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El concepto de desarrollo

Se habla tanto de desarrollo en nuestros dias que corremos el peligro de
convertirlo en una palabra hueca de sentido, como ocurre con todas las pala-
bras de las que se abusa demasiado. Pero el abuso verbal no puede hacernos
olvidar el hecho de que el desarrollo es uno de los conceptos clave de nues-
tro tiempo, y el principal motor de su actividad.

Reducido a sus lineas esenciales el concepto de desarrollo puede resu-
mirse en tres puntos:

1. La humanidad estd destinada a progresar hacia un estado en el que
el hombre pueda realizar més plenamente sus posibilidades, posibilidades
abiertas a todos los hombres en el marco de una sociedad mas libre y mas
justa. Es la vieja idea europea de progreso, secularizacién a su vez de la idea
cristiana del sentido de la historia.

2. Este progreso social requiere un desarrollo econémico que aumente el
nivel de vida, individual y colectivo, y libere asi al hombre de una parte de
sus necesidades. Este desarrollo econémico, a su vez, resulta del progreso
cientifico traducido en la técnica. Esta idea refleja la experiencia del hombre
occidental, que a través del conocimiento cientifico ha conseguido dominar
la naturaleza y ponerla a su servicio.

3. Este progreso econémico social, puede y debe ser orientado por la pro-
pia sociedad por medio de una politica adecuada. La promocién del desarrollo
se convierte asi en la primera tarea de gobierno y en el primer objetivo
politico. :

Hasta tal punto las ideas que acabo de enunciar como sintesis del desa-
rrollo est4n hoy tan generalmente aceptadas que incluso las discusiones ideo-
légicas tienden a convertirse' en disputas politicas o, si se prefiere, simple-
mente estratégicas dentro de este marco comin. Incluso la confrontacién ca-
pitalismo-comunismo, est4 derivando hacia una disputa sobre su eficacia re-
lativa para promover el desarrollo. Puede por tanto afirmarse, sin demasiada
exageracién, que el desarrollo, tal como lo he definido, se estd convirtiendo
en la verdadera ideologia de nuestra época.

Que entre desarrollo y educacién ha de existir una estrecha relacién, es
facil advertirlo. Basta tener en cuenta que la educacién tiene por objeto la
formacién de los hombres y con ello la preparacién de la sociedad futura.
Todo esfuerzo por promover el desarrollo, ha de acompanarse, por tanto, de
un esfuerzo educativo. Es sintomatico en este sentido, comprobar cémo
todas las ideologias progresistas estdn directamente interesadas en las cues-
tiones educativas.
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Pero para promover el desarrollo no basta con propugnar la difusién de
la educacién en el sentido de su multiplicacién. Pues la educacién, al mismo
tiempo que cst4 orientada al futuro, tiende por su misma naturaleza a con-
scrvar el pasado. Para poner la educacién al servicio del desarrollo hay que
empezar por replantearse sus objetivos y examinar criticamente su organi-
zacién y sus medios.

Educacién y desarrollo econdmico

Es sabido que los primeros teéricos del desarrollo econémico limitaron
su andlisis a los factores directamente productivos. La educacién quedaba asi
al margen del cuadro econémico, lo que equivalia a considerarla exclusiva-
mente como un resultado del desartolcllo, como una comodidad o un servicio.
Pero Ja prictica les oblig pronto a cambiar de parecer, o si se prefiere, a
cacr en la cuenta de su olvido.

Cuando se propusieron en paises subdesarrollados programas basados en
cstos “modelos de desarrollo”, quedé claro que el mayor freno para su eje-
cucién cran factores que no habian sido incluidos en el “modelo”. Estos fac-
tores s¢ referfan, principalmente, a factores humanos, y entre ellos desta-
caba, en primer lugar, el nivel de educacién. Sin una mejora colectiva de
este nivel ¢l desarrollo resulta imposible.

Actualmente, la idea de una conexién entre aumento de la instruccién y
progreso econdmico estd tan generalmente aceptada que si algo nos sorprende
es que alguna vez haya podido olvidarse. '

ajucs ¢l desarrollo cconémico resulta, en tltimo término, de la aplicacién
de la ciencia, como téenica, al dominio de la naturaleza. Supone, por tanto,
unos conocimicntos que sélo se adquieren por la instruccién. Cuanto mayor
sca ¢l nivel téenico que requiere el desarrollo més importante serd la ins-
truccién poseida por la sociedad que pretende desarrollarse.

Una central e}l)éctrica puede accionarse con tres hombres; pero no con
tres hombres cualesquiera, sino con tres hombres especialmente cualificados.
La falta dc esta calificacién no puede suplirse con mayor niimero de traba-
jadores. Asi, el trabajo interviene en el proceso de produccién por su cali-
ficacién y la calificacién la recibe de la ensefianza. Lo que he dicho en este
caso puede repetirse para cualquier nivel, desde el pedn. al empresario o al
organizador.

Una vez admitida la relacién entre calificacién del trabajo y rendimiento,
las inversiones en educacién se convierten en inversiones rentables y el
planeamicnto del desarrollo incluye el planteamiento de la educacién.

Este planeamiento se apoya principalmente en tres tipos de célculos:

1. Prevision de las necesidades profesionales futuras por categorias y
coste de la educacién necesaria.

2.° Céleulo de la proporcién éptima de recursos totales del pais que es
posible y deseable destinar a la educacién.

3.> Ordenacién de las prioridades en el interior del sistema de la en-
sefianza,



Educacién y Desarrollo 7

No voy a disimular la extraordinaria dificultad de estos calculos que
muchas veces han de sustituirse por meras apreciaciones hipotéticas. Los
métodos ofrecidos hasta ahora para calcular la rentabilidad de las inversio-
nes en ensefianza son poco convincentes y su misma variedad indica que
ninguno es plenamente satisfactorio. i

Pero la sola existencia de estos cdlculos, por aproximados que sean, basta
para poner de relieve las insuficiencias existentes y para facilitar las medidas
para reducirlas.

No es por casualidad que en Espafia los primeros intentos de programa-
cién econdmica hayan coincidido con un aumento sustancial de las partidas
presupuestarias destinadas a la educacién. Las decisiones de gobierno en ma-
teria de ensefianza se han visto facilitadas e incluso obligadas no sélo por
unas razones econdmicas, sino incluso por una conciencia colectiva de la
rentabilidad de la educacién.

Continuando con esta referencia a nuestro pafs, hemos de felicitarnos de
este esfuerzo por financiar la educacién nacional. Pero lo importante del es-
fuerzo no puede hacernos olvidar la magnitud del retraso. Si en la actualidad,
y por primera vez, la proporcién de renta nacional gastada en educacién se
acercard a niveles aceptables, no es menos cierto que partimos de una in-
fraestructura educativa extraordinariamente pobre, con lagunas aparatosas
que no se dan incluso en paises de nivel de renta parecido al nuestro. En
estas condiciones el sistema educativo actta no como un acelerador, sino
COmo un freno, y compensar el retraso existente exige un esfuerzo‘ extraor-
dinario. _

No hace falta acumular estadisticas para sefialar los aspectos principales
de esta insuficiencia. :

1.° La ensefianza primaria es insuficiente. Su equipo, en general, es
pobre e inadecuado. No es capaz de retener a la mayorfa de los alumnos
hasta €] término de la edad escolar. Y sobre todo es insuficiente en volumen.
Todavia hoy miles de nifios en los suburbios de las grandes ciudades espa-
fiolas no pueden recibir instruccién por falta de locales escolares. En un
pais que ha rebasado los 500 délares de renta per capita esta situacién es
inaceptable. :

La planificaci6n de la ensefianza primaria ha de tener en cuenta no sélo
el déficit existente y el crecimiento demogréfico, sino también la intensa emi-
gracién interior, que est4 en relacién directa con el desarrollo econémico.

