
PROBLEMATICA DE LA EDUCACION PERMANENTE

M. MAURIRAS

La educación permanente estó de moda; como es natural, esta etiqueta
de prestigia se utiliza para refertrse a mercancfas bastante diversas. Estas
confusiones son relativamente fnocentes, pero nunca son completamente in-
ofensivas, puesto que tienden, en la práctica, a disminuir y a devaluar una
Idea muy fuerte, cuya inflt(encia en la evolución de ta educación puede ser
considerabie; y. en el plano teórlco, impiden toda discusión un poco seria.
No podemos de)ar de precísar nuevamente lo que signiflca y lo que Implica
la educación permanente, a riesgo de repetlr lo que ae ha dicho ya con mucha
frecuencia.

LA EDUCACION ES UNA FUNCION PERMANENTE DE TODOS
LOS ORGANISMOS VIVOS

EI hombre, como todo organismo vivo, se educa desde el nacimlento hasta
le muerte; es decir, que a lo iargo de toda su vida •opera. sobre los estimu-
los recibidos del medio ambiente para aprender a adaptarse -siempre de
la mansra más adecuada-a sus situaciones (t). En este sentido la educación
as una función biotógica permanente, del mismo tipo que la nutrición.

Esta funcián, sin embargo, ha tomado en el hombre una importancfa ex-
cepcional; por una parte, el desarrollo de la zona cortical, que le da una
capacfdad excepcionat de combinaciones y de memoria, le permite comprender
situaciones cada vez más complejas, armarse para resolver probiemas nue-
vos; por otra parte, la invención de sistemas de expreslón simbólicos -len-
guaJe, escritura y matemáticas- le abre la posibilidad de enriquecer el medio
amblente (Umiwelt) con ios resuitados de la experiencia acumulada por la es-
pecie ( n cultura•) (2); y por última, las soctedades humanas organizadas han
comenzado a institucionalizar la educación a través de la familia (en cuanto
institución legal), las iglesias establecidas, el servicio militar, los perfodos
de iniciación y, recfentemente, el sistema escolar.

LA EDUCACION INSTITUCIONALIZADA

La mayorfa de las dificultades que encuentra hoy la reflexión sobre la
educaclón provienen de una tendencia a confundir la educación con su aspecto
más inmediatamente visible: la educación institucionallzada y espectalmen-
te la escueia. La confustón es muy grave. Nos lieva en efecto a conceder una

(1) P. C. DODWELL (edit.l: Perceptual Learnlnp and AdeptetJon, Londrea (Pellcan), f970.
J. PIAGET: Paycholoqle at Pédapople, Perls, 1969, Ch. Y, •Lea proqr8e de la paycholoçle de 1'enfaM et

de I'adoleacent., p. 43, sa.
(2) A. MOLES (edlt.); La Commun/catlon, Parle (CAL), 1971, pesalm; K. V. et M. F. Smlth: Cybernettc

Prlnclp/ea ot Leernlnp and Educetlonel Des/pn, Holt, t986, Ch. 2; G. Lapesaede: L'entiée dana !e v!e (1883),
collectlon 10/18, Parls, 1972.
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importancia desmesurada al acto de enseñar (3) y a menospreciar el proceso
de aprendizaje que es lo esencial; nos Ileva a destacar exageradamente todo
lo que es estructura legal, administrativa y financiera y a olvidar los recur-
sos difusos de la sociedad, de la naturaleza y de la vida; tiende, por último,
a limitar la educactón a ciertos períodos de la vida (edad escolar, servicio
militar, iniciación a la profesión...). Esta confuslón, muy generalizada a nivel
del lenguaje corriente, alcanza también a la reflexión científica; está patente en
el propio nombre de economía de la educación, que consiste de hecho en la
economía del sistema escolar; encontramos también esta confusión en los
espiritus más aptos y es sorprendente que un hombre como Durkheim no
haya visto que al reducir la educaclón a sus formas lnstitucionalizadas, qul-
taba signlficación a su argumento (4); y muchos de aquellos que se levantan
hoy dfa contra la confusión entre escuela y educación no ven a menudo nin-
guna alternativa de la escuela que no sean otras mlodalidades de educación
instttucionalizada: formación en la empresa, televlsión u otros medios orga-
nizádos de informaclón de masas.

^De dónde puede venir una confuslón tan profunda y aparentemente tan
tosca? Es notable que desde Platón hasta los teóricos de la educactón contem-
poráneos, todos los filósofos de la educación repiten incansablemente que el
educando es el centro de la educación y que la única escuela verdadera es
la vida (5); nunca, sin embargo, estas teorías han entrado en la práctica, pero
han estado tan eompletamente admitidas por el sistema escolar que pueden
ser enseñadas en las escuelas normales sin temor de verlas verdaderamente
apllcadas. Es completamente lícito escribir largos comentarios sobre Come-
nius y Rousseau, pero a nivel de la clase las ideas de estos grandes hombres
se convierten en •la pedagogía salvaje^ y constituyen un motivo de despido
para el maestro temerario que pretenda ponerlas en práctica. La confusión
no es por lo tanto tan inocente; proviene de una cierta intención y se Inscribe
en la persecución de objetivos determinados. De hecho lncluso un análisis
rudimentario de la educación instituclonallzada permite darse cuenta de que
ésta es esencialmente normativa; tfende en primer lugar a transmltlr valores
y no a comunicar conocimientos, y mucho menos a ayudar a comprender. Esta
es evidentemente la educación que dan la faml[la, el ejército o la iglesia. Pero
esto no es menos cierto en la educación escolar; no solamente la discipli-
na tiene un lugar conslderable en la vlda del escolar, sino que una gran parte
de la propia enseñanza tiene por finalídad obtener conductas correctas: or-
tografía, vocabulario adecuado, estilo particular de los ejercicios escolares,
presentacfón convenida, buen gusto, etc.; incluso en los campos científicos,
los programas, la secuencia de los conocimientos, una cierta organización
preestablecida de las ideas, desempeñan un papel considerable; tamblén la
originalidad está regida en la escuela por reglas estrictas (6). Asi, pues, la
educación institucionallzada es necesariamente autoritaria. EI maestro (pa-
dre, profesor, oficial, sacerdote...) es depositario de la conducta correcta;
no podría discutirse su enseñanza; el papel del educando es escuchar y ab-
sorber; el buen hljo es sumiso, el buen alumno atento, el buen soldado disci-

(3) B. F. SKINNER ha demoatredo que el vocabuterlo de la educaclón proventa casl por completo^
de los vocebulerfoa de la ganaderfs, la agrlcultura, la fecundaclón, le trenamislón, la conatrucclón (The
Technology ol Teech/np, New York, 1988, ch. ].The erymology of teaching.). Todavfa en Ingléa exfate
el verbo learn y el auetentlvo learning; en francés no hay m8s que el verbo apprendre; apprentlaaage es
una traducclón rectente y de doble algnlflcado (eprendlzaJe profeafonal y aeto de aprender).

