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Tanto en los análisis nacionales y regionales de los sistemas educativos como
también en las comparaciones internacionalés entre éstos se le otorga cada vez
más importancia al tema del tiempo escolar y de la duración de los estudios esco•
lares. Este tipo de investigaciones al nivel macro se ven complementadas y enri•
quecidas con estudios al nivel micro, es decir, de casos singulares, por ejemplo, de
una escuela en particular. Las razones que explican la creciente actualidad del
tema podrían resumirse de la siguiente manera:

a) Desde una perspectiva económica, el tiempo escolar y la duración de la per-
manencia en la escuela juegan un papel importante de cara a la racionalización de
las tareas encomendadas al sistema educativo. Dos son las cuestiones que se plan•
tean a este respecto: en primer lugar, y referido particularmente a determinados
sistemas de enseñanza, se pretende averiguar la posibilidad de reducir gastos ade-
lantando la terminación de los estudios, sobre todo en el ciclo final de la enseñan•
za secundaria. En segundo lugar, se trata de la cuestión más general de los costes
del sistema educativo a la luz del factor tiempo, por ejemplo, con referencia a la
duración de las vacaciones, a los ciías de clase a la semana (cinco o seis) y a la rela•
ción entre escuelas de media jornada y escuelas de jornada completa.

b) Las comparaciones internacionales, refericías a los rendimientos indivi-
duales de los escolares ( y maestros) y a la afectividad de la escuela, otorgan a la
duración de la formación escolar una gran importancia como magnitud de me-
dida. La cuestión central es entonces, de un lado, hasta qué punto dependen di
chos rendimientos (en sus dos vertientes de educandos y de escuela) del tiempo
que alumnos (y maestros) pasan en el centro docente y, de otro, cómo se distri-
buye dicho tiempo.

c) Que la tensión y el esfuerzo que reporta a los niños y jóvenes la asistencia a
la escuela están íntimamente ligados al factor tiempo es algo que no necesita
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mayor explicación. Pero lo que una afirmación general de esa índole deja abierta
es la pregunta de cómo puede someterse dicho estrés a un análisis diferenciado
del factor tiempo.

d) Una significación especial adquieren el tiempo escolar y la duración de la
escolaridad en el contexto del reconocimiento de certificados y estudios cursa-
dos en un sistema «extranjero». Esta cuestión presenta actualmente en Alema-
nia tres aspectos distintos. Primero, a la hora de valorar los certificados de los
hijos de inmigrantes se pregunta por los años de escolaridad en el «extranjero».
Segundo, se trata de un problema que ya hoy empieza a ser acuciante por razón
de las repercusiones que va a tener la creación de un mercado único europeo
para los sistemas educativos; y no hay duda de que la importancia que reviste
este tema .será cada vez mayor. Tercero, la controversia acerca del tiempo esco-
lar y de la duración de la formación escolar se ha agudizado y concentrado des-
de hace unos cinco años en la pregunta de si el título de bachillerato se ha de
obtener después de doce o de trece cursos. La reunificación de Alemania ha
vuelto a actualizar esta cuestión en especial, pues los nuevos Estados federados
del Este de Alemania, a pesar de todas las diferencias sustanciales existentes en-
tre el sistema educativo precedente y el actual, han adoptado la legislación vi•
gente en este punto en la antigua República Democrática Alemana, esto es, el
bachillerato después de doce cursos. EI único Land que ha dejado abierta dicha
cuestión es Brandenburgo.

Hay que subrayar, sin embargo,, que al centrar toda la discusión en este solo
punto existe el peligro de que los argumentos utilizados se vuelvan un tanto su-
perficiales y cortos de perspectiva. Por este motivo quisiera que mis reflexiones al
respecto fueran entendidas como un intento de tratar la cuestión del tiempo esco-
lar y de la extensión de la escolaridad en el contexto más amplio de sus condicio•
namientos sociales y culturales. El marco de referencia de mi exposición va a ser
Europa, pero cuando lo crea oportuno ampliaré la perspectiva comparativa. Mis
pensamientos los agruparé en torno a diez complejos temáticos, que por muchas
razones no serán tratados todos con igual amplitud.

1. EXPLOSIÓN DEL SABER Y CUALIFICACIÓN

En nuestros días nos vemos confrontados con una explosión del saber cada
vez más amplia y veloz, que nos obliga a reflexionar sobre las posibilidades de
proporcionar a los jóvenes las cualificaciones básicas que son presupuesto ineludi•
ble para saber moverse por la vida de hoy y de mañana. La adquisición de estas
cualificaciones requiere, por un lado, la apropiación y ejercitación de aptitudes, ha•
bilidades, actitudes y modos de comportamiento funcionales y, por otro, la elabo-
ración de contenidos de aprendizaje. Ambas tareas no pueden ser consideradas
como algo estático, sino que están sometidas a procesos de cambio lo mismo que
los factores cuantitativos y cualitativos de sus recíprocas relaciones. Para captar el
condicionamiento histórico de esta problemática complejidad es preáso, entre otras
cosas, investigar toda una serie de cuestiones básicas referidas a la transferencia
científica y a las relaciones entre el conocimiento científico y el no científico. Pues•
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tos a identificar las respectivas exigencias cualificativas, habrá que otorgar una es-
pecial importancia al análisis de la tensión inevitablemente enraizada en nuestro
sistema de vida entre continuidad y modernidad.