El hecho social de la emigracién masiva es un ejemplo muy representativo
de nuestras deficiencias en el terreno de la educacién. Uno de los motivos
principales de la emigracién es la esperanza de dar a los hijos un futuro
jprofesional mejor a través de las mayores posibilidades que ofrece la ciudad.
Pero la emigracién conduce a una situacién paradéjica. El emigrante en la
ciudad encuentra dificultades gravisimas, cuando no insuperables, mientras
en su lugar de procedencia la escuela primaria era una de las pocas cosas
que tenfa aseguradas. Dicho de otro modo, la misma sociedad que a través
de su desarrollo le ofrece nuevos puestos de trabajo no es capaz de ofre-
cerle los medios educativos necesarios pata ocuparlos, y, en general, para
integrarse a ella.
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2.° La formacién profesional obrera, es igualmente insuficiente a pesar
de los esfucrzos realizados, y contintia siendo insuficiente para mantener el
ritmo del desarrollo industrial.

El pretender aumentar el volumen de la formacién profesional obrera
no es solo cuestién de financiamiento. En la actualidad esta formacién se
da en una multitud de centros dispersos y de planes distintos, particular-
mente sin relacién entre si. Incluso falta una dependencia orgénica comiin
al nivel superior. En estas condiciones, mientras no exista una organizacién
coherente gc la formacién profesional es dificil pensar en su planificacién en
funcién de las necesidades.

3. Finalmente, hay un déficit de técnicos medios y superiores. Las me-
didas rcalmente importantes tomadas para atajarlo han quedado hasta ahora
muy limitadas en su cficacia por razones internas a las propias instrucciones
cducativas. La seleccion para el ingreso en estas formaciones contintia siendo
un “punto de friccién” en nuestro pais, como lo es la desproporcién entre
¢l nimero de alumnos que las cursan y el ntimero de los que actualmente
terminan sus estudios. galtan,,por otra parte, estimaciones fiables sobre la
relacién entre ¢l volumen de esta formacién y las necesidades del desarrollo.

Al lado de los déficits mas sensibles que he citado podemos anadir otros
dos, més particulares pero igualmente cargados de consecuencias.

4.» Déficit en el personal docente, que se aprecia en ciertos sectores de
la ensefianza de grado medio y superior, y que es muy dificil de resolver. En
la enscfianza primaria no existe actualmente déficit docente pero se producird
en forma grave en ¢l momento en que se acometa la reforma de la ensefianza
para ponerla a la altura de las exigencias de nuestro tiempo.

5. Déficit en la investigacién, que repercute sobre el futuro de la eco-
nomia y que provoca una “emigracién de cerebros” poco visible, pero de gra-
ves consecuencias para nuestro nivel intelectual.

La enumeracién de estas deficiencias no responde a un afan de critica.
Pretende fundamentar la afirmacién de que, para mantener su desarrollo
cconémico, Espafia ha de compensar un retraso muy fuerte en el campo de
la educacién y, por tanto, ha de hacer un esfuerzo muy importante, mayor
del que serfa normal, dado el nivel de desarrollo en que se encuentra. En
kll) situacién actual, las inversiones en educacién han de tener prioridad
absoluta,

Educacién y desarrollo social

Las consideraciones anteriores se refieren a la educacién o, si se prefiere,
simplemente a la instruccién en el marco del desarrollo econémico. El pla-
neamiento de la educacién en este sentido tendria por objeto asegurar a la
sociedad €l nuimero de profesionales calificados necesario y suficiente para
asegurar un desarrollo econémico éptimo. Pero esta consideracién exclusiva-
mente econémica de la educacién es evidentemente insuficiente y llevada al
limite se hace absurda. ¢Cémo calcularemos el rendimiento econémico de la
formacién profesional de un maestro o de un juez? ¢Cémo decidiremos el
tiempo que hay que dedicar a la formacién personal y social de un futuro

L
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ingeniero? ¢Cémo justificaremos el mayor coste de la ensefianza del subnor-
mal? Para contestar estas preguntas hemos de salirnos evidentemente del
campo de la economfa.

Si la consideracién meramente econémica de la educacién es absurda es
porque la consideracién meramente econémica de la economfa y—con
maés razén del desarrollo econédmico —es, a su vez, absurda. ‘La traduccién
de la ciencia econémica en una serie de normas politicas—y esto es, ni
més ni menos, un plan de desarrollo— supone, como he dicho ya al co-
mienzo de estos comentarios, una serie de juicios de valor sobre el hombre
y la sociedad, una imagen mis o menos clara de él y de la sociedad — del
hombre en sociedad —a la que aspiramos y que con el desarrollo preten-
demos realizar. ‘

Desarrollo econémico y desarrollo social son, por tanto, conceptos inse-
parables. O, si se quiere, son separables porque pueden examinarse por
separado e incluso procurarse por separado, pero en cuanto se paran y se
aislan se hacen inviables, dejan de tener sentido. El progreso social sélo
es posible a través de un progreso econémico que asegure una abundancia
de bienes disponibles al servicio de la sociedad. Pero el progreso econémico,
a su vez, s6lo tiene sentido al servicio de un progreso social, de una sociedad
més justa, més libre y, por tanto, mas humana.

Esta interdependencia constituye o debe constituir la justificacién tltima
de todo plan de desarrollo. Pero en ningtn campo es tan visible y tan
inmediata esta interdependencia como en la educacién. Pensemos como
ejemplo en la universalizacién y prolongacién de la ensefianza primaria.
La he citado al hablar de la repercusién de la ensefianza sobre el desarrollo
econémico y hay buenas razones para hacerlo asi. Por un lado, en un mundo
fuertemente tecnificado, burocratizado, todas las ocupaciones laborales exi-
gen un cierto nivel de instruccién, y por tanto, requieren, al menos, la ense-
flanza primaria. Por otra parte, el acceso de todos los ciudadanos a la ense-
flanza primaria permite una mejor seleccién y utilizacién de los talentos y
con ello un beneficio econémico evidente para la colectividad. Pero por
convincentes que sean estos argumentos se subordinan a otro estrictamente
ético: sélo la generalizacién y ampliacién de la ensefianza primaria permite
una efectiva igualdad de oportunidades.

Para decidir sobre el progreso de la ensefianza no basta, pues, con ze-
ferirse a su rendimiento en términos econdmicos; es preciso tener en cuenta
los objetivos sociales. Segtin sea la sociedad a que aspiremos, asi debemos
organizar la ensefianza.

Puede parecer pretensioso intentar definir la sociedad a que aspiramos
y, efectivamente, lo es. Téngase en cuenta, sin embargo, que el solo hecho
de hablar de desarrollo social implica que hay un cierto acuerdo implicito
en nuestra sociedad sobre esta aspiracién, al menos en sus rasgos mas gene-
rales. De estos rasgos generales hay dos que inciden directamente sobre la
educacién. !

El primero se refiere a una determinada manera de conjugar la liber-
tad con la justicia y que, para utilizar la expresién consagrada, llamaremos
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“igualdad de oportunidades”. Esta igualdad ha de procurarse en primer
lugar a través cﬁa la educacién.

