaban en España
sólo el 13 por 100 de la población
total; esta proporción es ya del 17
por 100 en 1967 y será el 22 por 100
en 1975. Pero si tenemos en cuenta
que, en los Estados Unidos, la pro-
porción ya era del 28 por 100 en 1960
y llegará a ser el 32 por 100 en 1975,
se comprenderá que el camino a re-
correr todavía es largo y extenso.

La población escolar no es sino un
indicador que ayuda a presumir la
evolución del stock educativo de la
población activa. Este último dato es
más valioso para fijar una relación
con la tasa de inversión en capital
humano, sólo que es mucho más di-
fícil de calcular y los datos disponi-
bles son escasos y poco fiables. No
obstante, a la vista de las estadísticas
manejables sobre el nivel de instruc-
ción de la población activa, mientras
que no se disponga del Censo de Po-
blación de 1970, lo que se puede afir-
mar únicamente si comparamos nues-

tra estructura, por ejemplo, con la
italiana, es que en España hay una
gran escasez de personas activas con
título medio. Este nivel representa
sólo un 3,8 por 100 de la población
activa en 1960, cuando para esa mis-
ma fecha en Italia era el 14,6 por
100. Y, aunque en menor medida, la
misma observación se podría hacer
respecto a los graduados con título
superior que, en 1960, eran el 1,7
por 100 de la población activa, ha-
biéndose previsto que, en 1975, sólo
seguirán siendo el 2,2 por 100.según
el Proyecto Regional Mediterráneo,
cuando en Italia esa misma propor-
ción era en 1967 el 2,8 por 100. Di-
ferencia excesiva que induce a pen-
sar en el carácter infraestimador de
las previsiones oficiales respecto a
España.

En todo caso, es imprescindible
para todo plan de reforma educativa
diseñar el cuadro, lo más exacto y
completo posible, de nuestra estructu-
ra ocupacional.

16. Tasas de escolarización

Más útil que los datos expuestos
anteriormente es poner en relación el
número de estudiantes con la pobla-
ción en edad de estudiar, estable-
ciendo las correspondientes tasas. Por
lo general, todos los aspectos de la
planificación, previsión y costes im-
plican esta mayor concreción de sa-
ber a qué edad estudian cuántas per-
sonas. La primera dificultad estriba
en saber la base, es decir, cuántas
personas existen en un determinado
grupo de edad. Excepto para los años
terminados en cero, este dato es sólo
muy aproximado en España y éste
es el obstáculo primero para seguir
investigando en esta dirección.

La forma correcta de aproximación
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a la medición buscada es calcular la
tasa de escólarización general, que
divide el conjunto del censo escolar
por la población en la edad conven-
cional de cursar estudios, normal-
mente de cuatro a veinticuatro años.
Con relación a España, con anteriori-
dad a 1960 el censo escolar no supe-
raba el 40 por 100 de la población en
edad de estudiar; proporción bastan-
te inferior a la italiana en 1961 y a
la francesa en 1951. En la década
1960-1970 el progreso es sistemático
hasta llegar a una tasa del 53 por 100
en 1958, que todavía es inferior a la
de Francia en 1956 y la ü. R. S. S.
en 1962. Y de cualquier forma, aun-
que se cumplan las previsiones ela-
boradas, que apuntan a una tasa del
68 por 100 para 1975, todavía nos que-
dará un gran trecho con relación a
Estados Unidos en 1962 (el 77 por
100) y, por supuesto, para 1975 (el
92 por 100).

El examen de la evolución de las
tasas de escólarización por niveles de
enseñanza, a la vista de las cifras dis-
ponibles, permite comprobar que to-
davía no se ha producido la satu-
ración absoluta en el nivel primario
en el que la tasa era de 16 por 100
en 1961 y ha pasado a 31 por 100 en
1968, incremento que ha desbordado
todas las previsiones. Igualmente es
notable el aumento de la tasa en las
enseñanzas medias (con la excepción
de los peritajes) y profesionales (9
por 100 en 1961 a 15 por J.00 en 1968).
El crecimiento de las tasas de escó-
larización a nivel superior es algo
más moderado que los anteriores.