2. CUALIFICACIÓN Y APRENDIZAJE PERMANENTE

Las exigencias que en razón de esta expansión del saber se le plantean al sisce-
ma educativo no pueden ser satisfechas con una prolongación de la educación en
el ámbito de las estructuras escolares tradicionales (incluyendo las de las Universi-
dades), sino que hacen necesario un «aprendizaje permanente» en el que el perfec-
cionamiento educatívo, desarrollado tanto en estructuras formales como informa-
les, adquiere una importancia cada vez mayor. Las experiencias didácticas mues-
tran que, como lnejor se aprenden las habilidades y los conocimientos especializa-
dos es en conexión inmediata y sobre la base de actividades prácticas. La cualifica-
ción profesional depende por ello cada vez más de la dimensión cuantitativa y, so-
bre todo, cualitativa de los conocimientos complementarios adquiridos. Con este
argumento no se pretende, sin embargo, establecer una equiparación absoluta en-
tre la «orientación práctica» con la «formación en el puesto de trabajo», sino que
incluye necesariamente otras formas de «ampliación de estudios» (años sabáticos,
etcétera).

S. DURACIÓN DE LA EDUCACIÓN Y EDAD

EI tiempo de formación de los jóvenes que pasan por el bachillerato y la Uni•
versidad antes de dedicarse a una actividad profesiona! es demasiado largo en ge-
neral. Dada la actualidad del tema para la situación alemana, quisiera recordar su-
cintamente algunos datos significativos de nuestra historia de la educación.

Prusia desde 1857, Baviera desde 1874, tuvieron un sistema de bachillerato de
nueve años escolares. La regla general era que los niños asistieran a una «escuela
preparatoria» durante tres años, de modo que, sumando estos a los nueve poste-
riores, el certificado de bachillerato se obtenía después de doce cursos. En muchas
ciudades pequeñas no existían tales escuelas preparatorias, y por eso se solía in•
gresar en el Cymnasium después de asistir durante cuatro años a la escuela prima•
ria o elemental.

La Constitución de Weimar (art. 10, § 2) le otorgó por primera vez al Reich
el derecho a promulgar una legislación orgánica en materia educativa, tanto
para la enseñanza escolar como para la universitaria, pero sin reconocerle al
mismo tiempo una potestad de reglamentación. De cualquier modo, la única ley
que obtuvo la aprobación parlamentaria (28 de abril de 1920) fue la de la escuela
primaria, que declaró obligatoria la asistencia durante cuatro años a este tipo de
escuela. Dado que, por otro lado, se mantuvo la normativa de los nueve años de
asistencia al instituto de bachillerato, se reservaron para éste los cursos quinto al
decimotercero. Hamburgo, apoyado sobre todo por Bremen, por la confedera^
ción de los municipios urbanos y por la de los rurales, presentó ante la Comisión
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Escolar del Reich una propuesta para que se redujera el bachillerato a ocho
años, evitando de ese modo alargar el período total de escolaridad. La propues-
ta fue rechazada en la cuarta sesión de dicha Comisión (7 al 9 de julio de 1921),
por más que el Ministerio competente al efecto, el del Interior, se había declara^
do favorable a tal enmienda. También la moción en igual sentido presentada en
1924 ante la Dieta imperial por la fracción socialdemócrata corrió la misma
suerte que otras muchas surgidas bajo el impacto de la crisis económica a co-
mienzos de los años treinta.

En lo que atañe a la duración total de la escuela, la enmienda de ley aprobada
el 18 de abril de 1925 contemplaba la posibilídad de que los «escolares más sobre-
salientes» abandonaran la escuela primaria después del tercer año. Para la exposi•
ción histórica resulta también interesante el hecho de que, por efecto de la dispo-
sición transitoria incluida en la ley de enseñanza primaria, los primeros bachilleres
«regularesu que obtuvieron el certificado correspondiente lo hicieron en 1982, tras
una asistencia de trece años a la escuela. Durante la dictadura nacionalsocialista se
le quitó un curso a la escuela de enseñanza secundaria (Uberschule) con el argu-
mento de que era preciso adelantar un año el servicio militar. Esta reglamenta-
ción sobrevivió el hundimiento del Reich y algunos años de la posguerra, has-
ta que en 1950 se volvió al bachillerato de nueve atios, por cierto, con el argumen-
to de que a partir de entonces no iba a haber más servicio militar. Después sí que
lo ha habido, pero cuando se volvió a introducir en los años cincuenta se dejó la
reglamentación del bachillerato tal como estaba.