El scgundo se reficre a una determinada manera de conjugar la liber-
tad con la solidaridad y que, abreviadamente, denominaremos “responsabi-
lidad social”. Es evidente que el sentido de responsabilidad social sélo
puede adquirirse 2 través de la educacién.

La igualdad de oportunidades

La igualdad de oportunidades se entiende, en primer lugar, como igual-
dad de oportunidades para aspirar a las formaciones profesionales superiores
y, en general, para conseguir una promocién social a través del propio es-
fuerzo. Pero hay que entenderla también como igualdad de oportunidades
para cncontrar, a través de la educacién, un significado personal y social
a la actividad profesional ejercida; e igualdad de oportunidades para acce-
der a los bienes culturales que dan sentido a la existencia humana. Tal
igualdad de oportunidades slo puede asegurarse, evidentemente, a través
de una cducacién generalizada a toda la poblacién.

La igualdad de¢ oportunidades asi entendida enlaza directamente con
una cierta concepeién de la persona humana y de los fines de la sociedad
que, en dehnitiva, arranca del cristianismo, aunque nuestro tiempo la for-
mula con caracteristicas propias. Claro que es posible objetar que una plena
igualdad de oportunida(fes no puede alcanzarse nunca; pero esta imposibi-
lidad no desvirtta el hecho de que nuestra sociedad se la propone como
objetivo y mide en funcién de e(:llla el progreso social.

No hace falta descubrir que estamos muy lejos de este ideal. Esto es

cierto en todos los paises, incluso en los més desarrollados; también lo es

en Espafia, que es el caso que directamente nos afecta. No hacen falta
estadisticas para saber que entre nosotros la procedencia social de los alum-
nos y, por tanto, sus posibilidades econémicas condicionan en gran parte
su c?;cci()n y su formacién profesional. El fenémeno es tanto mas visible
cuando més ascendemos en los niveles educativos y es particularmente claro
en la Universidad. Aunque no contamos con datos para afirmarlo, se puede
sospechar que la procedencia social del alumnado universitario actual es
muy parecida a la de hace cuarenta afios; a pesar de que a lo largo de este
lapso de tiempo se hayan producido cambios tan importantes en la estruc-
tura social y cconémica del pais.

Como se trata de un tema discutido y discutible, en el que es facil caer
en la demagogia irresponsable, quisiera extremar aqui mi objetividad. Es
cierto que cn ningn pais del mundo, la procedencia social de los estu-
diantes se corresponde homdlogamente con la estratificacién social. Nuestra
sithacién os asi menos negra de lo que podria parecer a primera vista. Es
cierto también que el gran esfuerzo que se estd realizando actualmente en
nuestro pafs para aumentar el equipo escolar y para conceder becas y ayu-
das s6lo podré rendir frutos Visgales dentro de unos afios. Pero, con todas
cstas reservas, continta siendo cierto que la situacién es insatisfactoria por
injusta y que el esfuerzo emprendido es todavia insuficiente. :
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Para que no haya lugar a dudas insistité en la importancia del esfuerzo
emprendido. Mientras en Espaia haya nifios que no puedan recibir ins-
truccién primaria por falta de escuelas, no tiene mucho sentido hablar de
igualdad de oportunidades. Mientras el hijo de un obrero no reciba una
beca que le compense el jornal perdido es inuitil suponer que podrd pasar
su adolescencia y su juventud en un centro de ensefianza. Por tanto, todo
lo que se haga para aumentar el ntimero de becas y el nimero de centros
docentes, es una manera positiva de procurar la igualdad de oportunidades.
Pero repito que no es suficiente.

No es suficiente, por supuesto, porque su volumen deberfa ser mayor
para atender a las necesidades existentes. Pero también por otro motivo,
que es el que en realidad me importa destacar. Porque lo que, en defini-
tiva, decide la seleccién y la promocién de los alumnos a escala colectiva es
la organizacién de] sistema de ensefianza. Y nuestra organizacién de la en-
sefianza no estd establecida en funcién de la igualdad de oportunidades,
sino mas bien al contrario.

La reforma de la ensefianza

a) La actual escisién entre ensefianzas primaria y media

Cuando se examina desde este punto de vista nuestro sistema educativo,
lo primero que llama la atencién es la distincién entre ensefianza estatal
gratuita y ensefianza privada no gratuita. Esta divisién se establece ya en
la ensenianza primaria o, para ser mas exactos, en el jardin de infancia, y
tiene su prolongacién natural en el bachillerato. Ast el nifio, desde su en-
trada en la escuela, queda adscrito a un estrato social con un determinado
abanico de posibilidades futuras. Es dificil imaginar una contradiccién més
directa con los ideales de una sociedad democratica.

No voy a insistir sobre este punto porque honradamente creo que esta
situacién no puede persistir mucho tiempo. Los caminos para hacerla des-
aparecer no son dificiles de imaginar. Por un lado, el Estado puede aumen-
tar los centros de ensefianza primaria y secundaria hasta hacer innecesa-

"1ios los centros privados o puede combinar esta expansién con una sub-
vencién a los centros privados que cumplan ciertos requisitos para que
se conviertan asi en gratuitos. Pero lo que no es imaginable es que se man-
tenga indefinidamente una situacién que separa a los nifios por su proce-
dencia social desde su primera infancia.

La actualidad que este problema tiene entre nosotros y las controver-
sias que, en un futuro préximo, ha de levantar no deben disimularnos un
problema mucho més hondo y mds importante en el planteamiento de nues-
tra ensefianza: el de la escisién entre ensefianza primaria y ensefianza me-
dia. Esta escisién tiene raices muy profundas que conviene recordar.

En cualquier época y en cualquier pafs la organizacién de la ensefianza
refleja la estructura de la sociedad y de algtin modo encarna sus aspira-
ciones. En las raices de la historia europea—en la Edad Media—, la en-
sefianza formal, la que se distribuye en instituciones pedagégicas, es patri-
monio de unos pocos. La gran masa de la poblacién entra directamente en
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¢l trabajo sin ninguna ensefianza formal. Los centros de ensefianza, muy
€scasos, aco%en s6lo una minima parte de la poblacién. La promocién social
a través de la ensefianza es minima y tampoco entra, por otra parte, dentro
de los ideales de una sociedad fuertemente jerarquizada.

A lo largo del tiempo y, a medida que se constituye la sociedad burgue-
sa, csta situacién cambia; la ensefianza elemental se populariza y se extien-
de a toda la poblacién. Al mismo tiempo, la ensefianza superior se convierte,
cada vez més, en una cnsefianza profesional especializada y en la prepara-
cién para ocupar los puestos superiores de la sociedad. Con ello se establece
la divisién entre dos formas de ensefianza: la elemental, para los miembros
de las clases inferiores; la ensefianza media y universitaria, para clases supe-
riores.

Las denominaciones consagradas en toda Europa en el siglo xix para
designar los distintos niveles de enscfianza: ensefianza primaria, media y
superior, tienden a hacernos imaginar una linea continua que empieza en
las primeras letras y acaba en la Universidad. Pero esto es pura ilusién ver-
bal. No hay un sistema de ensefianza, sino dos. El primero es el que se
extiende de los seis a los diez afios y se continfia entonces en la ensefianza
media a través del ingreso en el bachillerato. El segundo se extiende sin
solucién de continuidad de los seis hasta los catorce afios o hasta la edad
en que sc termine la escolaridad obligatoria.

