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INTRODUCCIÓN

EI tíempo es el enemígo de la líbertad, o eso cree el profesor. El tiempo dificul•
ta la consecución de los deseos, condiciona la satisfacción de las necesidades. El
tiempo trastoca el problema de la innovación y confunde el cumplimiento con el
cambio. Es crucial en la organización del trabajo del profesor.

Los profesores se toman su tiempo con seriedad. Lo experimentan como una
dificultad importante con referencia a lo yue pueden conseguir y lo que se espera
de ellos en las escuelas. uNo hay tiempou, emo tenemos suficiente tiempa^, son
muletillas con las que los profesores interfieren el camino de los innovadores más
entusiastas.

La relación del tiemPo con el profesor Ilega aún más allá. El tiempo tiene
una dimensión fundamental a través de la cual el trabajo del profesor es cons•
truido o interpretado por ellos mismos, por sus colegas y por ayuellos que admi
nistran y supervisan el tiempo. El tiempo, para un profesor, no es simplemente
un obstáculo objetivo y opresivo, sino también un horizonte sUbjetivo definido
yue posibilita o limita. Los profesores pueden estirar y encoger el tiempo, al
igual yue pueden ver los horarios y las obiigaciones temporales como algo fijo e
inmutable. A través del prisma. del tiempo podemos, por tanto, empezar a ver
cómo los profesores estructuran la naturaleza de su trabajo al mismo tiernpo
que esa misma naturaleza les constriñe. Así, el tiempo es el elemento más im
portante en la estructu^ación del trabajo del profesor (1). EI tiempo estructura la
labor de enseñar y, a su vez, es estructurado por ella. Por esta razón, el tiempo
es más que una pequeña contingencia dr organización yue inhibe o facilita los
intentos de la dirección dr provocar camhios. Su definicicín o su irnposición for^

(°) OSI. Toronlo ICanadá).
(I) Sobre la irnfx^rtanria drl lirmfx^ como rlrmrnui ilave drl )ninci)rio de rstructiuacíón, vrr Gid
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man parte del auténtico corazón del trabajo del profesor y de la política y la per-
cepción de los que administran ese trabajo.

Este documento identifica y analiza diferentes dimensiones del tiempo y sus
implicaciones en el trabajo del profesor. Estas dimensiones no sólo compiten en-
tre sí o se complementan desde el punto de vista teórico; lo cual mnstituye, para
el teórico, distintas formas de valorar el tiempo. Representan tan. én distintas
tácetas sobre cómo el tiempo se construye e interpreta en el mundo, en general, y
en el trabajo del profesor, en particular.

El análisis teórico del tiempo y del trabajo del profesor que aquí se presenta,
forma un solo proyecto para estudiar las percepciones de directores y de profeso-
res y utilizar la preparación o la planificación del tiempo en el día escolar. Tras el
establecimiento de acuerdos negociados en el Estado de Ontario, muchas escuelas
garantizan a sus profesores de niveles elementales un mínimo de tiempo en el ho•
rario (generalmente cien minuios semanales; a veces más) para preparacíón, plani•
ficación y otras actividades de apoyo. A través de un muestreo de dieciocho escue-
las, el estudio investiga córno es la preparación del tiempo en un cuadro de profe•
sores en el que se acaba de establecer ese sistema de tiempo, en un cuadro en el
que la preparación del tiempo se desarrolla desde hace años, y en uno en el yue
se dedica tiempo específicamente a iniciativas que alientan la planificación colabo•
radora entre profesores.

Debatir y desarrollar el tiempo de preparación abren la conciencia de los pro-
fesores, los administradores y el público en general sobre la importan ĉia del traba•
jo del profesor. En este sentido, la investigación sobre el tiempo de preparación
constituye un aspecto crítico de un estudio más amplio de las definiciones e inter•
pretaciones del tiempo en el trabajo del profesor en general. Por esta razón, el es•
tudio se centra no sólo en las percepciones y en los usos del tiempo de prepara-
ción, en particular, sino también en la naturaleza de aspectos más amplios del tra-
bajo que los profesores desarrollan fuera de sus horarios de clase.