EI tema fue abordado de nuevo a raíz de la intensa discusión sobre el «Proyec•
to básico del Consejo Alemán de Educación y Enseñanza», presentado el 14 de fe-
brero de 1959. En especial Hans Dichgans, miembro del Parlamento Federal y ge-
rente de la Confederación Siderometalúrgica, luchó denodadamente durante casi
toda una década en pro de la limitación a doce años de la escuela de enseñanza
general, criticando a la vez de forma vehemente la duración de los estudios uni-
versitarios, que él juzgaba exagerada. «Trabajar sólo con los treinta cumplidos»
fue el título que le dio a uno de sus escritos sobre el tema. A1 término de los años
sesenta cesó la discusión, pasando al primer plano de interés otros problemas edu•
cativos. De todos modos, la agudeza de sus polémicos argumentos hace que toda•
vía hoy valga la pena leer los escritos de Hans Dichgans, sobre todo por razones
histórico•educativas como por su interés de cara a la situación actual.

La inminente realización del mercado único europeo ha puesto de nuevo esta
problemática sobre el tapete, particularmente en lo que atañe a la cuestión de la
equivalencia de las cualificaciones. Como ya hemos señalado, el mantenimiento
en los Estados federados orientales de la normativa sobre la obtención del certi6-
cado de madurez para los estudios superiores después del dualécimo curso viene a
introducir un elemento de peso en esta discusión. Por contra, la otra cuestión tan
controvertida durante los años ochenta de la relación entre el ac.ortamiento del
período regular escolar y el comienzo del servicio militar ha l^erdido todo su inte-
rés, debido a la cada vez más corta duración de éste. La crítica hecha al período
demasiado largo de permanencia en la escuela no tiene su origen exdusivamente
en el aplazamiento -constatable bajo un aspecto histórico- de la incorporación a
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la vida profesional, sino también en la mengua de oportunidades que ello supone
para los jóvenes de utilizar profesionalmente una fase particularmente activa y efi-
caz de su vida. También se critica que la separación entre la mayoría de edad civil
(codificada en las disposiciones relativas a la capacidad jurídica y contractual, al de-
recho de sufragio, al servicio militar y a la mayoría de edad penal) y la minoría de
edad profesional es tan grande, que de ello se derivan desventajas bien concretas
en lo que atañen tanto a las exigencias económicas y sociales -en forma de un
desperdicio de iniciativas y creatividad- como a las nec.esidades personales; estos
perjuicios tienen que ver con la dependencia demasiado larga de los padres y del
Estado, la renuncia a hacerse la propia vida, etc., y se traducen en conflictos socia-
les que probablemente se podrían evitar.

Comparada con el resto de países industrializados, Alemania ocupa el primer
lugar en lo que se refiere a la edad de los graduados universitarios con una titula
ción equivalente: 27,9 años frente a 22,8 en Gran Bretaña, 23,3 en el Japón, 26,2
en Francia.

4. PERMANENCIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Y uTIEMPO PARA LA ESCUELA»

Mirado sobre el trasfondo europeo, y referido al período de escolaridad obli-

gatoria (nivel primario y secundario) como presupuesto para la obtención del tí

tulo de bachillerato, se aprecia que los Estados federados occidentales e Italia se
salen de la norma general en los dernás países, que se contentan con doce años

(en esta sucinta comparación sólo se tienen en cuenta las aescuelas regiilares»).

Ahora bien: el carácter excepcional de estos dos sistemas educativos sc> esfuma

un tanto si se incluye en la comparacibn la enseñanza preescolar. A1 hacerlo así

sólo tenemos en consideración los sistemas en las que dicha enseñanza l^reesco-

lar o es obligatoria o pasa por ella la mayoría de los niños (90 por I00 a 100 por

100), estando montado fác.ticamente el primer aña de la escuela elernrntal sohre
los contenidos educativos adyuiridos en aquella. Tal es el caso, por ejemplo, de

Dinamarca, Francia, Grecia, Gran Bretaña e Irlanda; en los antiguos países aso

cialistasa se proclamaba como meta deseable el paso por una enserianza genrral

preparatoria, si bien fue siempre con un carácter voluntari^ y sin Ilegar a su to^

tal realización -en la antigua República DenlOCratlca Alernana es donde más se
llevó a la práctica-.

De cualquier forma, el cálculo de la duración de la rnseñanza basáncíose en los
años pasados en la rscuela sólo constituye uno clr los muchos aspectos de la com^

paración europea. A un nivel por debajo de esta consicíeracicín general sr plantea

la pregunta sobre el tierrtpo o(si las unidades didácticas difieren dr la hora de• rc•

loj) de las horas de clase (por ejemplo, 4^i minutos) que pasa un rducando al año, a

la semana y al día en la escuela. Cuando se tienen en cuenta rstos iactores cie clife

renciación, én cuya elaboración entran rnagnitucíes del tipc^ duracicin de las vaca-

ciones, número de días téstivos y laráctica dr un sistema dr einco o de seis días por

semana, entonces adquieren otros láctores, como el fáctor rendimiento y el factor
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volumen de trabajo una dimensión una dimensión distinta a la que ofrecen cuan
do solamente se contempla el número total de años. Otro factor comparativo lo
constituye la contraposición entre las escuelas de media jornada y las de jornada
completa, que son habituales en la mayoría de países. Pero tampoco estas segun
das pueden ser vistas bajo un aspecto unitarío, pues hay sitios donde los alumnos
salen de la escuela a las tres de la tarde y otros donde lo hacen a las cuatro o in
cluso a las seis.