(4) E. DURKHEIM: Educatlon et Soclologle, Parfs (PUF), 1968, p. 31.
(5) E. LAURENCE: rhe Orlglna and Growth of Modern Educatlon, Londres (Pellcen), 1970.
(8) S. MOLLO: L'Bcole dans le Socl6té, Par(s, 19^.
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piinado. La educación es también por definición, obligatoria; los niños están
hasta su mayoría bajo la autoridad legal de sus padres; no hay posibilidad
para el reciuta de escapar a la instrucción militar; la escuela, cuando es gra-
tulta, es al mismo tiempo obligatoria.

Esta educaclón normativa, autoritaria, obligatoria, tiende evidentemente
a presentarse como la única educación positile. Otro tipo de educación está
mal visto fuera del control de la comunidad adulta, un grupo de niños se
convierte en una panda de golfillos; fuera de la iglesia, el autodidactismo es
herejía; y fuera de la escuela, los medios de comunicación de masas son,
según los educadores oficíales, un lamentable instrumento embrutecedor de
masas. La educación lnstitucionalizada es un monopolio; no le gusta la com-
petencia; o bien prohíbe o bten minimiza la educación •paralela-; en todo
casa no la fomenta. .

EI que la educación institucionalizada transmita los vaiores de la sociedad
estabiecida es perfectamente normai. incluso si el precio que hay que pagar
para conserrrar la tradición es considerable, se puede argumentar que el
orden social es la fuente de toda cultura y de todo progreso, que es extraor-
dinarlamente frágil y que justifica los mayores esfuerzos y sacrificios. De
todas maneras, nuestro intento no es díscutir quién tiene la razón aquí, los
aeguidores de Rousseau o los tradicionallstas; solamente hay que saber con
ciaridad, como punto de partida, que la educación institucionalizada no tiene
como primera finalidad el desarrollo intelectual o la felicidad inmediata del
índividuo; puesto que de la ignorancia de este punto esencial provienen todos
los mal entendfdos y todas las contradicciones de nuestros debates y de
nuestras gestiones en lo que conclerne a la educación.

Esto no impide que la educación instituctonalizada haya cambiado consi-
derablemente en el tiempo y, de manera especial a lo largo de los dos o tres
últimos slglos; aunque sigue slendo, todavia hoy, una educación de la con-
ducta y una educación autoritaria, sin embargo es evidente que concede un
lugar cada vez mayor a los conocimlentos en detrimento de las conductas
y que se va haclendo cada vez menos autoritaría. Ocurre que las necesidades
de las sociedades organizadas no son simples; las sociedades tratan de
reproducirse como son, pero al m(smo tiempo tienen necesidad de progresar
para sobrevivir en medio de la competencia militar, económica y cultural.
Su proplo progreso las ha obllgado a instruir a los individuos; la urbanizacfón
ha impuesto la aifabetizaclón de ias masas, la industrialización ha Ilevado
a dar a los dfrigentes cada vez más numerosos una formación técnica o cien-
tífica; y el resurgimlento de la economía del saber tiende a extender ahora
una enseñanza de nivel superior a capas cada vez más profundas de la
población. Asi, pues, el saber es una de las cosas que se controla menos
y el progreso científico Ileva consigo, se quiera o no, una toma de conciencia
general; los conocimientos n útiles^ Ilevan consigo conocimientos dmolestos n ;
los enciclopedistas siguen de cerca a Newton y Leibtnitz, Volta y Gay Lussac
Ilevan a Marx con ellos y sin duda hay más relaciones culturales entre los
estudiantes contestatarios y los grandes maestros que ellos rechazan de los
que ambos creen. Aún más, ia enseñanza se convierte en una gran empresa
que exige rendimiento: puesto que es evidente que los métodos tradicionales
de educación autoritaria no rinden (porque están en oposición con las leyes
biológicas del aprendizaje) y los dirigentes, administradores o técnicos de la
educación institucionalizada se ven de este modo obligados a buscar •inno-
vaciones* que permitan hacer la transmisión de conocimientos más rápida,
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más segura y menos costosa. Las innovaciones preferidas son evidentemente
de orden o estructural (planificación) o tecnológica (nuevos medios); pero una
reforma trae la otra, el progreso de la educación institucionalizada se con-
vierte necesariamente en un progreso de la educación simplement®. EI proce-
so es lento, con juegos complejos de intereses particulares, de retrocesos de
contradicciones; parece, sin embargo, inexorable; tenemos ahí un sistema ci-
bernético típico con sus aceleraciones, sus reacciones, sus contrarreacciones.

La educación permanente es un buen ejemplo de innovación que imponen
el progreso general de la sociedad organizada y la competencia, que recha-
zan las estructuras exlstentes de la escuela, que ciertos intereses particu-
lares (ambición y demagogia de un político o provecho de una industria)
tienden a promover-sea en la realidad o sea en palabras-y que otros
intereses (derechos adquiridos de los diplomados, privilegios cuiturales de
clase y el establecimiento en su conjunto) tratan de frenar o de recuperar.
Hay que comprender, de una vez para siempre, que el problema no es sim-
ple y sobre todo que no es puro; el interés general a largo plazo no es en
este caso ei interés inmediato de todos; pueden existir, en el interior de una
clase social o de un grupo profesional, intereses individuales divergentes;
de lo que resulta, al principio, una gran ambigiiedad, numerosas confusiones
más o menos inocentes y, sobre todo, un desfase considerable entre lo que
se proclama y lo que se quiere realmente. Un estudio ingenuo de la educa-
ción permanente únicamente puede contribuir a aumentar las ambigiiedades;
será preciso de manera continua separar las intenciones de las paiabras. las
necesidades retóricas de los motivos particulares y de la moda.