Esta divisién se corresponde con una divisién social: cursan la ense-
Ranza primaria larga los nifics que por su procedencia estin destinados al
teabajo manual en la agricultura y en la industria; cursan la ensefianza pri-
maria corta los que estin destinados a ocupar las profesiones superiores.
Que algunos individuos del primer grupo, a costa de esfuerzos y sacrificios
0 ;I;racias a una ayuda econdmica exterior, logren acceder a la ensefianza
del segundo no puede disimular el hecho de que el sistema es dualista.

Este dualismo, que un dia respondié a las necesidades y a los ideales
de una sociedad, hoy se ha hecho absurdo. Absurdo, en primer lugar, por
razones sociales, ya que se inspira en un dualismo social que perpettia y
que la igualdad dc oportunidades pretende eliminar. Absurdo también por
razones psicolégicas ya que obliga a tomar una decisién trascendental, y en
gran medida, irrevocable sobre el futuro del alumno en una edad —diez
afios—en que sus aptitudes estdn todavia en buena parte latentes. Si la
decisién no ha de tomarse en funcién de los recursos econémicos de la fa-
milia, es evidente que esta decisién ha de retrasarse. Incluso pedagégica-
mente es absurda csta escisién temprana de una parte de los alumnos de
cnsefianza primaria para incluirlos en la ensefianza media. Visto desde la
cnsefianza media, los primeros afios del bachillerato exigen unos métodos
propios dc la ensefianza primaria y se convierten en unos hibridos pedagé-
gicos. La exigencia legal de que los profesores de estos cursos sean licen-
ciados universitarios o incluso catedréticos es evidentemente absurda. Visto
desde la ensefianza primaria las consecuencias no son menos discutibles.
Su metodologfa pedagégica y su contenido docente no bastan para retener
a sus alumnos hasta zoTos catorce afios. A medida que se tiende a prolongar
la escolaridad minima obligatoria y a medida que las formaciones profesio-
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nales obreras exigen una mayor base cultural, la escuela primaria se hace
més insuficiente respecto a la tarea que se le propone.

De lo dicho se desprende que, para poner el sistema de ensefianza al
servicio de los objetivos del desarrollo social, no basta con compensar su
dualismo con un programa de becas por amplic que sea, sino que hay que .
modificar el propio sistema. Y la primera modificacién ha de consistir en
prolongar el tronco comtn de la vida escolar.

Esto significa que a continuacién de la ensefianza primaria elemental
— seis a diez afios— que ahora, al menos sobre el papel, es comin a todos
los escolares, habrd de establecerse un periodo intermedio de ensefianza
primaria superior uno, dos o tres afios de educacién igualmente comin para
todos los escolares. Al final de este periodo se situaria la opcién a seguir una
formacién profesional larga, media o corta, y, por tanto, el término de este
‘periodo significaria, para unos, el comienzo del bachillerato propiamente
dicho como preparacién a su entrada en la Universidad; para otros, el co-
mienzo de un bachillerato reducido, como preparacién a su entrada en las
formaciones profesionales de nivel medio y para otros, finalmente, la entrada
en un centro de formacién profesional.

Este esquema bdsico es mds unitario en la base que el actual. Deberia
serlo también en su conjunto y para ello prever los caminos de trdnsito
entre las distintas formaciones profesionales por medio de ensefianzas com-
plementarias.

Al decir esto no pretendo desarrollar un plan de reforma de la ense-
fianza, lo que escapa totalmente a mi competencia. Me limito a exponer
unos principios que creo deberdn tomarse en cuenta en toda reforma futura
que pretenda tener en cuenta las exigencias actuales. En todo caso quiero
destacar que no se trata de una idea original de quien la expone, sino de un
conjunto de preocupaciones presentes en la mayorfa de los proyectos de
reforma que se discuten en Europa.

Tampoco puedo ocultar que se trata de una reforma de dificil realizacién.
Sustraer al bachillerato actual los primeros cursos para convertirlos en una
formacién primaria superior comdn a todos los ciudadanos y, por tanto,
también a los que sélo van a cursar la escolaridad minima, quiere decir des-
cargar sobre la escuela primaria una tarea que en su estructura actual no
puede asumir, La reforma sélo seria posible a costa de un esfuerzo extraor-
dinario a escala nacional. Aunque también es cierto que si nos proponemos
en serio hacer obligatoria la escolaridad hasta los catorce afios y no diga-
mos hasta los quince, y queremos dar contenido a esta escolaridad, el es-
fuerzo habrd que hacerlo de todos modos, cualquiera que sea la forma en
que se organice la ensefianza.

b) El planteamiento de la formacién profesional

Nuestro sistema de ensefianza se nos ha quedado insuficiente en otros
aspectos. La separacién neta entre ensefianza primaria y ensefianza media
como preparacién universitaria arranca de la época en que la Universidad
era la tinica formacién profesional que exigfa una preparacién escolar. Pero
desde el comienzo de la industrializacién han ido surgiendo una gran can-
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tidad de formaciones profesionales independientes y extrafias a este marco
tradicional. Este es el caso de la formacién profesional técnica, de la forma-
cién profesional obrera y de otras formaciones profesionales; de hecho, de
todas las formaciones profesionales no universitarias, lo que significa una
parte muy importante del esfuerzo educativo del pafs.

Estas cnscfianzas nacidas en cada caso para resolver una necesidad con-
creta distan de constituir un plan coherente. Piénsese, como ejemplo mis
notable, en la formacién profesional obrera industrial. No se trata de que
es insuficiente, como ya antes he hecho notar; es que, en la medida en que
existe, forma un conglomerado de instituciones con escasa relacién entre si.
Escuclas de Axtes y Oficios, Escuelas del Trabajo, Escuelas de Aprendices,
Institutos Laborales, Universidades Laborales, Centros de Formacién Pro-
fesional Acclerada, etc., son muestras de estas iniciativas diversas cuando
no contradictorias entre si. Basta su multiplicidad para convencernos de la
falta dc un plan conjunto.

Al hablar de la relacién entre ensefianza y desarrollo econémico he alu-
dido yo a ese punto; es intitil proponer la extensién de la formacién profe-
siona?, si no sc establece antes un plan conjunto, plan que deberfa empezar
por una unidad de direccién. Esto no significa, por supuesto, la absorcién
por el Estado de estas ensefianzas —idea absurda en un campo en el que
todas las colaboraciones son necesarias—, sino una unidad de planeamiento,
unidad que deberia empezar por los sistemas formativos que dependen del
proléo Estado, pero que no tienen conexién entre si.

Cl establecimiento de un plan conjunto para la formacién profesional
ha de plantear problemas més complejos dado que se trata de un campo
tan amplio ¢n que Ja variedad y la flexibilidad son la primera condicién de -
éxito. Pero esta dificultad, por grave que sea, no puede ser excusa para pos-
ponerlo indefinidamente. :

En ¢l contexto en que estoy hablando me interesa destacar dos puntos
cruciales de este plan. El primero se refiere a la conexién entre ensefianza
primaria y cnsefianza profesional, conexién que en la actualidad es précti-
camente Inexistente. El segundo, a la conexién entre los diversos indices
de la ensefianza profesional y técnica, de tal modo que pueda ascenderse
normalmente de un nivel a otro superior.

Lamento no poderme extender mds en este punto porque creo que es
necesario insistic més de lo que acostumbra hacerse en la importancia de
la formacién profesional, y especialmente de la formacién profesional obre-
ra en ¢l proceso del desarrollo social. Por necesario que sea ampliar la base
de recluta de la Universidad, y por mucho que se amplie, continuard siendo
cierto que Jas posibilidades de promocién social para una mayoria de la

oblacién residirdn en una formacién profesional adecuada pero en una
tormacion profesional que no limite desde el comienzo sus posibilidades de
progreso.