Este trabajo estudia y presenta una comprensión teórica de la relación del
tiempo con el trabajo del profesor que emerge del proyecto, a la vez que se van
analizando los datos. En este trabajo, cualquier referencia sobre el estudio será de
carácter ilustrativo seleccionada de manera que ilumine los rasgos particulares del
esquema teórico. En futuros trabajos se presentará una relación pormenorizada
de los hallazgos sobre el tema.

El tiempo tiene cinco dimensiones, interrelacionadas entre sí, que quiero pre•
sentar a debate, especialmente en lo que se refiere al trabájo del profesor. Son: el
tiempo técnico-racional, el tiempo micropolítico, el tiempo fenomenológico, e1
tiempo físico y el tiempo sociopolítico.

1. EL TIEMPO TÉCNICO-RACIONAL

En su dimensión técnico-raciona[, el tiempo es una fuente finita de recursos o me-
dios que puede ser aumentada, disminuida, dirigida, manipulada, organizada o
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reestructurada para acomodarse a propósitos educativos determinados. Esta di-
mensión del tiempo es la que predomina en la acción y en la interpretación de la Ad-
ministración, la que forma el cuerpo y los principios de la rac'ionalidad técnica.
Tal como han señalado escritores como Habermas y Schón, las formas técnicas de
pensamiento y acción suponen una clara separación entre los medios y los fi-
nes (2). Aquí, los fines y los propósitos pertenecen al dominio de valores de tipo fi-
losófico, moral o político. Cuando se han escogido los fines, se cree que los me•
dios más eficientes para conseguirlos pueden ser identificados instrumental y cien•
tíficamente, para, a continuación, ser mejorados por una Administración y una di•
rección eficaces. Desde ese punto de vista, el tiempo es una variable «objetiva»,
una condicion instrumental de organización que puede ser manipulada desde la
dirección con el fin de impulsar la mejora de los cambios educativos cuyo propósi•
to y grado de importancia han sido determinados en otro lugar. El propósito de la
investigación en la educación y la Administración es, por tanto, identificar e insti-
tuir ayudas y usos del tiempo del profesor que faciliten el logro de los objetivos
educativos deseados.

En un trabajo importante y lúcido, Walter Werner define esta visión del tiem•
po como atiempo objetivo», ctiempo público» o«tiempo fijo». Este tiempo, dice, es
la auténtica base de la planificación:

«Es, sobre todo, el punto de vista del planificador del currículum, que puede ser
responsable de haber iniciado el cambio, y de los administradores, que conciben la
mejora a la vez que estructuran el tiempo o planifican niveles sucesivos para uŝo
del programa.» (9)

Desde esta perspectiva, si surgen problemas de cumplimiento, el tiempo «obje•
tivo» puede ser ajustado desde la Adininistración y reasignado de acuerdo con las
necesidades.

La dimensión «objetivau, técnico•racional, del tiempo es importante, no sólo
en las áreas más claras de la dirección eficiente o en lo que se refiere al uso «pro•
ductivo» del tiempo (4) -aspecto al que volveré más adelante-, sino también en el
impulso o la inhibición de los cambios pedagógicos que afectan al carácter y la
orientación del trabajo del profesor. Repasando trabajos sobre desarrollo y cam-
bio curricular, Fullan concluye que la provisión de pequeñas cantidades de tiempo
puede crear auténticos beneficios l5). En Estados Unidos, Bird y Little defienden
que el tiempo es particularmente importante para romper el aislamiento del pro•
fesor y desarrollar normas de «colegialidad»:

(2) Habermas, ]., Totuards c Rational Snciety. London, Heinemann, 1970. 5chon, D., Thr RrJlrctive Prac-
lilioner New York, Basic Books, 1988.

(9) Werner, W., nProgram Implrmentation and Exprrienced Timen. AlArrta Journa! n^ f:duc^linna!
Research, 34 (2), 1988, pp. 90^ l0R (citado rn p. 94).