Junto a las cuestiones sobre el volumen cuantitativo de clases hay yue conside-
rar también otras de índole cualitativa, que son por lo menos tan importantes
como aquéllas a la hora de establecer una comparación europea. Para analizar
esta compleja temática hay que partir de la estructuración del presupuesto de
tiempo que los niños y jóvenes deben dedicar a la escuela. Este «tiempo para la es-
cuela» se reparte en tres ámbitos:

a) el tiempo de clase (en sentido estricto);

b) el tiempo no lectivo de permanencia en la escuela (incluyendo el empleado
para el camino de la escuela);

c) el tiempo dedicado a laborrs escolares fuera de la escuela y, en general,
el reclamado por ella como necesario para podrr cumplir su cometicío
educativo.

EI sistema educativo en el oeste de ta República Federal se caracteriza por la
forma comparativamente tan intensa con que ocupa el «tiempo para la escuelau

en todas sus facetas, o sea, no sólo el dedicado a las clases. Tornar a Francia como

ejemplo comparativo es algo bastante problemático, entre otras cosas porque su
école maternetle sólo puede ser equiparada con resrrvas al Kinder^qnrten ale-
mán y, además de eso, su sistema escolar en conjunto se distingue por cuotas
comparativamente muy altas de rrpetición de curso. Uejando, pues, de lado a

Francia, Alemania se encuentra conjuntamente con el Japcín a la cabeza muncíial
en cuanto a la exigencia de tiempo en los ciclos primario y secundario. Para hacrr

el bachillerato, los escolares alemanes occidentales van en comparacicín más tiem-

po a la escuela que otros; apal[C dr qUe UPRrn rrlenos días libres al ar'ro, incluso

cuando la semana escolar es de sólo cinco días (qur todavía no es lo habitual).

Pero si se establece la comparación recurrirndo a critrrios tnás diferenciacíos, rr-

sulta que el sistema educativo dr los Estados írderados occidrntales ocupa rn su

conjunto una posición intrrmedia en cuanto a la rxigrncia dr tirmpo. Así ocurrr,

por ejemplo, en el caso de los deberes (efr. más abajo). E:n este orcírn de cosas, la

ocupaci<Sn del tiernpo rscolar no Irctivo rn «actividades pedagógicasn corno días

de campo, excursiones, viajes dr estudios, cstancias en hogares rscolares c,unpes
tres, fiestas rscolares y sus preparativos, etc., puedr ser calificada dr hastante « libr

rabl, y más habida cuenta dr que la escuela rrgular alemana es una rscuela dr mr-
dia jornada. Es precisamentr este ulactor pedal;ógico» el yur explica en burna

medida una drrnancía de tiempo cuantitativarnrntr tan grandr.

Por lo qur al tieutpo de aprendizajr extraescolat- se refiere, hay yur distinguir
entre las horas exigidas fi^rrnalrnrntr l^or la rsrurla, dedicadas rn grneral a hacrr
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los deberes, y las actividades que guardan relación con la escuela pero tienen un
carácter voluntario; por ejemplo, clase de música, práctica de un deporte, aprendi-
zaje de idiomas y cosas por el estilo, a las que se suele conceder mucha importan-
cia en los países del Este europeo. Los deberes escolares se llevan la parte del
león, sobre todo cuando consisten en trabajos escritos y ejercicios memorísticos,
como ocurre particularmente en Francia y en el Japón. En el polo opuesto a este
respecto se encuentran los países escandinavos y los EEUU, en cuyos sistemas de
enseñanza están integrados los «deberes para casa» (más propiamente: ejercicios)
en el tiempo escolar no lectivo o incluso en el tiempo de clase propiamente dicho.
Por último, también el tiempo de clase ha de ser analizado con la debida diferen-
ciación. En este punto se plantea sobre todo la pregunta de si la mayor cantidad
de tiempo se dedica a«dar clase» y memorizar o si, por el contrario, las clases tie-
nen en gran parte el estilo de un diálogo, como es lo más frecuente en los países
escandinavos y en la República Federal. A1 hilo de esta pregunta se conecta la im•
portancia del tiempo escolar y de la duración de la educación con los fines educa•
tivos y los métodos de aprendizaje. En los sistemas educativos en los que priva por
encima de todo la adquisición de un saber positivo, es lógico que se les conceda
mayor importancia a la clase magistral y a la memorización de contenidos, que en
los sistemas donde se busca en primera línea el desarrollo de ideas y el fomento
de la capacidad de diálogo. En último término se trata de la cuestión acerca de los
criterios según los cuales se evalúa el rendimiento escolar. Una consideración pu-
ramente externa podría hacer creer que las tareas de atender a las explicaciones
del maestro y a memorizar se traducen en una utilización «más densa» del tiempo.
Sin embargo, diversas investigaciones americanas han puesto de manifiesto que la
asimilación de saber mediante el diálogo y la discusión le exige más al alumno,
pero que, por otro lado, en ella gasta menos energías que en otros casos porque
su participación es más personal.