EOUE ES LA EDUCACION PERMANENTE?

Hemos planteado al principio que la educación del hombre, como la de
todo organismo vivo, era y había sido siempre permanente. Cuando hablamos
de educación permanente, sin embargo, ya no pensamos en este aspe ĉto bio-
lógico del problema, sino en la institucionalización, por la sociedad organizada,
de la permanencia de la educación.

Antes de tratar de deflnir la educación permanente institucionalizada, y
para facilitar esta definición, conviene sin duda decir /o que no es educac/6n
permanente.

En primer lugar la educación permanente no es sinónimo de educaclón de
adu/tos. La confusión es fácil y frecuente (7) porque, de hecho lo que ha
introducido la educación permanente es la necesidad de continuar la edú-
cación después de la edad escolar (8); pero es evidente que limitar la educa-
ción permanente a un grupo de edad -ya sean los adultos o los niños-
constituye una contradicción en los términos (9).

(7) La confusión es corrfente; ae enc^entra ospeclakmente en fes recomendaciones de Ee 28 Confe-
rencle Interneclonal de la Instrucción Pública (1965) que habla de •educaclón permanente y de adultos•
(Rscomendaclón núm. Sti, p. 9). Tampoco ae libren los me)ores autores (A. MOLES: La communlceilon,
op, clt., p. 482); B. SCHWARTZ escrlbfa en 1967: •... con mucha frecuencfa el término educeclón perma-
nente ae utlliza como einónimo del de educaclón de adultos. Nosotros mfsmos hemoa comatido este
error el principio de nuestroa traba)os en este cempo.... (Réflexions sur le développemeni de I'éducatlon
permanents., abrll 1987, p. 2).

(8) A. S. M. HELY: Nouvellea tendances dana I'éducation des adultes, d'EJseneur ^ Montréal, Uneaca.
1963. Véese, eapxlafinente, capftulo V: .De I'éducation prolongée á I'éducation permanente•.

(9) P. LENGRAND: L'óducation permanente, Peuple et Culture, Parfe, 1966.
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La educacíón de los adultos Ilena evidentemente una gran laguna dentro
de la continuidad educativa, pero lo mismo se podría decir de los programas
de instrucción preescolar o de eventuales programas para personas de edad.
La educación permanente no es esta o aquella actividad de recuperación ni
tampoco la suma de estas actividades, sino ia continuidad y la integración
del proceso educativo a través de las diferentes edades del hombre (10).

La educación permanente no es tampoco la educaclón recurrente, es decír,
el desptiegue de los períodos de escolaridad (actualmente limitados a la
edad Ilamada escolar) en el conjunto de la vida; la URSS por dos veces y ac-
tualmente Chína Popular han intercalado de esta manera los períodos de es-
tudio y de trabajo; en algunos paises occidentales, la instituclón del año
sabático es una forma de educación recurrente. Recientemente B. Schwartz
ha propuesto un sistema de créditos escolares ^que cada uno podría utilizar en
el momento y de la manera que le parecieran oportunos en el desarrollo de
su vlda^ (11) y la OCDE ha divulgado la expresión de educaclón recurren-
te (12). Se trata, pues, de una distribución más flexible de la escolaridad -lo
que constituiría un progreso evidente-; pero esta es una de las estructuras
posibles, entre otras, de la educación permanente, no la educación perma-
nente propiamente dicha. Podemos imaginar perfectamente una educación
permanente basada no en una mayor flexibilidad de la escolaridad, sino en
medios eompletamente distintos (televisión, centros de enseñanza mutua, et-
cétera).

También se confunde muy frecuentemente con los programas de perfec-
cionamlento profesfonal o de reclclage. EI perfeccionamiento profesional es,
sin duda, especialmente interesante desde el punto de vista económico y
social; pero se dirige únicamente a los trabajadores, por lo tanto a una de-
terminada épaca de la vida (veinte-sesenta años) y, para esta misma época
de vida, constituye solamente uno de los aspectos de la educación de adul-
tos; la profesión no lo es todo; la formación polftica, la formación sanitaria,
la formación cultural no son menos importantes para ei ciudadano y para el
hombre que la formación profesional para el productor (13).

En el mismo orden de ideas, si una de las finalidades principales de la
educación permanente es una igualación de las oportunldades en la pers-
pectiva de una promoción máxima para todos, este objetivo no es el único. Por
importante que sea la justlcia social, no constituye toda la vida; aprender a
vivir ahora (para un aduito lo mismo que para un niño) es un asunto tan serio
como el acceso a una •buena carrera•. Una educación permanente que no
permitiera la mayor promoclón socioprofeslonal (14) estaria sin duda incom-
pleta; pero la educación permanente no se reduce de este modo a la promo-
ción que constituye solamente una de sus finalidades.

De este rnodo tenemos que evitar confundir la educación permanente con
una edad hasta ahora abandonada (educación de adultos), determinados medios
(educación recurrente o educación a distancia), determinados programas (per-
feccionamiento profesional), determinados objetivos (promoción).

(f0) Véanae los artfculoa de R. MAHEU y J. DUMAZEDIER en Connaitre les bonnes pages de I'édu•
catlon permanente (Pour, núma. 21-22, )ullo 19711.

{11) g, SCHWART2: L'éducatlon contlnua des aduites, Education permanente. Consell de 1'Europe, 1970,
p. 109. La misma idea aparece en I. ILLICH: Une soclété sens école, trad. fr., Peris, 1972, p. 33.

(12) L. EMMERIJ, D. KALLEN y K. ANTONSEN: Eqallté devant I'éducetlon. 1. PoslNon du pro618me. Le
cas parilculfer de 1'8ducatlon permanente, OCDE (CERI), 1971.

(13) P. LENGRANO: Introductlon b I'Bducatlon permanente, Unesco, 1970, pp. 20-28, 80-88, 71-73.
(14) G. THUILLIER: La promotlon soclale, Par(s, 1966.
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Teóricamente la expresión educación permanente tiene sólo un sentido
posible; consiste en la integración de todos los recursos de que dispone ia
sociedad para una formación completa del hombre desde su nacimiento hasta
su muerte.