(4) Estudios sobre la gestión del tirmpo ejemplifican estr énfasis. Ver, Ix^r ejemplo, wrbbrr, R. A.,
Tíme and ManagrmenL New York, Van Neustrand, 1972. McCary, ^. T., rhr Managrment o^ 7time EnK1e

wood Cliflŝ, New Jersey, Prentice Hall, 1959.
(.5) Fullan, M., The Meaning o/F_ducahona! l,hanAr. Taronto, OISE Press, 1982.
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«La fuente más importante de perfeccionamiento es el tiempo con los colegas;
tiempo para analizar, estudiar y avanzar en las prácticas con los compañeros; tiem•
po para que los directores vicedirectores, jefes de departamento y asesores del pro•
fesor apoyen las mejoras; tiempo para que los claustros examinen, debatan, mejo-
ren sus normas de disciplina, instrucción y avance. Debería darse mucho más tiem•
po a estas actividades en el día escolar, sea por añadidura, sea por eliminación de
otras tareas menos importantes...» (6).

En el Reino Unido, Campbell concluye que «las condiciones normales de tra•
bajo de un profesor (...) parecen ancladas en el supuesto anacrónico de que no es
necesario dedicar tiempo al desarrollo curriculan> (7). Campbell ha identificado
cuatro clases de tiempo utilizadas para sacar adelante y sustentar el desarrollo
curricular en las diez escuelas que ha observado: tiemj►o grupal, para planificación
wlaborativa, a modo de actividad extraescolar que se vive como una obli^acián mo-
ral y voluntaria; ticmpo ra salto de matas, o Consultas apresuradas a otros profesores
durante el horario escolar; tiempo personal fuera de la escuela, para lecturas indivi-
duales, seguimiento y preparación de las clases; y tiempo para otros contactos o tiem-
po de preparación que los profesores tienen en su horario para trabajar fuera de
clase. Descubrió que el tiempo para «otros contactos», o tiempo de preparación
previsto, era muy escaso en las escuelas primarias británicas.

En todos estos casos, se observa que es cada vez más importante dedicar tiem•
po fuera del aula para actividades cólegiales con compañeros y para el desarrollo
curricular. EI tiempo en este área es una fuente escasa que merece ser aumentada
para asegurar la mejora de la escuela. Sin embargo, a pesar de que se da impor-
tancia al aumento del tiempo fuera de clase para que los profesores desarrollen
actividades de colaboración con sus colegas, desde su punto de vista, este aumento
no es, en absoluto, suficiente. Campbell apuntaba que en las raras ocasiones en las
que el profesor de la escuela primaria dúponéa de tiempo para su preparación, éste
se usaba más para la relajación, la preparación individual o la corrección de ejerci-
cios que para la planificación y la revisión colegiales. El estudio sobre el tiempo de
preparación, que es la base de este trabajo, revela conclusiones parecidas en uno
de los centros en el que el tiempo era utilizado más para propósitos individuales
que de colaboración, Y es más, en la escuela que estaba comprometida con la
planificación colaborativa, no todos los profesores entrevistados planificaban con
sus colegas y muchos de los que lo hacían preferían planificar en horas que no
fueran las previstas para ello.

Como medio técnico o fuente para Ilevar a cabo propósitos educativos en
; lo que se refiere a la colaboración con los colegas y al desarrollo curricular

-con vistas a cambiar la naturaleza y la comprensión del trabajo del profesor-,
el tiempo, pues, tiene sus limitaciones, por muy generosamente que esté distri-
buido. Más tiempo complementario no es, de por sí, una garantía para el cam-
bio pedagógico. Por eso, desde el punto de vista del innovador, se observa que

(6) Bird, T. y Little, J. W., uHow Schools Organiz^ th^ Teaching Qccupation^^. F.l^mentary SchoolJour-
nal, R6 (41, 1986, pp. 499-51 l.

(7) Campbell, R. J., Developing /he Prtmary Cumculum Fastbourne Cassells, 1985.
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tras el tiempo del profesor hay más de lo que aparentemente requieren su dis-
tribución eficiente, su planificación y su estructuración. Por tanto, deben consi-
derarse otros aspectos además del técnico-racional en la formación y la refor-
ma del trabajo del profesor.