¢) La cnsefianza superior

Y me quedaria todavia por abordar un tercer aspecto: el examen critico
de la Universidad como centro de formacién profesional. Se trata de un
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problema vivo en todo el mundo y especialmente en Europa, donde las
Universidades tienen un pasado ilustre que hace dificiles y dolorosos los
cambios. Pero éste es un tema que exigirfa un tratamiento por extenso y que
por ello voy a dejar al margen de estos comentarios.

Dificultades y riesgos

Ante la preocupacién por extender al maximo las facilidades educativas
es posible objetar —y asi se hace a veces— que esta extensién produce una
plétora de alumnos que se traduce en un descenso de la eficacia pedagégica
de las instituciones educativas y por tanto en un descenso del nivel de la
educacién. o

Si la objecién se presenta simplemente en esta forma tiene una respuesta
facil: la acumulacién de alumnos en los centros educativos lo tnico que
demuestra es la insuficiencia de éstos en capacidad o en nimero. Si un pais
necesita miles de ingenieros y atrae a miles de candidatos, pero sus escue-
las de ingenierfa sélo pueden absorber algunos centenares es evidente que
faltan escuelas. En nuestro pais podemos aducir ejemplos de este orden, no
sélo en las escuelas superiores, sino en la ensefianza media y en la ensefianza
primaria. Antes he aludido ya a estas deficiencias.
~ Pero para extender la educacién no basta con multiplicar los centros de
_ensefianza, hace falta al mismo tiempo multiplicar el personal docente y
este aspecto del problema es mucho més grave que el de las instalaciones.
Si duplicamos en pocos afos la cabida de una Universidad hemos de optar
entre improvisar profesores o encargar gran parte de la ensefianza a aspi-
rantes. Si pretendemos alargar en uno o dos afios la escolaridad minima
obligatoria para toda la poblacién nos veremos enfrentados con la necesidad

- contradictoria de reclutar més maestros y de elevar el nivel de la recluta de
modo que estén a la altura de sus nuevas funciones. Asi las disponibilida-
des de personal docente constituyen el punto débil de toda reforma de la
ensefianza y con mayor motivo de su extensién.

Nos enfrentamos asi con un problema extraordinariamente grave y tipico
de nuestra civilizacién. La ambicién de extender y prolongar la educacién
exige la dedicacién a la docencia de una proporcién cada vez mayor de la
poblacién. Pero esto sélo es posible si se eleva el prestigio social de los
ensefiantes y en primer lugar su retribucién. Esta elevacién s6lo serd eficaz.
si resulta competitiva con las retribuciones que este mismo personal con las
calificaciones que posee, puede conseguir en tareas directamente producti-
vas (caso particularmente claro es el de los licenciados en ciencias que pue-
den optar entre la docencia y la industria). No se trata por tanto de un sim-
ple aumento de retribucién exigido por el aumento del nivel de vida, sino
de mantener indefinidamente para los docentes una situacién competitiva
con otras ocupaciones. :

No- es posible disimular que se trata de un problema grave y de actua-
lidad en todos los paises. Pero tampoco es posible dejar de afrontarlo. No
hacerlo equivaldria a admitir que el proceso dé desarrollo de nuestra civi-
lizacién estd abocado a un colapso.
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El sistema de seleccién

La difusién de la ensefianza al servicio de la igualdad de oportunidades

blantea todavia otros problemas no menos graves aunque menos aireados.

ara descubrir uno de ellos basta darse cuenta de que el sistema de educa-
cién es al mismo tiempo que un sistema de promocién un sistema de se-
leccidn.

Incluso con la organizacién més democrética, la estructura social de
cualquicr pais tiende a adoptar una forma piramidal. Incluso en el pais
mis democritico son precisos més peones que ingenieros, més trabajado-
res que directores de empresa, més maestros de primera ensefianza que ca-
tedraticos, mas soldados que generales. ‘

En la sociedad burguesa la promocién y la seleccién se hace en parte a
través del estudio, pero sélo en parte e incluso en muy pequefia parte. La
seleccién mds importante se hace por la situacién social. Asi los miembros
de ciertos grupos sociales, los hijos de las familias en ciertas circunstancias
econémicas tienen acceso a la Universidad y una vez ingresados prictica-
mente ticnen asegurada la terminacién mis o menos rdpida de su carrera.
Es més fécil que un individuo en estas condiciones tenga que abandonar
los estudios porque varfe su situacién econémica, por ejemplo por la muerte
de su padre, que porque fracase en unos exdmenes que puede repetir inde-
finidamente.

En cambio, a medida que se extiende la igualdad de oportunidades, la.
seleceién por la situacién socioeconémica tiene cada vez menos importancia
y ¢n una teérica igualdad de oportunidades no tendria ninguna. En estas
condiciones toda la poblacién es candidato en potencia a los estudios supe-
riores y la seleccién ha de basarse exclusivamente en las aptitudes y en el
rendimiento. Con lo cual la impoitancia de la ensefianza, como sistema de
scleccién, crece grandemente. )

En los pérrafos anteriores me he referido a la seleccién en relacién con
la promocién social. Se pueden hacer consideraciones andlogas para la elec-
cién entre profesiones ge nivel social equivalente. En cualquier pais el
nimero de estudiantes de ingenierfa comparado con el ntimero de estu-
diantes de medicina guarda alguna semejanza con la proporcién entre inge-
nicros y médicos que el pafs posee o que el pais necesita. Pero cuando mas
ampliamos la base de candidatos menos posible es confiar en que ests rela-
cibn surja del azar de decisiones individuales y mds necesario es algin siste-
ma de seleccién para distribuir a los aspirantes entre distintas formaciones
profesionales.

En principio este problema tiene una respuesta simple.

La psicologia aplicada ofrece hoy métodos cientificos para el diagnéstico-
de aptitudes y por tanto para la orientacién y seleccién profesional. Pero
esta solucién es més limitada de lo que a primera vista puede parecer. En
primer lugar porque tales métodos distan de ser suficientes en muchos
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casos, concretamente €l diagnéstico de aptitudes para las profesiones supe-
riores es muy vago y discutible. Pero ademés aunque pudiese darse, tam-
poco puede suponerse que el niimero de personas con aptitudes para una
profesién determinada coincida con el ntimero de profesionales de este tipo
" que la sociedad necesita y estd dispuesta a preparar. De hecho el sistema
de selecci6n profesional es la propia organizacién de la ensefianza y su
orientacién con base en un examen psicolégico sélo puede ser un comple-
mento de este sistema que no puede desplazar a los exdmenes de rendi-
miento.

La necesidad creciente de basar la seleccién profesional en un control
de las aptitudes y de los rendimientos plantea dos tipos de problemas.

En primer lugar, la forma de estos controles. En lineas generales pode-
mos limitar el niimero de veces que el sujeto intenta demostrar su capacidad
y su aprovechamiento (limitar el ndimero de veces que un aspirante se puede
ptesentar al mismo examen, el niimero de veces que puede repetir un curso,
el ntimero de afios que puede asistir a la Universidad o a un Centro docente
de cualquier tipo). Y se puede incluso limitar el ntimero de individuos que
ingresan en una preparacién profesional determinada.