Desde un punto de vista práctico la institucionalizaeión de la educación
permanente deberá por lo tanto tender a:

- remedlar ciertas carencias de educación a determinadas edades (adul-
tos), en determinadas ocasiones econbmicosocioculturales (igualdad de
oportunidades, promoción), en determinados aspectos (educación polí-
tica, educación sanitaria, educación para la vida comunitaria, etc.), o en
relación con determinados medios poco utilizados (educación a distan-
cia, educación mutua, etc.);

- realizar acciones en una perspectlva de contTnuidad y de integración,
continuidad de la formación de un estadio a otro, integración de las
diversas materias o aspectos e integración de los diversos medios.

LAS IMPLICACIONES DE LA EDUCACION PERMANENTE

Este programa, a primera vista tan modesto (razón por (a que sin duda
todo ei mundo se suscribe a éi), significaría, de hecho, si se pusiera verdade-
ramente en práctica unas consecuencias extremadamente graves en primer
lugar para el sistema escolar, pero también para las estructuras socioeconó-
micas y para el conjunto de la cultura.

En efecto, a partir del momento en que !os estudios se redistribuyen a
fo largo de toda fa duración de la existencia, la obligatoriedad escolar para
los jóvenes de seis a catorce años ya no tiene sentido (15); algunos como
Ivan Illich van aún más lejos y consideran que la educación permanente supo-
ne una desinstitucionalización de la educación (16).

Aunque en cierto modo seguiría habiéndo una edad más especialmente
consagrada a la educación, la escuefa cambiaría radicalmente de carácter.
Ya no se enseñaria un programa determinado que no fuera el arte de apren-
der; la escuela tendrfa, en el conjunto de la educación permanente, la tarea
de preparar para la educación permanente y de dar el modo de empleo de
los instrumentos de información disponibles (medios de comunicación de
masas, clubs de enseñanza mutua, etc.). Lo que supondría, por otra parte,
una movi/fzaclón de /os medios de fnformación disponibles, la creación de
centros de autoservicio educativo, una redistribución completa de los recur-
sos humanos y de los créditos (17).

Todo el sistema de dlplomas cambiaría. EI diploma no consagraria ya el
final de un período escolar, ni tampoco un nivel de saber en una disciplina
determinada, sino ciertos conocimientos o habi[idades que podrían continuarse
hasta el infinito. Estos diplomas no serían ya evidentemente titulos para la
vida, sino que deberían cambiarse o completarse con el progreso de las cien-
cias o de las técnicas.

(15) JOSEPH ROVAN, en Pour, op. clt.
(16) IVAN ILLICH, en Pour, op. clt.
(17) Ver J. B0IJSOUET: La /ormaclón del proieaor del alglo XXI. Semánario Interneclonal de Prospectiva

de la Educeción. Mlnlsterio de Educaclón, Madrld, t971.
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En ei curso del proceso de una educación sin cesar accesible, todo el mundo
podría obtener, si lo deseara, el equivalente de los d'iplomas que caiifican
hoy para las profesiones más envidiables desde el punto de vista económico
y soclal. De lo que se seguiría una igualdad de sltuaciones y de sa/arios;
puesto que la •distribución de las rentas puede resuitar más equilibrada si
podemos educar a bastantes personas para los oficios que están hoy día me-
jor pagados; esto permitiría responder a la demanda y, por la competencia,
hacer descender los preciosy (18). Esto sería e1 final de 1os grandes monopo-
(ios profeslonales (abogados, ingenieros, médicos... y docentes); pero, sobre
todo esto, supondría una disminucfón considerable de las distancias socio-
culturaies.

Más aún quizá, la educación permanente significaría la desaparición de
la barrera entre expertos y profanos, productores y consumidores de cul-
tura, dirigentes y dirigidos (19) y un •renacimiento dei hombre epimeteo• (20),
reconciliado con el universo, es decir, en resumen el viejo suerío de la
anarquia.

LA APOLOGIA DE LA EDUCACION PERMANENTE

La educación permanente no es, pues, una de estas cómodas •innovacio-
nesi educativas de las qua tanto se habla hoy en los med'ios oficiales. Es
una revolución radical que sobrepasa con mucho a la escuela. ^Oué razones
objetivas impone semejante revolución y qué fuerzas reales permitirían Ile-
varla a cabo?

La justificaclón que destaca de manera más general es la aceleración del
cambio (21). +^Las innovaciones que antiguamente exigían el trabajo de va-
rias generaciones, tienen lugar hoy día en una sola generación• (22). Ya na-
die •vive toda su vida en ei mundo en que nació n (23). Esto es especialmente
cierto en el campo profesionaf; nuevas especialidades nacen sin cesar (por
ejemplo: electrónica, informática, aociopsicología), y en el interior de una
misma especialidad, las técnlcas se renuevan rápidamente; .la mitad de los
médicos que ejercen actualmente... no han oído hablar durante sus estudios
de los antibióticos, de la cortisona, de la cirugia cardíaca o de las transfusio-
nes de sangre. (24); aún más, muchos individuos tíenen que cambiar de
ocupación en el curso de sus vidas (25). Los conocimientos aprendidos en la
escuela o en la universidad ya sólo son válidos por lo tanto para unos años
y la supervivencia en un medio ambiente cambiante exige del individuo que
continúe instruyéndose a lo largo de toda su vida (26). Pero otros muchos

(18) JAN TINBERGEN: .Economic progreas, a viaion., en lhe tuture !s now, publicación de la Fun-
dación Europea de Cultura, Le Haya, 1972, p. 309.

(19) Véase, por eJemplo, P. LENGRAND:Introductfon á 1'éducatlon permanente, op. cit., pp. 61-62,
65-66, 71-73.

(20) IVAN ILLICH: Une soc/été sans école, op. cit., pp. 172•189 (Epimeteo, hermano de Prometeo,
habia preferldo la eaperanza a la organlzación).

(21) H. JANNE: L'óducatton permenante, tacteur de mutation du systéme actuel, Conaell de I'Europe,
fabrero, 19f^, pp. 7 y 8.