2. TIEMPO MICROPOLÍTICO

Cuando ya ha tenido lugar en una escuela, cuando ya ha conseguido una cierta
<cobjetividad» externa, la distribución de tiempo entre los horarios de los diferen-
tes profesores, cursos y asignaturas es algo más que una guía objetiva para saber
quién está, dónde y a qué hora (8). Es algo más que un cálculo racional o una for-
ma eficaz de distribuir el tiempo de acuerdo con las necesidades educativas dentro
de los límites de los recursos disponibles (tales como el número de aulas o la espe•
cialidad de cada profesor). La distribución del tiempo también refleja las confi-
guraciones dominantes de poder y status dentro del sistema escolar y de la propia es-
cuela; es decir, tiene un significado micropolítico.

EI significado micropolítico del horario escolar se ha ĉe patente en varios
aspectos. Dentro del currículum, por ejemplo, las asignaturas de mayor status,
las que son más notoriamente nacadémicas», reciben asignaciones más genero•
sas, se les concede momentos en el horario más favorables y son obligatorias
con mayor frecuencia que las asignaturas de menor status (9). Estas distribucio-
nes de tiempo y las necesidades de personal que generan reflejan y refuerzan
el poder y el tamaño de los departamentos didácticos que pertenecen a las
áreas de más alto status, creando más oportunidades para contratación de ex-
pertos y ofreciendo mayor flexibilidad en las condiciones de trabajo. El tiempo
concedido a ciertas áreas del currículo, por tanto, repercute en el tiempo dis-
ponible para los profesores que trabajan en esas áreas. Este simple hecho de
acumulación de derechos inalienables y materiales sóbre el profesor es la ra-
zón por la que las concesiones a las asignaturas más favorecidas son defendi-
das y protegidas con tanta vehemencia (10).

En el campo más general del trabajo del profesor, especialmente la forma en
que los profesores de escuela elemental tienen distribuido su tiempo en el aula re-
vela que ia concepción dominante y desbordante de lo que se considera trabajo
del profesor es el trabajo de aula El trabajo de aula es el centro de la enseñanza, tal
como hoy se la entiende. En términos relativos, todas las demás actividades son
períférícas o suplementarías. El tiempo que no está dedicado directamente a esta
obligación esencial -planificar, preparar, evaluar, consultar- es tanto un índice de
stntus y poder, que permite al profesor estar «apartado», como un indicador de ne-
cesidades educativas específicas.

(8) Ver, por ejemplo, Brookes, T. E., Timetable Planning. London, Heinemann, 1980. SímPer, R.,
A Prnctical Guide to Timetabling. London, Ward Lock Educational, 1980.

(9) Ver Goodson, L, uSubjects for Study: Aspects of a social history of curriculuma.Journa! oJCurri-
cutum Studies, I5, (4j, 1988. Burgueu, R., Experiencing ComQrehensiur F.ducation. London, Methuen, 1988.

(10) Ver Ball, S., Micropolitics oJthe SchooL London, Methuen^Routledge and Kegan Paul, 1987.
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A1 ir subiendo en la jerarquía de poder y prestigio en la Administración edu-
cativa, uno se va alejando del aula, de la definición esencial y convencional de lo
que es un profesor. Los directores y jefes de departamento disponen de más
tiempo lejos del aula que los vicedirectores y ayudantes de departamento. Y és•
tos, a su vez, tienen más tiempo fuera que los profesores «de a pie». Esas mismas
diferencias se reflejan dentro de la propia comunidad escolar y revelan las dife-
rencias de status y poder en las partes que la constituyen. A este respecto, el he•
cho de que los profesores de Secundaria reciban más tiempo de preparación y
planificación que los de Primaria o el hecho de que los profesores de gradas in-
termedios hayan recibido hasta ahora más tiempo que los de jardines de infan•
cia o escuela elemental no rrflejan tanto una diferencia sustancial y sustantiva
en las necesidades de planificación y preparación, como unas diferencias históri-
cas basadas en las diferencias de sexo entre dos tradiciones de enseñanza muy
diferentes. Una de ellas está profundamente enraizada en la tradición del maes•
tro de escuela de élite, formada fundamentalmente por varones que se ocupan
de la educación de alumnos que irán a la Universidad o se dedicarán a los nego-
cios y a profesiones liberales. La otra está basada en la tradición de la escuela in-
fantil, saturada de mujeres que se dedican a la educación obligatoria y la sociali•
zación de los jóvenes (11). Gran parte de la batalla por asegurar más tiempo lejos
del aula para el profesor de escuela elemental tiene, pues, mucho que ver con
los temas de igualdad y status dentro de la enseñanza, con intentos de darle una
nueva apariencia al legado histórico de desigualdad en el trabajo entre profeso•
res de escuela elemental (generalmente mujeres) y profesores de instituto (gene•
ralmente hombres), respectivamente.