En este momento, en los paises de tradicién liberal, cualquier iniciativa en
este sentido es recibida con recelo y considerada como un atentado a la
libertad individual. En cambio, son de uso corriente en los paises socialistas
por razones ficiles de resumir. En primer lugar porque una mds efectiva
igualdad de oportunidades multiplica el niimero de los candidatos y con ello
obliga a una mayor seleccién. En segundo lugar el hecho de que la mayoria
de los estudiantes reciban una ayuda econémica que puede ser considerada
como un sueldo hace més légico que se les exija un rendimiento. Finalmente,
se trata de unos paises en los que el empleo estd plenamente planificado y
dirigido por el estado que puede prever por tanto con relativa exactitud la
cifra de necesidades de profesionales en cada especialidad. En la medida
en que en nuestros pafses tiendan a producirse estos hechos y algunos em-
piezan a producirse habrd que tomar en consideracién también estas me-
didas. '

Sin olvidar por supuesto que una cosa es limitar el nimero de estu-
diantes de una profesién en nombre de las necesidades reales del pais y
otra cosa completamente distinta limitarla en nombre de la cabida de los
centros o por un maltusianismo de los propios profesionales.

El segundo aspecto discutible de los procedimientos de seleccién se
refiere a la calidad de los procedimientos empleados. Es sabido hasta qué
punto cualquier examen académico es discutible, incluso realizado en las
mejores condiciones. Y més todavia si el examen pretende juzgar no sélo
conocimientos, sino aptitudes profesionales, como deberfa ocurrir al co-
mienzo de toda formacién. Si, como he dicho, la extensién de la igualdad
de oportunidades y con ello el aumento de los estudiantes en todos los grados
obliga a aumentar los momentos selectivos en el sistema de la educacién el
problema de los exdmenes se hace candente! Y asi vemos que ocurre en
muchos paises.

2
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Seleccién y competicién

Si me he referido al tema de la seleccién como contrapunto de la pro-
mocién no ha sido para introducir consideraciones pedagdgicas sobre los
procedimientos de examen, sino como introduccién a un nuevo aspecto
del papel social de la educacién.

Si la igualdad de oportunidades significa en primer lugar igualdad de
oportunidades para la promocién social en funcién del estudio, entonces el
sistema educativo se convierte en un sistema de competicién social. Todos
ticnen las mismas oportunidades de progresar por el estudio, pero sélo los
mds aptos y los més eficaces consiguen aprovecharlas.

El que los criterios de seleccién — la aptitud y la aplicacién de los suje-
tos—nos parczcan objetivamente justos, no elimina ni el caricter compe-
titivo de la promocién, ni la decepcién de los que no consiguen ascender.
Llevada al limite esta idca significarfa que Ja promocién social se consigue
en, una lucha de todos contra todos hecha posible por la igualdad de opor-
tunidades en el estudio. Con lo cual la sociedad a que tendemos nos pare-
cerfa socialmente mds justa y al mismo tiempo socialmente més insatisfac-
toria por su cardcter fuertemente competitivo con el cortejo de tensiones
individuales y colectivas que han de acompafiar a este caracter.

La contradiccién que acabo de senalar a poco que se reflexione sobre
clla nos enfrenta con uno de los problemas més graves y profundos de nues-
tra cultura. En nombre de la justicia social proponemos la igualdad de
oportunidades en la educacién y en todos los aspectos de la vida y corremos
¢l riesgo de que asi entronicemos el egoismo individual, la competicién,
gencralizada. Esto pudo considerarse aceptable en el liberalismo clésico pero
no lo es en nuestros dias. Una sociedad mas justa ha de ser al mismo tiempo
una sociedad mas solidaria, en la que cada hombre se sienta responsable por
los demds. :

Asi llegamos a la conclusién aparentemente sorprendente de que la
igualdad de oportunidades no puede ser el objetivo social primario de la
cducacién,

Los objetivos de la educacion

La afirmacién que acabo de hacer resulta menos sorprendente si se tiene
en cuenta que la igualdad de oportunidades educativas es simplemente una
condicién que ha de cumplir la educacién para poder ser calificada de
socialmente justa, condicién que supone la eliminacién de ciertos obstaculos
Y que pucde considerarse por tanto como puramente negativa-— negacién
de “estos obstdculos—. Con afirmar la igualdad de oportunidades educativas
todavia no se ha dicho nada sobre qué es la educacion, sobre su naturaleza,
sus medios y sus fines.

Evidentemente ¢l objetivo de la educacién sélo puede consistir en ayu-
dar al hombre a ser plenamente hombre en una sociedad plenamente hu-
mana. Pero no es menos evidente que el ideal del hombre, la imagen del
futuro a que estd destinado varfa con los tiempos y con las culturas. ¢En
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qué puede consistir hoy una educacién para la plenitud humana? Porque
el hombre vive desde su historia y porque la educacién aunque se dirija
al futuro se alimenta del pasado, la manera mas simple y frecuente es refe-
rirse al ideal humanista que ha conformado la educacién europea desde sus
albores en Grecia: el ideal del hombre culto y por ello autosuficiente y
libre. El problema de la educacién moderna consistirfa en realizar la igual-
dad de oportunidades facilitando los medios para que este ideal educativo
fuese asequible a todos. ' .

No he de ocultar mis simpatias por este ideal humanista en cuya tra-
dicién me he formado. Tampoco he de negar que esta tradicién incluye la
defensa de .valores permanentes. Pero tampoco puedo disimular que el pro-
yecto de establecer la educacién contempordnea sobre este modelo cldsico
es perfectamente inviable y sélo puede defenderse a costa de cerrar los
ojos a realidades ineludibles. El hecho de que la educacién humanista se
haya propuesto siempre a una minorfa no es ninguna casualidad histérica
que pueda ser ficilmente subsanable multiplicando las facilidades educa-
tivas, sino que al contrario resulta de su propia naturaleza. La cultura en el
sentido cl4sico, es una actividad desinteresada, fruto del “otium” y que
requiere por tanto como primera condicién el estar liberado del trabajo.

En cambio, nuestra sociedad del desarrollo estd montada sobre el tra-
bajo productivo y sus exigencias educacionales se refieren en primer lugar
a la ensenanza profesional. El hecho es patente; desde el comienzo de la
industrializacién, la expansién de la ensefanza se hace creando nuevas for-
maciones profesionales. Paralelamente, la formacién en sentido humanista
se restringe y la propia Universidad se convierte cada vez mds en una es-
cuela de profesionales especializados.

Nos guste 0 no nos guste el hecho, es evidente que en nuestros dias la
universalizacién de la ensefianza sélo puede hacerse a base de una ensefianza
profesional, una ensefianza por tanto altamente tecnificada y especializada,
una ensefanza dirigida en primer lugar a la prictica y a la eficacia profe-
sional. Y al futuro profesional, el sentido humano y social de su existencia
hay que descubrirselo en su propia formacién profesional y no al margen
de ella.

Si se advierte esto y no se pretende escabullir la dificultad refugiandose
en un ideal imposible, el problema consiste en aclarar cémo una formacién
profesional puede ser al mismo tiempo una educacién humana o, dicho de
otro modo, cémo una educacién orientada a la profesionalidad puede evitar
los graves peligros que la acechan y que son precisamente los peligros de
nuestra sociedad tecnificada. Una discusién de este tema significaria abor-
dar los problemas de fondo de la civilizacién moderna y esto escapa por
supuesto a los margenes de esta conferencia. Me limitaré a senalar tres
problemas educativos que considero capitales.