De los datos utilizíables, el más
exacto es el de las tasas de escólari-
zación por edad. En 1966, Francia ha
conseguido escolarizar totalmente a
la población comprendida entre los
cinco y los trece años. En compara-

ción con la situación francesa, én
España no parece demasiado baja la
escólarización a partir de los catorce
o mejor a partir de los dieciocho
años. En cambio, se advierte el re-
traso que llevamos con respecto al
país vecino en la escólarización pre-
escolar (cuatro y cinco años sobre
todo) y primaria básica (seis a trece
años).

Uno de los más significativos ín-
dices para medir la importancia
cuantitativa del censo escolar en un
país es descubrir la tasa de escola-
ridad de los catorce a los dieciocho
años de edad, que son los años críti-
cos en los que, en todos los países,
disminuye la proporción de efectivos
escolares con respecto a la población
en la edad correspondiente. Tres mo-
delos se pueden distinguir: 1) El
modelo de los Estados Unidos que se
acerca casi a la escólarización total
en los catorce años y que contiene
hasta un límite bastante elevado la
irremediable pendiente de escólariza-
ción que se produce al paso de los
años. 2) El modelo inglés que parte
de una escólarización completa a los
catorce años, pero desciende por una
pendiente enormemente pronunciada
para escolarizar sólo el 5 por 100 a
los dieciocho años. 3) El modelo lati-
no que engloba los casos de Francia,
Italia, España y Portugal, países en
los que la pendiente de reducción de
las tasas es mucho menor que en el
caso inglés, y es menor a medida que
se parte de niveles más bajos. Una
vez más se pone de manifiesto el
fallo inicial y fundamental de un
sistema educativo como el español:
el inadecuado nivel de escólarización
a nivel primario o en todo caso me-
dio, pero no a nivel superior.
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17. Las deficiencias de la enseñanza
general básica

El tema no es nuevo en nuestra
patria y, pese a los esfuerzos realiza-
dos, sigue sin resolverse. En el cur-
so 1967-68, del total de 118.786 «uni-
dades escolares» de la enseñanza pri-
maria, nada menos que 35.632, es de-
cir, el 30 por 100, eran «escuelas
unitarias» en las que todos los niños,
de distintas edades asisten a la mis-
ma clase con un único maestro. Pero
el problema más grave es anterior a
éste, pues no todos los niños se ha-
llan escolar izados en el grupo de eda-
des de escolaridad obligatoria. En el
curso 1963-64, de cada 100 niños com-
prendidos entre los seis y los trece
años había 24 sin escolarizar, lo que
representa más de un millón de niños
sin escuela. Y si sumamos los tres
conceptos, niños sin escolarizar, do-
ble matrícula y no asistentes a la
escuela, se obtiene para el curso 1965-
66 una cifra de 1.001.929 niños des-
provistos de enseñanza regular en
edades de seis a trece años. «La cifra
—dicen los autores—parece lo sufi-
cientemente importante como para
que haya que plantearse a fondo
una reforma de la enseñanza general
básica.»

Otro grave fallo de nuestra estruc-
tura educativa radica en la llamada
«enseñanza preescolar». Hasta 1966
no se supera la proporción de una
cuarta parte de niños de dos a cinco
años que se hallan escolarizados. To-
davía en 1968, a la edad de cinco
años, no están matriculados más que
el 57 por 100 de los niños. Y las pre-
visiones del II Plan de Desarrollo
son bastante modestas en este as-
pecto, pues se espera que, para 1972,

sólo tengan escuela el 78 por 100 de
los niños de cinco años. Eti conse-
cuencia, con los datos existentes, es
fácil extraer la conclusión de que
oíro de los graves fallos de la edu-
cación general básica parece ser la
insuficiente escolarizadón en las eda-
des tempranas.