(22) P. LENGRAND: Introductlon á I'Bducetion permanente, op. cit., pp. t2•13.
(23) M. MEAD: •Why Is Educatlon Obaoleacent7., en R. GROSS (ed.), Tha Teacher and the laught,

New Vork, 1983, p. 271.
(24) O. GISCARD D'ESTAING: Educatlon et Civlliaatlon. Paris, 1971, p. 160.
(25) T. HUSEN Indice que el 42 por 100 de los Jóvenea auecoa cambian de ocupación entro loa veinte

y los velntlocho anos (LIlelonp learning In the educatlon soclaty, en •Internatlonel Review of Applled

Psychology^, voi. 17, núm. 2).
(26) Ea ta conclueitin a ta que ilegan todos los autores: M. MEAD, P. LENGRAND, B. SCHWAATZ,

H. JANNE, S. ROMMISZOWSKI, etc.
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tactores de la civilización actual nos Ilevan a la misma conclusión (27). En-
tramos en la era de la •economía del saber• (28), en la que todo productor
tiende a convertirse en un trabajador intelectua) (29); así, pues, por una
parte la escuela no da Ias mismas oportunidades a jóvenes de diferentes
medios socioculturales (30) y por otra parte, el ritmo de maduración no es
el mismo para todos los individuos (31); el plerio empleo de las recursos
humanos, así como la justicia sociai exige por lo tanto que se permita una
•recuperación• permanente durante la edad adulta.

Además no se trata solamente de producción; cada vez más, el problema
de la humanidad no consiste tanto en el desarrollo económico como en el
equilibrio del desarrollo (32); la supervivencia material y moral exige que
todos los miembros de la comunidad humana accedan a una cultura más
elevada e incluso a una sabiduria para dominar el progreso material; esto no
es una utopia en la sociedad de opulencia (33) y de ocio (34) que nos per-
miten los estudios prospectivos; desde ahora los valores del ocio sustituyen
a los valores del trabajo (35) y nos encaminamos hacia una sociedad de la
educación (36).

Aprender conserva la inteligencia y si el cerebro humano se oxida con
la edad es por falta de eJercicio intelectuai (37); en una época en que la
duración de la vida humana aumenta constantemente, la educación perma-
nente es tan necesaria como el ejercicio físico (38).

Pero todavía es más peligroso y absurdo descuidar la educacián de la
primera infancia cuando se sabe, como en este caso, que el periodo más
decisivo para la formación de la inteligencia va del nacimiento a los tres
años. De Piaget a Bloom, todos los autores están de acuerdo acerca de la
importancia que reviste entances el medio en el desarrollo cognoscitivo del
niño (39), ^cómo se podría, en estas condiciones, continuar sin hacer nada
-a nivel institucional- para enriquecer el ambiente en que se desarrolla
el niño?

Por último el argumento principal reside quizá en el evidente fracaso

(27) J. A. SIMPSON: L'bducatlon permaneme et /e déve/oppement communautalre, en Educatfon Per-
manente, Conaeil de I'Europe, 197D, pp. 366•389) Identifica velnte; P. LENGRAND (op. clt., pp. 11-28) seña-
le ocho .desaffos..

(28) F. MACHLUP: The Productfon end Dlstrtbutlon of knowledge tn the Unlted Statea, Princeton, 1962;
P. F. DRUCKER: The Age of Diacontlnulty, Londrea, 1969.

(29) FOURASTIE: Le grand eapoly du XXBme albcle, Paris, 1949.
(30) P. BOURDIEU y J. CL. PASSERON: Lea Hérltlers, Parte, 1964; CH. E. SILBERMANN: Cr/als In the

Clessroom, New York, 1970, pp. 53-112; J. S. COLEMAN (ed.), Equallty o/ Educatlona/ Opportunlty, U. 5.
Office of EducatEon, Washington, 196B; M. D. FANTINI y G. WEINSTEIN: The D/eadventeged, New York.
1966; CH. BAUDELOR y R. ESTABLET: L'école capiteliste en Frence, Paris, 1971; G. GREER: The Great
School Legand, New York, 1972.

(31) HOLGER HYDEN: .7he Biological Revolution., dana The Future la now, Fondation européanne
de la Culture, La Haya, 1972, p. 203.

(32) D. H. MEADOWS (ed.): The llmits to growth, A raport of the Club of Rome's ^rolect on íhe
predlcament of manklnd, New York, 1972, pp. 179-180.

(33) J. K. GALBRAITH: The Aifluent Soc/ety (1958), Londres (Pellcan), 1962, ch. 23 •Labaur, lelaure
and the new clasa..

(34) J. DUMAZEDIER: Vers une clvlllsatlon du Ioialr, Parfs, 1982; A. TOYNBEE: +Educatlon In the
Perspective of Hlatory., en Gross (ed.), op. clt., pp. 134-135; H. J. DYCK y G. J. EMERY: Soctaf Futu-
rea: Alberta 1970-2005, Humen Reaourcea Reaearch Councfl of Alberta, t971, pp. 93, 101, 105.

(35) J. A. SIMPSON: Op- cit., 367.
(36) R. A. HUTCHINS: The Learning Society, New York (F. A. Praegar), 1968, pp. 129-i31 y 134•13b.
(37) H. JANNE: L'éducation permanente /acteur de mutatlon, Educatlon Permanante, Conaeil de I'Euro-

pe, t970. P. 42.
I38) R. A. HUTCHINS: Op. clt., p. 130.
(39) Exposiclón genarel y bibllografie en: J. RONALD LALLY: .Du berceau 8 la trolal8me année•,

L'école et 1'éducatlon permenente, Unesco, 1972, pp. t18-126. Ver tambión G. O. M. LEITH: •Age, per-
sonality y learning aptitudea•. Impact ol Sclence on Soclety, Inveatigeciones aobre el cerebro y la
educación, )ullo-septiembre 1966, Unesco.
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de la solución actual (la escuela) y en el desarroilo prodigioso de los medios
de comunicación de masas. Hoy dfa es patente que el rendimiento de la
educación escolar es irrisorio (40), que los estudiantes de todos los niveles
comienzan a revolverse abiertamente contra un sistema absurdo (41), y que
los profesores soportan cada vez con mayor dificultad las tensiones de su
oficio (42). Algunos, que todavía creen en las reformas hablan de .Crisis de
la educación• (43) o de •Crisis de la escuela. {44); otros van más lejos y
piensan que hay que acabar con la escuela (45).

Asi, pues, a este eclipse de la escuela corresponde precisamente un des-
arrolio sin precedentes de los recursos no escolares de la educación. La
televis(ón, ta radio, ei cine, la prensa, el iibro de bolsillo, traen a1 hombre
contemporáneo una riq,ueza lncrefbie de información, una verdadera •opulencia
de comunicaciones. (46). La misma ciudad, con su publicidad, sus escaparates,
sus edificios y sus máquinas es una inmensa enciclopedia (47).