Los argumentos que arropan el aumento del tiempo de preparación y planifi-
cación para los profesores de la escuela elemental, por consiguiente, sólo en parte
se relacionan con casos racionales de necesidad real de preparación y planifica-
ción. Estos argumentos pueden ligarse, asimismo, a demandas competitivas de sta-
tus en la enseñanza; en particular, a los intentos de ampliar la definición del traba-
jo del profesor etemental más allá del aula. EI tiempo fuera del aula que reclama
el profesor de escuela elemental, en este sentido, es más que un asunto técnico de
reajuste administrativo o de mejora de la situación. Es un asunto ligado a implica-
ciones micropolíticas.

S. TIEMPO FENOMENOLÓGICO

En los horarios y cuadros, en los esquemas y las restricciones temporales, el
tiempo puede parecer algo externo al profesor, como si tuviera existencia por sí
mismo. Sin embargo, se da también una importantr dimensión del tiempo que es
subjetiva De hecho, veremos más adelante que se trata de un fenómeno inevitable-
mente subjetivo. Lo que cuenta como si fuera (y que Ilega) a ser visto como tiem-

(i I) Vrr f'ullan, M. y Connrlly. F. M., Tra^hrr F.ducn(ion in Ontanu Cunrrt[ Prndia nnd Opttons Jor thr
1-'uturr Toronto, Ontario Ministry of E:ducation. 1987.
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po objetivo, incluso en forma de tiempo del reloj, es en realidad nada más yue un
convencionalismo, un acuerdo intersubjetivo. Los horarios y cuadros, que tal vez
experimentamos como externos, demandantes e inalterables son, verdaderamen-
te, el producto de definición y decisión subjetivas. En este sentido, las estructuras
temporales son hijas de la acción humana; aunque, una vez en su lugar, proporcio-
nen al tiempo un contexto para tal acción. Este es el principio fundamental de la
estructuración del tiempo. Es un principio que nos lleva a cuestionar la aparente
«naturalidad^r de las dotaciones y distribuciones del tiempo y a investigar sus orí•
genes sociales y su interpretación.

Se da un aspecto más en el tiempo subjetivo. Y éste no reside tanto en la cons-
titución misma del tiempo cuanto en la variación de los esquemas lineales y orga•
nizados de tiempo «objetivo». Esto es lo que podemos Ilamar dimensión jenomeno-
lógica del tiempo. Es una dimensión en la cual el tiempo es subjetivo, es vivido, tie-
ne una duración que varía de persona a persona (12). El sentido interno del tiem•
po de una persona puede variar con respecto al tiempo del reloj y puede parecer
«que vuela» o«que se arrastra» por comparación (13). La vivencia del tiempo de
cada persona puede también presentar variaciones. El tiempo pasa de distinta for•
ma para nosotros y para nuestro prójimo.

Las variaciones subjetivas en nuestro sentido del tiempo están enraizadas en
otros aspectos de nuestros mundos privados: nuestros proyectos, nuestros inter'e•
ses, nuestras actividades y las distintas clases de exigencias yue nos plantean.
Nuestro trabajo, nuestras ocupaciones, los roles que tenemos en la vida, empaque•
tan juntos los proyectos, las actividades y los intereses de forma que nuestro senti-
do del tiempo varía según la clase de trabajo que hagamos y según los roles que
adoptemos en nuestra vida. Shakespeare, cuyos escritos reciben gran parte de su
fuerza, cómica o trágica, gracias a su aguda sensibilidad para las diferencias feno-
menológicas de comprensión e interpretación entre sus personajes, escribió con
gran perspicacia sobre las diferencias subjetivas en el sentido del tiempo y sobre
cómo se encuentra ligado a nuestros más amplios proyectos de vida. En As you like
it, presenta esta conversación entre Rosalinda y Orlando (14):

Ros.: Por favor, c'yué hora es?