5. EL MARCO SOCIOCULTURAL

En nuestras reflexiones precedentes nos hemos refrrido al c•ómputo cuantita-

tivo y a la evaluación cualitativa cíel factor tiempo sin salirnos det nivel ohjetivo
del tiempo requerido y empleado; pero en una comparacicín internacional hay

yue pasar también al nivel subjetivo. Por investigaciones COinparadas se sabe

yue el tiempo no sólo es «requerido^^ y«ernpleadou, sino también asrntidon y

«vivido». El acceso a este nivel comparativo únicarnente es posible: a través de
análisis culturales comparados, de los cuales se deduce yue las culturas -y drn

tro de ellas maestros, escolares, padres y opinicín pública- puedrn desarrollar di^
versas concepciones de «tiempo», sra en fi>rma de tiernpo de trabajo, sea como
tiempo de ocio.

Aparte de ello, las concepriones de tiempo se encue•ntran estrechamrntr rrla
cionadas con la valoración de aquello due se rntiende bajo los términos de• «rrncli
miento» y«expectativa de rendimiento». En las culturas asiátic^o-rnientales, por
ejemplo, el factor ^uiernpo de trabajo» en su acel^cicín tradicional tirnc sirmpre°
que ver con el rendi ►niento. Quirn sabc• yur la ujornacla lahural» dr un escolar ja
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ponés alcanza con frecuencia hasta las dieciseis horas, comprende también que
«trabajo» y «carga» son cosas due en esta cultura se interpretan y practican de ma
nera distinta a como se hace en las culturas cada vez más permisivas de los países
desarrollados occidentales. Lo mismo vale, por citar otros ejemplos, para Corea,
China, Taiwan y Singapur.

Otro criterio comparativo es el que viene determinado por las expectativas
vinculadas en un entorno cultural concreto a la formación impartida por la escue•
la. Así, por ejemplo, et ciudadano medio norteamericano espera de la escuela que
enseñe no sólo las asignaturas «regulares», sino también 9ue incluya en su oferta
la formación musical o la obtención del carnet de conducir. Por su lado, la escuela
alemana de media jornada no sólo es consciente de la competencia que represen
tan las ofertas extraescolares, sino que incluso cuenta con ella. Aparte de la siem-
pre bien recibida ayuda de los padres, las escuetas están orgullosas, por ejemplo,
de sus orquestas, para cuyo funcionamiento cuentan como la cosa rnás lógica con
los conocimientos musícales que los escolares «traem^ de la clase privada de músi•
ca, esto es, del tiempo extraescolar que los niños y jóvenes dedican a un aprendi
zaje relacionado con las actividades escolares. Igualmente, cuando una escuela se
enorgullece del rendimiento de sus alumnos en el •aprendizaje de idiomas extran-
jeros, generalmente no alude para nada a yue dichos conocimientos se deben en
gran parte a viajes privados a otros países o a clases particulares complementarias.
Pero este comportamiento no sirve como argumento concluyente, pues no se ajus^
ta en nada a la autocomprensión pedagógica precisamente de la escuela alernana.
Tampoco hay que olvidar, finalmente, yue el grado de «autonomía» concedido a
cada escuela en particular juega un papel muy relevante. En este sentido, no deja
de tener su importancia hasta yué punto el director o los maestros de un cenn-o
pueden disponer con una cierta libertad del tiempo due tienen a su disposicicín.
Esto vale tanto para la confección más o menos tlexible del horario de clases
como para la utilización del tiempo escolar no lectivo (por ejernplo, para preparar
actos y fiestas escolares) y para la concesión de permisos de ausencia.

El «factor autonómico» apenas ha sido tenido en cuenta hasta ahora en la in^
vestigación comparada en su relación con el factor tiernpo; pero hay que partir de
yue sometiéndolo a un análisis empírico se pondría de maniEiesto yue su iml)or-
tancia es más grande de lo yue generalrnente se cree. Hay razones para supOiler
9ue la excesiva presión temporal se podría evitar, o por lo menos aliviar, median
te la delegación de competencias decisorias de la administración a Ia «base» esco^
1•ar. Como ejemplos de sistemas escolares comparativamente «abiertos» hat.)ría
que citar a Dinamarca y Holanda, donde se viene practicando desde hace algunos
at►os una liberalízación en este sentido.