Sin duda esta información difusa corre frecuentemente el riesgo de ser
m+3s sufrida que vivida (48) y de conducir a una cultura incoherente, a una
•cultura mosaico. (49). Pero las posibilidades educatlvas de los medios de
comunicación de masas, utilizados hasta ahora esencialmente para la pu-
blicidad, la propaganda o la evasión, son ilimitadas. Hoy día el magnetótono
permite a cada uno tener un laboratorio de lenguas a domicilto; el dfa de
mañana la generalización de los manuales programados, la multiplicación de
los canales de televisión, la difusión de los vldeo-cessettes, las terminales
del ordenador que se podrán adquirir al precio al que cuesta hoy una radio
permitirán una enseñanza absolutamente individualizada, al ritmo de cada
uno, en el mamento y en el lugar deseados (50). La instruccián no estará por
lo tanto ligada a instituciones, a programas ordenados, a exámenes de entra-
da. Todo el mundo podrá aprender lo que quiera, cuando quiera y donde
quiera (51).

^OUE FUERZAS PUEDEN IMPONER UNA EDUCACION PERMANENTE?

Estos argumentos tendrfan más peso si la decisión de poner en marcha la
educación permanente fuera de orden puramente racional. Desgraciadamente

(40) La Plan►Ilcatlon de 1'Educatlon: BIIan, problames et perapectlvas, Uneaco, 1968, pp. 129-131.
(41) •Le mouvement dea fyc8ens•, Partlsana, aeptfembre - octubre 1989 (eapeclelmente el art(culo de

N. BABY aobre •Lea lycéena en Europe•, pp. 136-ifi8); S. HANSEN y J. JENSEN: Le petlt l/vre rouge dea
étudlanta, Lauaanne, 1971.

(42) Eata revoluclón se eoncretiza en Francfa en loa •Comitóa d'actlon dea enaeignanta• y el Ineti-
tuto Pedagógico Ravoluclonario de mayo de 1968; se expreaa en Inglaterra en publfcaclones como The
Ilberiarian teecher, Vanguard {boletfn de las .Schoole Actlon Unlon.), Blackboard (Revlata de los eatu-
dfantea de loa colegioa de educaciŭn).

(43) PH. ^OOMBS: Ls crlae mondlale de I'éducatlon, Parfa, 1968.
(44) CH. SILBERMANN: Crlala In the C/aasroom, op. cit.
(45) IVAN ILLICH: Une soclétó sana école, traducclón francesa, Editlons du Seull, Parfa, 1972; EVE-

RETT REIMER: School la dead; ag Esaay on Alternattves in Educetion, Penguin Educatlon Specfala. 1971;
PAUL GOODMAN: Compufaory Mlaeducatlon ( 1962), Pengufn Educetlon Speclale, 1970.

(46) A. MOLES (edit.): La Communicatlon, Parfa (CAL), 1971; ver tamblén: H. J. GANS: The Uaea
ot Telev/alon and thelr Educatlonal Impllcatlona, New York, 1869; NORMAN JACOBS (edlt.): Culture /or
the Mtlllons? Masa Medle In Modern Soclaty, Boston, 19fs4; R. WILLIAMS; Communicatfona, Penguln
Books, 193B; J. CAZENEUVE: La soclóté d'ublqulté, 1972, Parfs, ( BenoBf); E. MORIN, •Nouveaux courants
dana I'étude des communlcetiona de masaea•, Easals sur lea masaes medla et /e culture, Uneaco, 1971,
pégfnas 23-48.

(4T) A. MOLES: L'Afflche dans la soctété urbelne,
netlque, 1969, 7chou, Parla.

1970, Dunod, Parfs; N. SCH(SFFER: Le vllle cyber-

[48) U. ECO: Apolltlcl e(ntegratl, 1965, MIISn (Casa Ed. Valentino Bompianf].
(49) Le exprealón ee de A. MOLES.
(50) A. MOLES: La Communlcatton, op. cit., p. 261.
(51) M. ADISESHIAH: L'8duceilon permenente, Uneaco, 1970.
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no es asi. EI problema -si no queremos solamente entusiasmarnos, sino com-
prender- no consiste tanto en justificar lógicamente la educación permanen-
te, sino en ver cómo ésta entra, de hecho, en ei desarrollo socioeconbmlco-
cultural (52). Sin duda es muy importante identificar las razones por las cua-
les se debería pasar de un sistema escolar a un sistema de educación per-
manente; pero la necesidad lógica y general no basta si el equilibrio de
fuerzas no se modifica de tal manera que la sociedad organizada se vea
obligada a reconocer la necesidad de la educación permanente.

La primera preslón debería venír lógicamente de las exigencias de la
producción. En una civiiización en que el crecimiento del producto nacional
bruto es el objetivo principal, sería normal que la sociedad, en la medlda
en que sabe que la producción depende del nivel profeslonal de la mano de
obra, tratara de desarrollar al máximo sus recursos humanos. Sin embargo,
tenemos que distinguir aqui entre los dlferentes tipos de sociedad existentes.
Una sociedad socialista tendría tendencia, en principio, a crear mecanfsmos
de promoción óptfma para todos los trabajadores; y esto es efectivamente
cierto, en parte al menos, en el caso de China y de la URSS, por eJemplo.
Pero la situación es diferente en una sociedad capitalista, en la que el motivo
de progreso es el enfrentamiento -ei juego de los intereses particulares.

Es cierto que algunas empresas capitalistas hacen desde hace una dece-
na de años esfuerzos considerables para la formación de su personal; pero
esta práctica, cuando es espontánea, sigue siendo una excepción; conclerne,
sobre todo, a sectores relevantes (informática, electrónica, banca), en los
que los dirfgentes profesionales son una proporción considerabfe de la mano
de obra. En conjunto solamente se generaliza cuando intervlene el Estado
mediante la concesión de ventajas fiscales o mediante la obligación de coti-
zar a un fondo de formaclón profeslonal, lo que nos ileva da nuevo al caso
del socialismo. De hecho, sólo en la medida en que abandona la estricta
ortodoxia capitalista, una sociedad puede preocuparse de la promoclón de
los trabajadores; e Incluso entonces parecerfa que la motivación del Estado
fuera de orden polftico más que económico. La preocupación es suprimir el
paro (reconversián), favorecer a una región subdesarroilada (alfabetización
funcional), refrenar las reivindicaciones latentes ofreciendo a los trabajado-
res posibilidades medidas de promoción. EI resultado, se nos dirá, es ef mis-
mo; ciertamente, pero la causa protunda es la demanda social mucho más
todavía que una convicción profunda de los jefes de empresa del provecho
económico de la educación. Todo el mundo está de acuerdo en admitir en
la teoria que la educación acrecienta la producción; un jefe de empresa pa-
rece menos seguro de que esto sea cierto en el piano de sus intereses reales.