Or1: Deberías preguntarme qué momento del día. No hay reloj en el bosque.

Ros.: Entonces no hay amor más verdadero en el bosyue. Un suspiro por minuto y un
gruñido cada horá detectarían el perezoso paso del Tiempo igual yue un reloj.

OrG: Y c'por yué no el paso eyuilibrado del Tiempo? zAcaso no es así?

Ros.: Por supuesto que no, señor. EI Tiempo viaja a distinta velocidad con cada persona.
Yo te diré con yuién el Tiempo va al paso, con yuién va al trote, con yuién al galo-
pe, con yuién está yuieto...

(l2) Ver Schulz, A., Collecled Papers The Problrm o/S'ocial keality (vol. Il. La Haya, Martinus Nqnott,
1978.

(ls) !b^
(14) Shakeshtare, W., At You l.úte /t. Acto 111, p. '190. (7he Oxfnrd .ShaAnpe^nr-Cumplrtr Work. New

York, Oxford University Prcss, 1986.)
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Orl: ^Con quién va al paso?

Ros.: Con un cura que no sabe latín, con un rico yue no tiene la gota. Pues el uno duer-
me bien, porque no puede estudiar, y el otro vive alegremente, porque no tiene
dolores; el uno no tiene la carga del aprendizaje ni del exceso de conocimiento, el
otro desconoce la carga de la penuria. Con éstos el tiempo va al paso.

OrL: ĉY con quién galopa?

Ros.: Con el ladrón a la horca. Porque aunque va hacia ella tan despacio como su pie se
lo permite, a él le parece haber Ilegado demasiado pronto.

OrL: Y écon quién está quieto?

Ros.: Con los abogados durante sus vacaciones, porque las duermen de principio a fin y
no perciben el paso del Tiempo.

Tal como sugieren las líneas de Shakespeare, el tiempo subjetivo varía según
la ocupación y la preocupación. En este sentido, las ocupaciones, preocupaciones y
sensaciones relacionadas con el tiempo de los administradores y los innovadores,
por un lado, y las de los profesores «corrientes», por otro, son muy diferentes.

Werner ha señalado de forma muy útil algunas de estas diferencias en la per-
cepción del tiempo y su importancia para el proceso de mejora del currículo. Para
Werner, parece que tanto la Administración como la innovación serían los guar-
dianes del tiempo «objetivo»:

«Los documentos de programación y las estracegias para su mejora, junto con
la organización escolar, suponen una noción del tiempo que es objetiva, racionaliza-
da y administrativa en cuanto a su interés. EI cumplimiento, como tal, viene delimi-
tado por el tiempo objetivo, no sólo tal como se mide por el reloj del aula, sino
también por la estructura del nuevo programau (15).

Werner describe cómo los profesores, en el contexto de la estructura de su
propia clase, experimentan el tiempo de tal modo que choca con la concepción
del tiempo que subyace tras los horarios innovadores de la Administración. Pre•
senta datos que demuestran que, en el contexto de la innovación, los profesores
sienten presiones y ansiedad por el exceso de demandas de tiempo, además de
sentir culpa y frustración porque cumplen el nuevo programa menos rápida y efi-
cazmente de lo que los intemporales requisitos administrativos requieren. Desde
el lugar del profesor, los requerimientos del programa se imponen, sin considera-
ción respecto a las demandas y presiones ya existentes, y con poca orientación so-
bre cómo pueden integrarse los nuevos requisitos en las rutinas y prácticas esta•
blecidas. Para el profesor, las expectativas de tiempo que la innovación exige apa-
recen como excesivas e, inmediatamente, surge un conflicto de expectativas de
tiempo entre el profesor y el administrador. Aquí, el administrador parece insensi-
ble a la perspectiva subjetiva del tiempo del profesor y a las condiciones de traba-
jo sobre las que se apoya. Y es en este punto en el que el profesor pide y exige

(15) Werner, W., ^. nt, lr. 96.
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más tiempo (tiempo adicional de planificación), o bien se acentúa la relajación en
las directrices temporales de la innovación.