18. La ((explosión» de las enseñanzas
medias

En comparación con el lento pro-
greso de la enseñanza primaria, los
grados de enseñanza que van desde
el ingreso en el Bachillerato hasta la
Universidad han experimentado una
considerable progresión en los últi-
mos años.

Conviene distinguir varios tipos de
enseñanzas medias, en alguna de las
cuales el avance ha sido realmente
espectacular en las décadas últimas.
El Bachillerato pasa de contar con
175.000 alumnos como media del pe-
ríodo 1940-45 a más de un millón a
partir de 1967. El Magisterio y la
Enseñanza Técnica de Grado Me-
dio también avanzan en las últimas
décadas, si bien en los años recientes
se contiene la tendencia descrita. Sin
embargo, hay otras enseñanzas, sin-
gularmente Artísticas, Ayudantes Téc-
nicos Sanitarios y, sobre todo, Co-
mercio en que se puede detectar una
clara crisis.

En términos comparativosi tanto
en 1956 como diez años más tarde,
la tasa de graduados en Bachillerato
en relación con el grupo de edad
correspondiente era en España más
baja que la italiana o la francesa, y
también inferior a la yugoslava y
bastante similar a la portuguesa o
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turca. Una de las razones que jus-
tifica esta relativa debilidad de nues-
tro Bachillerato es que la participa-
ción femenina es todavía pequeña.
Por ejemplo, en 1965, sólo una quin-
ta parte de los aprobados en la
«prueba de madurez» y una tercera
parte de los aprobados en el examen
de «grado superior» son mujeres.
Igualmente son bajas las tasas de
graduación en los distintos momen-
tos del Bachillerato y Enseñanza Su-
perior, es decir, en el Ingreso de Ba-
chillerato, en el Bachillerato Elemen-
tal y en la Titulación Superior, y
sobre todo su evolución no demues-
tra que esté aumentando mucho la
capacidad de nuestro sistema educa-
tivo para producir graduados.

También es de sumo interés cono-
cer las tasas dé aprovechamiento de
los distintos niveles de enseñanza,
desde el Ingreso de Bachillerato, has-
ta la Enseñanza Superior, distin-
guiendo varones y hembras. En lo
referente a los varones, a lo largo
de los años aumenta el número ab-
soluto de los que ingresan en el Ba-
chillerato, pero las proporciones que
consiguen el título de Bachiller ele-
mental y superior, el de Preu o un
título superior son prácticamente las
mismas. De cada ICO varones que in-
gresan en el Bachillerato en un año
cualquiera, sólo un 60 por 100 mas
o menos consiguen el Bachiller ele-
mental ; una tercera parte el Bachi-
ller superior; una quinta parte el
Preu, y entre un 13 y un 16 por 100
un título superior. Este nivel de aban-
donos demuestra una enorme pérdida
de talentos y, desde otro punto de
vista, prueba que el hecho de tener
cada vez más bachilleres o licencia-
dos no aparece influido por el factor

de que nuestro sistema de enseñanza
funcione mejor en sus distintos nive-
les, sino por él simple hecho demo-
gráfico de que cada vez es mayor el
número de niños que accede al In-
greso de Bachillerato.

Lo que acabamos de señalar para
los varones se aplica también a las
mujeres, sólo que las tasas de pérdi-
das son aún mayores. De cada 100
mujeres que ingresan en el Bachille-
rato termina siempre cada uno de los
niveles una proporción que es prác-
ticamente constante y que a partir
del Bachillerato superior es más baja
que en el caso de los varones. De to-
das formas, es preciso recordar que
estamos todavía lejos de que se pro-
duzca la saturación femenina en
nuestra enseñanza media general, lo
que nos indica que, en los próximos
años, el censo escolar va a experi-
mentar un fuerte incremento debido
a la incorporación de gran número
de mujeres que todavía no estudian.