La única fuerza real que pudiera por el momento imponer la promoción
permanente es, pues, la demanda social: voluntad expresa de los electares
o aspiración difusa de una pobiación que conviene satisfacer o, al menos,
calmar, ^tenemos todavía que señalar que no se trata tanto de educación
permanente como de formación profesionai liberal? ^Desean las masas ver-
daderamente una educación permanente? Parece que cuanto més modesto es
el origen cultural, más débil y más vaga es la aspiración a la cuitura (53).
Si los responsables slndicalistas incluyen de buena gana en sus reivindica-

(52) Me Inaplro aquí en la exposlclbn da Philippe Friatach en su obre L'éducatlon des aduftes (Ca-
hiera du Centre de Soclologle européenne, 1971) que a su vez se inspira en las an811sis de P. BOUR-
DIEU y J. Cl. PASSERON (véasa, por e)amplo, la conclusfón de los Héritlera, pp. 114-t15].

(53) R. KA@S: Imagea de le Cu/ture chez /es Owrlers Irançals, Parfs, 1968.
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ciones la democratización de la enseñanza y de la cultura, no parece que
hayan elegido de manera clara entre el sistema escolar existente y la edu-
cación permanente (54).

La importancia de la demanda social nos Ileva de nuevo a la firma pre-
cedente sobre la apología de la educación permanente. Si los argumentos
lógicos no pueden por sí mismos imponer un camblo, pueden al menos pro-
vocar una toma de conciencia no directamente en las masas beneficiarias,
sino en un sector intelectual, cada vez más amplio, cuyo poder pofftico es
todavía débil, pero puede •inquietar• considerablemente la opinión pública.
La literatura radical antlescolar (Goodman, Holt, Illich), las investigaciones
socioióglcas sobre la des(guaidad ante la educación (Bourdleu y Passeron,
Sllbermann), los estudios prospectivos sobre ei futuro de una civilización
de ocio y de cultura universales (Dumazedier, Fourastié) tienen sobre el
público cultivado, y especialmente sobre ei cuerpo docente, una infiuencia
considerable. Es sorprendente constatar, por ejemplo, la audiencia que en un
pais como España han tenido Les Hérltlers y Une sáclété sans école.

Las políticos y ios tecnócratas no son insensibles a estas modas. Sí es
dudoso que los grupos en el poder se apresuren a poner en marcha una ver-
dadera educación permanente, que amenazarfa gravemente sus intereses, al
menos algunos miembros de estos grupos pueden ser conducidos -sea por
superación demagóglca, sea para demostrar que est>3n •al día• o, simple-
mente, por convicción intelectual- a defender la educación permanente. De
este modo la educación permanente recluta sus partidarios de entre las fllas
de quienes Ibgicamente tendrfan que ser sus adversarios. Pero este tipo de
adhesión actúa en dos sentidos; si puede, por una parte, reforzar la acep-
taclón de la educación permanente en la opinión, corre el riesgo, por otra
parte, al recuperar una idea clave, de atenuarla o de escamotearla.

LAS RESISTENCIAS A LA EDUCACION PERMANENTE

En resumen, la demanda económica, tal como la sienten las empresas o
el Estado, puede Ilevar a una extensión del perfeccionamiento profesional,
pero no está, al menos hoy, en situación de imponer la educación permanente
propiamente dicha. La única fuerza reai detrás de la educación permanente
es una demanda social y polítlca todavía vaga, esclarecida poco a poco por
los trabajos de los teóricos y al mismo tiempo confirmada y desviada por
las deciaraciones oficiales.

Frente a esta demanda, todavía difusa, las resistencias son múltiples y
poderosas. Para empezar tenemos en un primer plano la resistencia de la
mayorfa del cuerpo docente, que entrevé confusamente en la educación per-
manente el fin de su monopolia y que se solidariza así de manera irracional
con un sistema del que son la prlmera víctima. Más profundamente está la
resistencia de los titulados, para qulenes la educación permanente significa
el final de sus privilegios económicos y sociales. Si el acceso a los estudios
que Ilevan al diploma resulta más fácil, aunque los estudios conserven el
mismo nivel, el diploma pierde la singularidad que constituía su principal

(54) Sobre el problema de las asplreclones popularea, vóase P. H. CHOMBART DE LAUWE (ed.):

Images de la Culture, Parfa, t970. le diatEnclón entre •necealdades•obligaclones. y •necesidades•asplra-

cionea• (pp. 22-23), lea dlferenclas de ob)etivos aegún las clases soclelea (p. 24), el ctrculo vicioao

aspiraclonea-condiclonea de vide (p. 28). atc., aon conceptoa eaenclalea para la aoclologls de la edu-

caclón permanente.

58



valor (55). Esto está perfectamente claro en el caso de las profesiones de
élite, y sabemos cómo ios médicos, abogados, ingenieros, agregados, se opo-
nen de forma habitual a todo lo que podría poner en peligro la sacrosanta
selección. Pero el diploma sobre el que se apoya en gran parte la jerarquía
social actual interesa a un sector de la pobiación mucho mayor de 1o que
se píensa normalmente. i-lace falta en Francla una oposición para ser em-
pleado de Correos, gendarme o funcionario numerario; de aquí que una masa
considerabfe de la población sea solidaria al sistema existente; sin duda,
muchos tendrían más posibilidades de ganar que de perder con la instaura-
ción de la educación permanente; sin embargo, en una socledad basada en
la inquietud, el miedo tlene generalmente más peso que la esperanza, y la
mayoría ve más rápidamente lo poco que podrían perder que todo lo que
podrían haber ganado.