6. INFLUENCIA I)EL SISTEMA DE F,XÁMENF.S
SOBRE EL FACTOR T1EMP0

Los sistemas de exámenes y de evaluacidn ejrrcen un poderosa influjo sobrc
el nivel tanto objetivo como subjetivo del factor tiernl)o. Este fáctor de presicín in
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cide de manera tanto rnás intensa en la medida en yue las normas cíue rigen los
exámenes son impuestas no sólo «desde fuera», sino también de manera aanóni^
ma», es decir, por exarninadores externos desconocicíos para el examinando. Esta
constatación no ha de ser entendida como un alegato en favor de la eliminación
de los exámenes o de la renuncia a reglamentaciones estatales al respecto, pero
nos da pie para hacer las reflexiones yue siguen.

Las normas de exámenes establecidas desde fuera, ya sea por órganos estata
les o por otras instituciones de carácter 1)úblico (ccExamination Boardsu en Gran
Bretaña, «Testing Services» en los EEUU), inciden de manera especial sobre el ni^
vel subjetivo del factor tiempo, y más cuando dichas entidades trabajan con exa-
minadores o procedimientos canónimos». Los exámenes más afectadas por ello
son los realizados al final del segundo ciclo de la enseñanza secundaria (Abitur,
General Certificate ojEducation A-level, Baccalauréat, etc.) y las pruebas de selectivi^
dad, vinculadas o no al bachillerato, exigidas en muchos países para ingresar en
la Universidad.

L-a utilización de normas de exámenes impuestas desde i ŭera le iíuitan al
maestro la libertad -o cuando menos se la limitan no pocer de salirse un tanto del
plan obligatorio de estudios, transformando una parte de sus horas cíe clase en
tiempo no lectivo para otras actividades como, por ejemplo, la preparación de ac
tos festivos o excursiones escolares.

7. CAMINOS PARA «ADELANTARu EL PASO

A LA VIDA PROFESIONAL

Llegados a este punto volvemos a la cuesticín cíel bachillerato tras doce o ue^ce
años, esta vez en relación con la pregunta sobre los carninos yue pocírían Ilevar a
un «adelantamienton de la entrada en la vida l>rofesional. Toda rrducción y ron

centración del tiempo escolar en los institutos de bachillerato han de ser conside
radas exclusivamente como una vía para conseguir cíicho adelantamiento; éste se
ría el primer camino. El segundo camino, tal como lo muestra la comparación in
ternacional, consiste en incluir la educacicín preescolar (o tnra parte de ella) rn rl
ctiempo total de escolarizaciónu. Ayuí no pocíernos eíetenernos en la exposicióu
de las controvertidas discusiones a propósito de esta cuesticín durantr los años se
tenta, ni tarnpoco de los proyectos-modelo presentacíos a raíz dr las mislnas; bas^
tará con decir yue en los Estados federados occidentales triunfáron los enemigos
de tal adelantamiento, pero yue con la realización del mercado único euro^^eo es
seguro yue volverá a iniciarse el debate al respecto.

Una discusión yue, iniciada en los arios seserua, no ha dejadu de srr en todo
este tiempo de gran actualidad, aparte cíe yue taml^oco ha habido ningtín catubio
sustancial en sus píanteamientos, es la yue gira en torno a la dtuación de los estu^
dios universitarios. E:n las Universidades alemanas se Ilrga a una dtn^acicín mrdia
de siete años por carrera (c_orno datos comparativos: rn Gran Brctaña 4, en rl Ja
pón 4,8; aunyue en Francia son 7 y en Italia 7,.5).
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De todo lo anterior se deduce que, puestos a reducir el período total de per-
manencia en el sistema educativo, sería más efectivo acortar el tiempo real de los
estudios universitarios, que quitarle un año al tiempo escolar requerido para el
bachillerato. Tal como se desarrolla la controversia sobre la conveniencia o no de
un bachillerato más corto, da la sensación de que los partidarios de una reducción
a doce años se aferran a ella porque no ven prácticamente ninguna posibilidad de
acortar la duración de los estudios superiores.

En la discusión de esta problemática juega la cdoble función» de la enseñanza
general secundaria un papel cada vez más importante en términos de compara•
ción internacional. Característico de dicha enSeñanza es el hecho de que la prepa•
ración de los jóvenes para unos estudios ulteriores concurre hoy en día con la
tarea de abrirles también el acceso a una formación y posterior actividad profesio-
nal (de grado secundario y post-secundario). Porque así como lo normal en otras
épocas era el paso del bachillerato a la Universidad, ahora es cada vez mayor el
número de bachilleres que pasan a la formación profesional o entran de inmedia-
to en el mundo laboral -en este segundo caso reciben la debida formación en el
propio puesto de trabajo-.