Un factor, finalmente, va a condi-
cionar la estructura de nuestra en-
señanza media: las grandes diferen-
cias provinciales en la distribución
de la población que estudia bachille-
rato. En general, son las provincias
de la mitad Norte de la Península
(con la casi exclusiva excepción de
Galicia y añadiendo las levantinas)
las que se distinguen por contener las
máximas proporciones de estudian-
tes de Bachillerato en relación con
el total de la población. La propen-
sión a contener una alta densidad
de estudiantes parece que viene de-
terminada no sólo por el índice de
renta per cápita provincial, sino por
el tipo de estructura de ocupaciones
y de distribución de propiedad que
predomine. Las citadas diferencias
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provinciales advierten que los obje-
tivos de una reforma educativa no
se deben plantear con abstracción del
espacio geográfico donde han de rea-
lizarse.

19. Previsiones de estudiantes, gra-
duados, profesores y centros en la

Enseñanza Superior

Se puede calcular que, de 1968 a
1975, sé doblará prácticamente en Es-
paña el número de estudiantes uni-
versitarios. En. 1975 serán 345.000 si
sólo se hace referencia a las ense-
ñanzas «clásicas» o de 383.000 si se
agregan además las enseñanzas ar-
tísticas y otras como Periodismo,
Ciencias Empresariales, etc.

Estas previsiones son más optimis-
tas que el resto de las previsiones ofi-
ciales hechas por el Ministerio de
Educación y Ciencia y por la Comi-
saría del Plan de Desarrollo para el
II Plan. «Lo curioso—subrayan los
autores—es que así como las previ-
siones oficiales infraestiman a nues-
tro juicio la población estudiantil,
exageran .por otro lado las previsio-
nes de graduados que va a producir
la Universidad en los próximos años».
De todos modos, si se combinan los
datos de matriculados y graduados
y nos fijamos en el incremento mu-
cho mayor de los primeros, habrá
que concluir que la evolución de la
calidad en los estudios superiores no
va a ser muy optimista en los pró-
ximos años.

Examinando las estadísticas, lo pri-
mero que llama la atención es que
la población universitaria española
empieza a estudiar muy tarde. De
los datos correspondientes a la pro-
moción que inició la carrera en 1962-
63 y la terminó en 1966-67, se des-

prende que la edad convencional de
estar matriculado en el primer curso
de carrera es de diecinueve o die-
ciocho años (según exista o no Se-
lectivo). Lo grave del problema está
en que en las Escuelas Superiores
en ningún caso llegan al 5 por 100
los estudiantes de primer curso con
diecinueve años. Precisamente aquí
se encuentra una de las razones que
explica el .pobre rendimiento y el
elevado coste de nuestra Enseñanza
Superior.

Como es lógico, el retraso en co-
menzar la carrera condiciona la edad
de finalización de ésta. Si,, por lo ge-
neral, una carrera universitaria ha-
bría que acabarla entre los veintidós
y los veinticuatro años, en casi todas
nuestras carreras «la moda real de
terminación es uno o dos años más».
Casi todo el retraso en la culmina-
ción de la carrera elegida se explica
porque se suele empezar tarde, por
lo que la cuestión est;á principalmen-
te en los años que se pierden antes
de seguir la carrera definitiva, dado
que, una vez escogida, se termina
dentro de un plazo razonable.

En todo caso, las estadísticas prue-
ban un hecho preocupante: la enor-
me pérdida de los efectivos estudian-
tiles que supone el paso por la Uni-
versidad. Por ejemplo, en Magisterio
terminan aproximadamente menos
de la mitad de los que comienzan.
En las Facultades, el grado de super-
vivencia es relativamente alto en Me-
dicina, Farmacia, Veterinaria, Filo-
sofía, Ciencias, pero es sumamente
bajo en Derecho y, sobre todo, Polí-
ticas y Económicas. Por lo que res-
pecta a algunas Escuelas Técnicas de
Grado Medio, terminan menos de la
tercera parte, mientras en las Es-
cuelas Técnicas Superiores las tasas
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de retención son -algo más elevadas.
Esta serie de datos confirman de nue-
vo que el número de alumnos no es
por sí mismo buen indicador de des-
arrollo educativo en un país como
España en el que las vertientes cua-
litativas de la educación marchan
por detrás de los aspectos cuanti-
tativos.