Incluso los menos favorecidos consideran la escuela como la única opor-
tunidad que les queda, si no a ellos mismos, al menos a sus hljos; la escue-
la se ha convertido un poco en la lotería del pobre; aunque sean pocos
los que ganan, se conserva la ilusión de entrar en el número de los eiegi-
dos; y cualquier medida que se refiera a la escuela corre el riesgo de ser
mal comprendida. Son los intelectuales de los pafses ricos o los pobres
de los países subdesarrollados, por tanto paises sin escuela, quienes aco-
gen más fácilmente las ideas de Paul Freire o de Ivan Illich. No es muy
'seguro que inmediatamente ^as masas da los paises indUstrializados se
entusiasmen unánimemente por •una sociedad sin escuelas•.

Por último, las burocracias políticas tienen que ser hostiles a una em-
presa que no solamente pondría en cuestión de manera continua el equi-
librio de la pirámide social, slno que daria a los individuos y a las pequeñas
comunidades la capacldad de controlar a sus dírigentes y, en último tér-
mino, de prescindir de elios. A excepción de ia China maoísta de fa revo-
lución cultural, y aun ahí habría que conslderarlo más detenidamente, no
está claro qué Gobierno estaría dispuesto actualmente a entregar al pueblo
tas flaves del saber, de la información y, por consiguiente, del poder (56).

Parece, pues, que por el momento las fuerzas que se oponen a la ins-
tauración de una educación permanente Ilevan una ciara ventaja sobre las
fuerzas que podrian apoyarla.

EL DIVORCIO ENTRE LAS PROCLAMACIONES Y LAS REALIZACIONES

Asf, pues, nos encontramos en una profunda contradicción. Por una parte
cada vez es más evidente que la educación se encuentra en el centro del pro-
blema del desarrollo y de la supervivencia de ia sociedad humana; también
está muy claro que el sistema educativo actuai es perfectamente inadecuado;
y parece claro que la educación permanente es la Ilave de toda renovación
y de todo progreso auténtico. Pero, por otra parte, la puesta en marcha de la
educación permanente tropieza en la práctica con todo un sistema de interés
adquirido. l_a situación es un poco la de una religión de la que todo el mundo
proclama la excelencia, pero nadie quiere practicarla verdaderamente.

(55) M. MAURIRAS: •L'éducatlon permanente vue par un usager., Education Permenente {INFA1,
número 4, octubre-dlclembre 1969, pp. 96 y 97.

(58) •A pesar de sua declareclones, a las adminlatraclones que est8n ancargadas del Eatado no lea
gusta la educeclón de adultos... Lo que hay que evltar a todo praclo, ea une mesa de hombrea y de
mu}eres que conslderan la cosa públlca como su asunto propio...., PAUL LENGRAND en Internatlonal

Review of Community Development, núms. 17-18 (1967).
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Es notable que el concepto de educación, que implica cambios radicales
en todos los campos, obtenga, a pesar de todo, la unanimidad de las autorida-
des. A la educación permanente se han dedicado las tres últimas Conferencias
generales de la UNESCO y constituye ahora una de las prioridades del progra-
ma de la Organización (57). EI documento de base de la tercera Conferencia
internacional sobre la educación de adultos celebrada en Tokio en julio-agosto
de 1972 se titula: «La educación de adultos en el contexto de la educación per-
manente•. La idea de la educación permanente es para el Informe Faure la
«Ilave de la bóveda de la ciudad educativa n (58).

La OCDE y el Consejo de Europa organizan reuniones (59) y publican
obras (60) sobre ef tema de la educación permanente.

Los ministros de Educacibn rivalizan en elocuencia sobre el tema de la
educación permanente (6t ). Todas las reformas recientes invocan en sus preám-
bulos el gran principio de la educación permanente.

En ninguna parte, sin embargo, a excepción quizá de China Popular (62),
esta educación se ha Ilevado a cabo. Es significativo que la «retrospectiva
internacional de la educación de adultos (Montreal 1960-Tokio 1972) n , presen-
tada en la Conferencia de Tokio (63), dedica su primer capítulo a la necesídad
de la educacibn permanente y a la evolución de las ideas acerca de este pro-
blema desde 1960, mientras que los demás capítulos, que tienen relación con
las realizaciones de la educación de adultos en el mundo en e! curso de los
diez últimos años, no hacen apenas alusión aiguna a 1a educación permanente.
Es cierto que las instituciones destinadas a la educación de adultos van multi-
pifcándose y enriqueciéndose continuamente (64); pero todavía no se conoce
ninguna tentativa seria de integrar la educación escolar y postescolar, la for-
mación •regular n y los medios de eomunicación de masas (65). Así lo escribe
el editor de una colección de estudios publicados por Unesco sobre este pro-
blema: •A lo largo de los últimos años, ei concepto de educación permanente
ha conocido una progresión notable; lo que le falta todavía es que se traduzca
en hechos n (66). La educación permanente sigue siendo •una esperanza n (67)
por esto, sin duda, el problema de la educación permanente se plantea con
tanta frecuencia en términos de prospectiva (68).

(57) VBase especlalmente el documento de trabajo ED.C.C. OUT•ED. 88/5 del Comite de consulte
Interneclonal pera la educaclón extraeacolar (UNESCO 18•28, marzo 1961i), la Introducclón del dlrector
generel, RENE MAHEU, el Pro/et de programme ei de budget pour 1971-1972 (Unesco, 1970), el tollato
det director ganeral adJunto, ar. M. Adlseshlsh: L'éducatlon permanente [Uneaco, 1970).

(SB) E. FAURE (etc.]: Apprendre 8 Stre, Uneaco-Fayard, 1972, p. 205.
(59) OCDDE, Conferencia sobre la Educación Permanente, Copenhague, 7 de lulio de 1970. Consajo

de Europa, Simposio sobra le Educaclón Permanenta, Pont•ti-Mouason, 11-17 enero 1972.
(60] OCDE (CERq: Egatlté devent 1'éducetlon, op. c1t., Par(s, 1971. Conae)o de Europa: Educatton

permanente, Strasbourg, t870.
(81) Véase, por e)emplo, las intervenclones de E. FAURE (Francla) en la XVI Conferencle general

de la Uneaco (1966) y de O. PALME (Suecia) en la VI Conferencia de Minlatros europeos de educaclón.
(82) JAN MYRDAL: Report from e Chtnese Vlllage, Panguin Booka, 1970. HAN SUYIN, China fn tfie

yeer 2000, Pengufn Books, 1967.
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