Hay, pues, diferencias sustanciales en la perspectiva del tiempo para adminis-
tradores y profesores que tienen importantes implicaciones en la organización de
los cambios educativos. Una forma útil de conceptualizar estas diferencias aparece
en la distinción entre concepciones monocrónicas y policrónicas que hace el antropó•
logo Edward Hall (16).

Según Hall (17), las personas que operan en un marco monocrónico se concen-
tran en realizar una sola acción cada vez, en serie, como una progresión lineal en
un conjunto de etapas definidas. Vuelcan sus energías en completar el horario y
despachar el negocio tan bien como sea posible dentro de ese horario (a la mane-
ra en que algunos doctores atienden a largas listas de pacientes). En ese esquema
temporal, se muestra escasa sensibilidad hacia las peculiaridades del contexto o a
las necesidades del momento. Es el horario y el completar el horario lo que tiene
prioridad. Por supuesto, los que ejercen control administrativo sobre un esquema
de tiempo monocrónico tratan de ejercer su control sobre los aspectos temporales
y se aseguran de que el trabajo de organización quede realmente completo (sin
embargo, son menos precisos en lo que se refere a la tarea como tal, sobre lo
que podría llamarse realización satisfactoria). En este esquema de trabajo, lo que
cuenta es la terminación de las tareas, los horarios y los procedimientos, por enci•
ma del cultivo de las relaciones con las personas. La concepcíón monocróníca del
tiempo es la que prevaleée en casi todas las culturas occidentales (aunque no en
las mediterráneas), domina de forma abrumadora el mundo de los negocios y de
las profesiones, y, lo que es quizá aún más interesante, está extendida sobre todo
entre los varones. (Ver cuadro 1.)

Por comparación, en el tiempo policrónico las personas se concentran en reali-
zar varias acciones combinadas a la vez. Su interés no está tanto en completar los
cuadros horarios como en completar sus transacciones (para el médico policróni•
co, el próximo paciente tendrá que esperar hasta que el actual reciba la atención
precisa, lleve el titmpo que lleve). En los esquemas de tiempo policrónicos se da
una sensibilidad clara hacia el contexto, hacia las implicaciones y complicaciones
de las circunstancias inmediatas y al entorno. Los que ejerCen control administra-
tivo desde una perspectiva policrónica r.onceden a sus subordinados gran libertad
en la temporalización de las tareas. Pero, comparados con los que operan en un
marco de referencia monocrónico, ejercerán probablemente un control mucho
más estricto en cuanto a la descripción y la evaluación de la tarea como tal. Aquí
no sólo es importante haber completado un trabajo, sino también haberlo comple•
tado de acuerdo con las intenciones y definiciones iniciales. Las relaciones, y no
las cosas, predominan en el marco temporal policrónico. EI tiempo policrónico
está orientado hacia las personas, no hacia las tareas; es predominante en el estilo
de cultura mediterránea y de Iberoamérica; es más corrtente en las esferas de
las relaciones ínformales y en la vída doméstica (una esfera de multitud de tareas

(lb1 Hall, E. T., The Dance ojl.ifi. N^w York, Artchor Press-lk^ubblyday, 1984.
(17) Derivado de Hall, E. T., op. cit.
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CUAURO 1

F.squemas de liempo monocrrínico y pnlicrónico

Tabla de tiempa monocrónico Tabla de tiempo tinlicrrínico

Una accibn detrás de otra. Varias acciones a la vez.

Completar los horarios. Completar las transacciones.

Baja sensibilidad hacia el contexto. Alta sensibilidad hacia rl contrxto.

Control sobre el cumplimiento del horario. Gontrol sobre ha definición y evaluacicín
de la tarea.

Orientación hacia los procedimientos del
horario.

Qrientación hacia las hersonas y las rrla^
ciones.

Culturas aoccidentales». Culturas latinas y latinoamericanas.

Esfera oficial de los negocios y las pro-
fesiones.

Esfera rrno oficialu de la vida informal y
doméstica.

Grandes organizaciones. Peyueñas organizaciones.