Uln punto clave para definir la ca-
lidad de la enseñanza es el que se
refiere a la computación del incre-
mento del número de profesores y,
especialmente, el cociente alumnos-
profesor. En conjunto parece que en
los últimos años la calidad educativa
que mide el cociente alumnos-profe-
sor ha aumentado sensiblemente en
la Enseñanza Primaria, ha disminui-
do en las Enseñanzas Medias, espe-
cialmente en el Bachillerato, y se
ha mantenido constante en la Ense-
ñanza Superior. Y todo parece indi-
car que va a ser necesario un contin-
gente de profesores en los niveles me-
dios y superiores de la enseñanza que
desborda posiblemente la oferta de
graduados que se ha calculado. Así,
para 1975 se necesitará un total de
21.278 profesores que, comparados
con los 8.967 existentes en 1967 en
las Universidades, refleja la gravedad
de un problema próximo a plantear-
se. Partiendo del supuesto de un
cociente alumnos-profesor de 10 se
precisarán en 1975 nada menos que
38.297 profesores universitarios, o
sea, más de cuatro veces los actua-
les. Sólo en Madrid deberá haber en
el año citado más profesores que los
que, actualmente, trabajan en toda
España.

Esta necesidad de profesores lle-
vará el replanteamiento de la distri-
bución de los centros. Estos tendrán
que ser multiplicados por dos si se

aspira a alojar adecuadamente a la
expansión prevista de alumnos en la
Enseñanza Superior.

20. La crisis de la Universidad

No es fácil realizar un diagnóstico
de la crisis por la que atraviesa la
institución universitaria. En primer
lugar, estamos ante una crisis de cre-
cimiento, como ha quedado demos-
trado más arriba. También se trata
de una crisis de concepto, pues la
Universidad que, en principio, fue
un mecanismo legitimador de las éli-
tes, pasó después a ser un centro di-
fusor de cultura y más tarde asumió
la tarea de ¡preparar científicos, téc-
nicos y profesionales. En la actuali-
dad, la Universidad persigue otros
objetivos: la investigación científica,
el asesoramiento a organizaciones in-
dustriales o a los Gobiernos, la ges-
tación de ideas directoras de la
transformación social, etc. A medida
que aumentan sus fines, la Universi-
dad se torna más polémica, pluralis-
ta, compleja. También hay una cri-
sis de eficacia de los centros de la
Enseñanza Superior que afecta a tres
niveles: la organización, los profe-
sores y los estudiantes. Los defectos
han sido denunciados desde muy an-
tiguo al hablar de los catedráticos,
de las oposiciones a cátedra, de la
falta de profesorado intermedio, si
bien lo que «quizá sea nuevo en los
males endémicos de la Universidad
sea lo que de una u otra forma se
conoce como protesta estudiantil».

De cualquier forma, para." enfren-
tarse con la vigente crisis universi-
taria, hay que ir a la creación desde
el principio, y sobre supuestos to-
talmente distintos de los tradiciona-
les, de las llamadas «Universidades
experimentales». En este sentido, las
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recientes Universidades Autónomas los alumnos acepten el reto de nues-
pueden ser consideradas la vía me- tro tiempo de construir y configurar
dia en este camino experimental, de- una nueva sociedad a través de la
pendiendo su éxito de la audacia y Universidad que demanda la época
del atrevimiento con que las autori- que vivimos.—VICENTE MARÍA GON-
dades académicas, los profesores y ZÁLEZ-HABA GUISADO.
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