De la observación de esta tendencia nace la otra cuestión de si hay razón para

mentener el postulado de una madurez universitaria cgenerab^ para todos los ba-

chilleres. A este respecto vale la pena echar una ojeada a los procedimientos alter-

nativos de paso de la escuela secundaria a la escuela superior practicados en el ex-
tranjero; por ejemplo: más flexibles convocatorias de exámenes, el Curso (decimo-

tercero) de Orientación Universitaria en España, o un año de propedéutica univer

sitaria como el exigido en Francia para poder ingresar en las elitarias Grarides
Écoles.

8. DURACIÓN DE LA EDUCACIÓN Y CURRÍCULO

La duración de la educación y el tiempo escolar están íntirnamente ligados a

los contenidos educativos que se pretende nansmitir. En el cenu'o de todas las re•
flexiones ha de estar la fijación del currículo troncal obligatorio, que constituye la

base de la enseñanza general. Las exigencias de concrntración en este ámbito de-
sembocan directamente en la revisión de los contenidos educativos hasta ah01'a

obligatorios con vistas a eliminar to<ios aquellos temas que han quedado obsole-

tos. (Zue ello se traduce inevitablernente en una serie de urecortes^^ resulta eviden
te. Pero eso no puecíe ser todo, sino que al misrno tiempo se hace necesario pen

sar en la introducción de nuevos contenidos, por ejemplo, inti>rmática, jurispru-

dencia, ecología, psicología, etc Poner de relirve rste aspecto no signi(ica de por
sí exigir en rnodo algtmo la irnplantación de nuevas asi};naturas, prro sí ha dr to-

marse como advertencia en el sentido de yur una ac(^ncenn^aciónn <lue sólo II(^vc•

a una uexpurgaciónu, sin cubrir a la vrz los vacíos producidc^s, no se ajusta al co
rnetido de la rscuela.

Aparte cíe eso, las escuelas de enseñanra general secuncl.u^ia, como ya he^n^os
indicado anteriorm(•nte, se ven conf^rontadas run rl desider.itum dr incorpor:u' a
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su currículo la orientación profesional como parte de la transmisión de cualifica-
ciones básicas. Y ello pensando no sólo en los escolares que después del noveno
o décimo curso, o cíel bachillerato, desean incorporarse a una formación profe-
sional no universitaria, sino también en los futuros universitarios, pues, por un
lacío, la elección de unos estudios eyuivale en la mayoría de los casos a una elec
ción anticipada de profesión y, por otro, es de esperar que el número de los «in-
decisos» aumentará cada vez más. De la identiGcación de este desideráturri no
hay due inferir la generalización de carreras escolares de «doble cualiGcación»,
pero sí el postulado de la revisión del currículo troncal y, muy en particular, de
las ofertas optativas.

9. PROFESORES Y FORMACIÓN DEL PROFESORADO

Las repercusiones de los cambios funcionales a yue se ve sornetido el sistema

educativo por causa cíe la transforrnación de los presupuestos sociales y culturales

afectan de manera especial a las exig^encias y a los contenidos de la actividad do-
cente. Así sólo dueremos dejar constancia cíe ello y, también, de las consecuencias
due de ahí se derivan para los contenidos y forrnas de la fórmación y perfecciona-
miento instructivo de los maestros. Esto vale aún más tanto para las elaboraciones
conceptuales de índole fundamental como para las conclusiones operativas due

hay due deducir en r-elación con el ^uiempo para la escuela», que los maestros de-
ben utilizar racionalmente, y teniencío en cuenta las exi^encias presentes y las ex-
pectativas para el futuro por parte de los e•scolares.

10. LA 1':SCUELA COMO INSTITUCIÓN DF. Cl1ALIFICACIÓN

PROFESIONAL. Y PI•:DAGÓGICA

Mis reflexiones precedentes se han venido concrnuancío en torno a la funci<ín

desempeñada por la rscut•la y la Universidad en cuanto instituciones <íuc• cualifi
can profesionalmente• y, por ello mismo, tient^n (ijado un lin. Pero eua orientación

fiancional no es lo único due define• a las escuelas, sino yue t^stas son también -por
lo menos rn las sociedades y naciones dentocr.iticas- instituciont•s en las cíue los
lóvenes aprenden a serr ciucíadanos emancipados, capa<es tanto de vivir con inde^
pencíencia de critt•rios como de astunir una reslronsahilidad sociaL I?ste cometido

no puedr ser poswlado y realizado rxclusivamc•ntc dcsde la perspectiva del resul^
tado, atendiendo scílo al fin yue se ^íuiere cunseguir, sino tlue tamhién Kuarda re

f^erenc-ia con el proce•so glol>al dr apre•ndizaje y desarrollo, dentru del cual'se• en-

cuentran cada fase y cada liaso, y hasta cads^ incmrentu, somt•tidos a la trnsión

existt•nte enhe: la orientación funcional hacia un fin y el valor lrropio de cada uno

de rllos, yue no puedr ser sacrificado sinrplemente en aras de a^luí•Ila.