Progreso individual y responsabilidad social

. . ‘. N
El primero es que la educacién de nuestro tiempo ha de conseguir con-
jugar la ambicién de progreso individual con el sentido de responsabilidad
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social, Dicho de otro modo, el gran peligro de la formacién predominante-
mente profesional es que se haga asocial. Esta reserva puede parecer sor-
prcndcnte ante una ensefianza cuya primera pretension es justamente alcan-
zax a todos y facilitar su promocién social. Pero se trata de un mal enten-
dido que ya antes he denunciado. Una ensefianza asequible a todos es so-
cialmente justa, pero no basta para desarrollar el sentido social de quienes
la reciben. La promocién profesional puede apelar sélo al egoismo indivi-
dual de quienes la pretenden. Una sociedad no es justa sélo porque ofrezca
a todos sus miembros posibilidades de ascender, sino porque refuerza la
solidaridad entre sus micmbros promocionados o no.

La ensefianza profesional ha de ser, por tanto, una formacién ética y
social. Como estamos en una época en que los ataques contra la moral han
llegado a desprestigiar hasta su nombre, no estard de mds afirmar que toda
promocién humana es esencialmente una formacién moral, un aprendizaje
de la propia responsabilidad. Pero este aprendizaje no se puede hacer en
abstracto, no puede consistir o, si se prefiere, no puede consistir sélo en
afadir a la enscfianza profesional unas ensefianzas de ética y de politica.
La moral ha de cjercitarse en la propia situacién educativa. .

La escucla, incluso la escuela de formacién profesional, deberd cumplir
desde sus primeras etapas un doble objetivo. Procurar el aprendizaje de la
libertad responsable y procurar el desarrollo de la responsabilidad compar-
tida, del trabajo en equipo y de la solidaridad. Sélo asi mereceria el cali-
ficativo de cducacién democratica y estarfa realmente al servicio de la so-
cicdad futura a la que aspiramos o a la que decimos aspirar.

Proponer al sistema ge ensefianza estos objetivos plantea problemas
pedagégicos extraordinariamente graves, en los que aqui no voy a entrar.
Basta tencr en cuenta, para advertir su gravedad, que la mayor parte de la
tradicion pedagégica europea y la prictica actual de nuestras escuelas se
orientan en sentido rigurosamente opuesto a estos objetivos, desarrollan el
sentido de dependencia y fomentan la competicién individual por el éxito.
Desde la escucla primaria a la Universidad, la ensefianza se centra en la
leccién magistral y en las calificaciones individuales. ,

A lo largo de la formacién profesional el aprendizaje de la responsabi-
lidad compartida—del trabajo en equipo—ha de prolongarse en el apren-
dizaje de la responsabilidad social en la propia profesion. Es absurdo pen-
sar que se ha dado una sélida formacién ética y social al obrero, al ingeniero
o al médico si terminan su formacién profesional sin tener apenas i§ea del
papel que tendrdn que desempefiar en la sociedad, ni de las solidaridades
y de los conflictos en que se veran envueltos.

Formacion tedrica y formacién prictica

Todos estamos de acuerdo en que la ensefianza de nuestro tiempo debe
ser activa desde los primeros grados, aunque también sabemos que no lo es.

Si la educacién se centra en la formacién profesional este caracter activo
de la ensefianza resulta todavia mds importante. Y, sin embargo, el gran
peligro de la cnsefianza profesional es que se quede en pura teorfa.
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Todo el que estd familiarizado con los problemas de la ensefianza sabe
que cualquier ensefianza practica es mas dificil de organizar y mas cara
que la correspondiente ensefianza tedrica. Esto ocurre ya cuando por prac-
tica entendemos sélo las pricticas de una asignatura tedrica. Si por prictica
entendemos el ejercicio real de la profesién, entonces la dificultad sube de
punto. Pensemos en las deficiencias de la ensefianza practica de una profe-
sién tan antigua y acreditada como es la medicina y todavia se trata de un
caso relativamente favorable. Del médico recién licenciado se supone que
ha hecho précticas en un hospital. Pero el ingeniero empiéza a trabajar
como ingeniero de produccién sin haber pisado antes un taller.

La insistencia en ligar la ensefianza profesional con la préctica laboral
desde un comienzo tiene una justificacién social mas profunda que la efi-
cacia técnica de la ensefianza. El hecho de que en nuestro tiempo la ense-
flanza sea en gran parte profesional y por tanto dirigida al trabajo tiende a
hacer desaparecer la vieja distincién entre los cultos que no trabajan y los
ignorantes condenados a trabajar. Pero la formacién profesional especiali-
zada tiende a reproducir esta divisién en el interior del propio trabajo. Unos
se forman para ejecutar un trabajo y otros para dirigirlo. Con ello, la edu-
cacién profesional aumenta las distancias en vez de acortarlas. He aludido
ya a este hecho al hablar de la formacién de la responsabilidad social. Pero
un contacto temprano con el mundo del trabajo seria una buena manera
de reducirlo.

Si la formacién profesional ha de incluir la préctica profesional desde
su comienzo es iguaﬁ’mente cierto que la entrada en el trabajo profesional
no supone el término de la formacién profesional, sino que ésta ha de
prolongarse a lo largo de toda la vida profesional.

Esta ensefianza continuada se puede justificar desde distintos puntos de
vista. Se puede decir con toda razén que el saber es indefinido y que la
ambicién de saber no se colma nunca. Se puede decir con no menos razén
que en nuestro tiempo la ciencia y la técnica avanzan tan rdpidamente que
cualquier formacién profesional recibida resulta anticuada al cabo de poco
tiempo.

Pero hay otra razén que se relaciona directamente con el tema que
ahora nos ocupa. Muchos saberes profesionales sélo pueden asimilarse cuan-
do se ha entrado ya en contacto real con la practica de la profesién. Esta
afirmacién es valida para cualquier profesién, de la mds simple a la mds
elevada. Incluso puede decirse que los conocimientos tedricos ya adquiridos
en la formacién profesional sélo en la prictica toman sentido. Por esto
asistimos a una floracién cada vez mayor de cursos de perfeccionamiento
profesional de todo tipo, y la corriente no haré sino crecer y tender a insti-
tucionalizarse.

- Esta simbiosis entre teorfa y practica, entre formacién y ejercicio pro-
fesional, tiene un aspecto social particularmente interesante. Las ventajas
de la prictica en cuanto al dominio de la profesién estin compensadas por
inconvenientes no menos graves. La especializacién cada vez mayor que
resulta de la racionalizacién del trabajo tiende a acantonar al profesional en
una parcela reducida. Esto es cierto para el pedn especialista que pasa la
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vida cjecutando la misma operacién simple, pero también lo es en cierta
medida para el médico y para cualquier profesional. El trabajo, entonces,
deja de tener cualidades formativas y no prepara, por tanto, para ocupar un
pucsto superior. Para poner un ejemplo simple, cuanto més se subdivide y
especializa el trabajo administrativo, menos el trabajar como empleado en un
banco prepara para ocupar la jefatura de una seccién o la direccién de una
sucursall). Si el banco quiere mantener una cierta igualdad de oportunidades
¢n su interior, si quiere favorecer la promocién desde la base, ha de estable-
cer un sistema de formacién complementario del trabajo en todos sus esca-
lones. Y lo que acabo de decir del banco puede repetirse para cualquier
organizacién de trabajo y para la sociedad en general.

Especializacién y formacién humana

El tercero de los grandes problemas de la educacién contemporénea es,
por supuesto, el conseguir una sintesis entre formacién profesional espe-
clalizada y dirigida a la eficacia, aunque sea a la eficacia colectiva, y for-
macién cultural, por principio, general y desinteresada. No pretendo dar
una respuesta clara a esta pregunta, que es uno de los grandes interrogantes
de nuestra época. Que la especializacién conlleva un riesgo de deshuma-
nizacién, es evidente. Ya OrTecA hablaba, con expresién afortunada, de la
“barbaric de los especialistas”. Que la eficacia lleva consigo un riesgo toda-
via mayor no es menos evidente; el riesgo, en este caso, estd en reducir el
progreso humano a la produccién de bienes que se pueden medir, de como-,
didades cstrictamente materiales. Pero este riesgo no se anula predicando
frente a la “barbarie de los especialistas”, la “civilizacién de los selectos”.

Nuestra tnica posibilidad de salvacién —se entiende de salvacién de
la civilizacién téenica — consiste en que logremos dar un sentido humano
a la téenica, no en que la neguemos. Trasladada esta afirmacién al campo
pedagégico en que nos movemos significard que es inatil negar la intencién
>rimariamente profesional de la educacién en nuestro tiempo y que es a la
formacién profesional como tal a la que hemos de dar un sentido cultural
y personal.

Empecemos por notar que la intencién profesional de la educacién no
exige una ensefianza tan especializada como acostumbra suponerse. El
cambio continuo de la técnica, al que ya me he referido, lleva a poner el
acento mis que en la informacién recibida, en la capacidad de asimilar
nueva informacién en una direccién técnica determinada. Esto sélo es posi-
ble a base de desarrollar aptitudes y conocimientos mas generales.

En scgundo lugar la intencién profesional de la educacién no ha de
reducir la formacién profesional al dominio de unas técnicas en las que se
apoya la profesién. La ingenieria, para poner un ejemplo simple, se justi-

ca por unas técnicas fisicas determinadas pero el ejercicio de la ingenie-
rfa como profesién implica normalmente unas actividades mas vastas—de
colaboracién y de direccién en una organizacién de trabajo—Ilo que exige
aptitudes y conocimientos y por tanto una formacién en varias direcciones:



Educacién y Desarrollo, 23

economia, sociologfa, psicologfa, formacién que las actuales escuelas técnicas
ciertamente no ofrecen. : :

Con ello quiero hacer caer en la cuenta de que la “cultura” del inge-
niero no puede entenderse como una serie de conocimientos-— por ejemplo,
sobre musica—, yuxtapuestos a su profesién, por importante que ésta sea,
sino que debe consistir en primer lugar en una concepcién del mundo y
de la sociedad directamente enlazado con su quehacer profesional. Proba-
blemente hay que admitir que las escuelas técnicas y en general las forma-
ciones profesionales, incluidas las que imparte la Universidad, no estdn ni
pueden estar en condiciones de obligar a esta reflexién. Habrd que concluir
entonces que la pretensién de una cultura, general convergencia de todos
los saberes, pretensién ineludible para el hombre, exige formas radical-
mente nuevas de organizacién universitaria.

Pero la formacién humana no puede consistir sélo en una concepcién
del mundo sino que ha de llevar a una reflexién sobre el sentido personal
de la existencia. ¢Cémo conjugar esta exigencia con una formacién estric-
tamente profesional? Por turbadora que sea la pregunta, creo que la res-
puesta es bien simple. La reflexién sobre la propia profesién como vocacién
ha de ser el camino més simple para preguntarse por el sentido de la propia
existencia personal.

Al llegar aqui me asalta la sospecha de que el lector piense que estoy ha-
ciendo lo contrario de lo que propugno y que me estoy perdiendo en
teorfas. Voy a intentar ilustrar lo que propongo con un ejemplo bien mo-
desto. :

Pensemos en la escuela primaria de un pueblo cualquiera. Imaginemos
la escuela servida por un maestro ejemplar como hay tantos a lo largo y a
lo ancho de nuestra geografia. :

Este hombre, tltimo eslabén de un vasto aparato pedagégico, se esfuer-
za en introducir unos rudimentos de cultura a un publico de muchachos
campesinos de doce, trece y catorce afios, que dentro de poco tiempo esta-
ran trabajando la tierra o camino de la emigracién. Su esfuerzo nos parece
admirable, y ¢por qué vamos a negarlo?, en buena parte initil y condenado
al fracaso. Para sus alumnos el mundo de la cultura que representa el
maestro no tiene ninguna relacién con la realidad que les rodea y en la que
van a sumergirse.

Imaginen ahora que el maestro al mismo tiempo que les habla de
matematicas o de gramitica pudiese hablarles de los cultivos agricolas y de
la manera de mejorarlos, de cémo funciona un tractor y de cémo llevar las
cuentas de la cosecha, de los problemas de la emigracién o de las ventajas
de una cooperativa; les ensefiase a distinguir la buena mdsica de la mala
oyendo la radio o les desarrollase el sentido moral discutiendo sobre los
casos concretos del ambiente campesino.

Su ensefianza serfa, por supuesto, més profesional en el sentido de
estar concentrada sobre el futuro profesional de sus alumnos; pero ¢no
serfa, al mismo tiempo, mds social y més humana? ¢(No es probable que
por este camino despertase en alguno de sus alumnos una verdadera voca-
cién por su trabajo o la conciencia de una misién social a cumplir en el
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pueblo? ¢No serfa esto incluso una mejor preparacién en caso de emigrar?

Y para el propio maestro, la ensefianza asi entendida pegada a la rea-
lidad que le circunda ¢no podria ser vivida con mis facilidad como una
misién personal?

La gistancia que acabo de sefialar entre lo que es la escuela rural aisla-
da de su contexto profesional y social y lo que deberia ser puede muy bien -
simbolizar la distancia entre nuestro sistema educativo y el que la sociedad
de nuestro tiempo necesita.

Conclusidn

El esfuerzo por anular esta distancia no es ciertamente facil. Al co-
micnzo de estas reflexiones he hecho notar cémo el desarrollo econémico
exige una ampliacién de la ensefianza, insistiendo en el retraso que en
nuestro paifs existe a este respecto. A este nivel, la tarea a realizar es gran-
de, pero, en definitiva, sc reduce a un esfuerzo condémico.

Avamando cn mis comentarios he hecho notar que para poner la edu-
cacién al servicio del desarrollo social no basta con ampliar el sistema edu-
cativo, sino que es menester reformarlo atacando su caracter dualista. A este
nivel, el esfuerzo, en principio organizativo y pedagégico, es mucho mas
diffcil, porque ha de enfrentarse con tradiciones seculares. '

Y, finalmente, he llegado a la conclusién de que para ser feles a la
situacién de nuestro tiempo es necesario replantear los objetivos de la edu-
cacién y desarrollar una nueva pedagogia centrada en la realizacién del
hombre en el trabajo. Aqui, el esfuerzo es realmente extraordinario porque
supone un cambio de mentalidad, una nueva actitud ante la educacién en’
funcién de una cierta manera de entender el hombre y la sociedad. Se trata,
en definitiva, de una cuestién ideoldgica y politica y no puede dejar de
serlo porque es en la educacién donde se forja la sociedad de mafiana.

Por esto considero lamentable el escaso eco que las cuestiones educa-
tivas despiertan hoy en el piblico de nuestro pafs. Porque creo sincera-
mente que un pueblo que no se apasiona por los problemas de la educa-
cién puede ofrecer el especticulo de una intensa actividad politica, pero
en ¢l fondo es un pueblo politicamente ciego. Hace ya bastantes afios que
un eminente pedagogo 2l mismo tiempo que politico afirmaba: “Politica
sign(fﬁca, en primer lugar, pedagogia”. El resto, anadirfa yo, es mera agi-
tacién. . '
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