La tnisión cluc• comprtr a la c•scuela rn la socirdad ^nodc•rna yurdaría desfigu^

rada si sr <luisir•ra concebir el perí<rdo de ^•srolarizarión y c•I tiempo e•scolar hajo el

as^^ectu de su li^ncionalidad y, más ^°spec^ífic:rn^c•nte, en su reduccibn a la ccralifica

eión prolcstonal. Rrcicntcs inve•stígaeione•s c•mpíricas han podid^r corrohorar so
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bradamente la conclusión de que no hay que exagerar la significación de la escue•
la como institución de preparación profesional y pedagógica. Los resultados apor^
tados por tales investigaciones demuestran bien a 1as claras que los componentes
personalizadores y socializadores forman parte irrenunciable de la contribución de
la escuela a la preparación profesional y a la instrucción pedagógica.

A las escuelas de enseñanza general, que -independientemente de su cometi-
do parcial de allanarles a los escolares el camino directo hacia la actividad profe^
sional- ven en conducir a sus alumnos al bachillerato io a grados equivalentes) y a
los estudios universitarios su cometido primordial, se les plantea dentro de este
contexto la cuestión del postulado de la «educación no supeditada a una finalidad
determinada». Se trata de un problema de larga tradición en la historia pedagógi•
ca alemana, que, como revela el análisis comparado a nivel europeo y global, ha
empezado a ponerse de actualidad por todas partes. Por etlo es tan importante
analizar la pregunta de si es posible, y hasta qué punto, compaginar actividades
sin finalidad determinada con rendimientos escolares de carácter obligatorio. Es
una pregunta nada fácil de contestar, entre otras cosas pprque la motivación in^
trínseca subyacente a la actividad no sometida a un fin determinado nace frecuen^
temente del «aprendizaje orientado a un fin», y viceversa.

La complejidad de esta recíproca relación prohibe de por sí trazar una rígida
separación organizativa entre asignaturas y contenidos «sin finalidad determina-
dau y«orientados a un fin,^. No obstante, a medida que aurnenta la experiencia de
aprendizaje y vital del joven, aumenta también la importancia del ámbito optativo
como campo de acción «sin finalidad determinadan, paralelo al decíicado a la fun^
ción de transmitir destrezas y conocimientos de utilización profesional. En este
punto vuelve a entrar en juego la necesidací de una sobria reflexión sobre las posi
bilidades y los límites de la educación escolar. En esta era de tos medios de comu
nicación de masas, por un lado, y en vista de la creciente necesidad que sienten
los jóvenes de una comunicación informal, por otro, no se necesita ser un «deses
colarizadon^ en el sentido acuñado por (ván illich para concebir los así llamados
«competidores» como un reto yue se Ie planrea a la rscuela. Las escuelas deberían
aceptar esta acompetencian, integrando las otr^rtas de sabrr y de capacitación exis
tentes en ella en su propia actividad docente y rducativa.

1 L CONCLUSIONES

Las reflexiones y los planes para una constr-icción y cancrntración drl tiempo

escolar pueden ser útiles para la refórma cirl sistema escolar, pero lo yue no pue^

den es prefijar, y menos aún sustituir, las debidas resoluciones. Esto vale tatubién

para las fundamentales decisionrs previas subrr la iniciación dr proyectos escola

res con la finalidad de experirnentar las innovaciones qur se cluiere introducir.

Cuestiones tan básicas como la de la relación enu e preparacicín profesional y

aprendizaje no utilitarista, la drl lugar que correspe^ncie rn el rcnrículo a una

orientación profesional inmrdiata, o la dr la relacicín entrr cunículo u^oncal y ám
bito optativo, precisan en rada caso del establecirniento dc• una rscala dr Ixie»-ida

des. Pero toda decisión rst.i supeclitada al postulado rcrtur clue dc^l^e prrsidir la la
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bor de quienes tienen a su cargo la educación de la generación joven, a saber, el de
buscar en cada momento el camino óptimo para superar la tensión permanente
entre las dos tareas de preparación profesional y pedagógica de la escuela.

Las decisiones no pueden ser tomadas nunca con un carácter definitivo, sino
que han de ser renovadas en cada fase concreta, y en el contexto de la vida esco-
lar diaria incluso en cada momento. Esto también vale en general para el período
de permanencia en el sistema educativo y para el tiempo escolar, aunque sin olvi-
dar que las funciones específicas de los distintos niveles y tipos de escuelas requie•
ren cada uno una atención distinta. En último término, la decisión de reducir o de
mantener la duración actual de la educación y del tiempo escolar pertenece al
campo de la gestión política, que indudablemente puede recibir un apoyo sustan-
cial del asesoramiento científico basado en reflexiones teoréticas y hallazgos empí-
ricos. Puestos a buscar soluciones, habría que conceder mayor peso a la cuestión
bastante descuidada, no sólo en nuestro país, de las posibles alternativas a la estruc•
turación actual del tiempo escolar, de forma que éste se ajuste mejor a la capaci-
dad de rendimiento y a las necesidades de aprendizaje de cada escolar de lo que la
reglamentación vigente en el sistema educativo ha permitido hasta ahora.
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