Masculino. Femcnino.

y relaciones interpersonales densamente apretadas e intensa); es más fácil de en-
contrar en organizaciones pequeñas y personalizadas; y se da con más frecuencia
entre mujeres que entre hombres.

Los esquemas de tiempo monocrónicos y asu hija», la concepción del tiempo
técnico-racional, tienen la ventaja de asegurar que el negocio sale adelante en
grandes organizaciones en las que muchas actividades ^eparadas requieren una
coordinación y una integración efectivas. Sin ernbargo, dice Hall, las organizacio-
nes encerradas en esquemas de tiempo manocrónico tienden a hacerse rígidas y a
perder de vista su propósito original. Tienden a nivelar los cambios y a imponer el
tiempo sin mostrar sensibilidad hacia las particulares circunstancias y al concexto,
y tienden igualmente a oividar las relaciones interpersonales que ias envuelven.
Ponen más énfasis en la apariencia de la acción y en la consecución del cambio yue

en la cualidad y el carácter de la acción y el cambio mismo. Y, lo más importante
de todo, deshumanizan la organización en sus aspectos más fundamentales, alie-
nanda a fos miembros y restringienda la sensibilidad hacia el contexto. Esto es
particularmente cierto cuando una cultura administrativa predominantemente
masculina, de tipo monocrónico, entra en contacco con miembros femeninos, de

tendencias policrónicas. Hall lo rxplica así:
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«... la dirección moderna ha acentnado su aspecto monocrónico a expensas de los
aspectos menos manejables y menos predecibles de tipo policrónico. Casi todo en
nuestra cultura funciona para y procede de una visión monocrónica del mundo.
Para el aspecto antihumano del tiempo M(onocrónico) es alienante, especialmente
para las mujeres. Desgraciadamente, demasiadas mujeres han «cornprado» el mun^
do del tiempo M(onocrónico) sin darse cuenta del sexismo inconsciente que forma
parte de él. (...) Las mujeres sienten que hay algo ajeno en la forma como las orga•
nizaciones modernas manejan el tiempo. (..J En cuanto una entra por la puerta de
la oficina, inmediatamente se encuentra encerrada en una estructura monocrónica
monolítica que es virtualmente imposible de cambiar.» (18)

En la educación, la distinción entre esquemas de tiempo monocrónico y poli•
crónico ha ofrecido interesantes exp}icaciones sobre la resistencia a la escolariza-
ción en la clase juvenil trabajadora. Aquí, McLaren ha demostrado cómo, en su
cu}tura de ca}le, los adolescentes de la clase trabajadora se hallan inmersos en y
están orientados hacia ricas estructuras de tiempo policrónico, en las que muchas
cosas ocurren a la vez en un mundo de relaciones interpersonales complicado y
denso. Esos estudiantes, observa McLaren, se resisten al mundo del aula burocráti^
camente controlado y monocrónico, con su despersonalizado proceso de tareas
únicas y lineales, una detrás de otra (19). Las diferencias entre las estructuras de
tiempo de los profesores y los administradores, propongo yo, pueden ser tal vez
tan significativas como esas diferencias en la percepción del tiempo entre los pro•
fesores y sus alumnos (20).

El mundo de la escuela, y el de la escuela elemental en particular, es un mun•
do en el que una fuerza predominantemente femenina entra en contacto con una
Administración predominantemente masculina. Como han señalado Apple en Es-
tados Unidos, Curiis en Canadá y Purvis en el Reino Unido, el trabajo de la escue•
la elemental es, por razones históricas profundas, básicamente un mundo de tra•
bajo femenino (21). El control, la supervisión y la administración del trabajo del
profesor de escuela e}emental constituyen, en este aspecto, un proceso a través del
cual los varones supervisores dirigcn la vida profesional de las mujeres. Este pro•
ceso, profundamente marcado por el género en lo que se refiere a la administra•
ción del trabajo del profesor, tiene importantes implicaciones para la relación del
tiempo con el trabajo del profesor y con el cambio educativo.

El mundo del profesor de la escuela elemental es de earácter profundamente
policrónico. Cuanto más se baja en la escala de mayor a menor edad más percep•
tible es ese carácter. Es un mundo complejo, denso, en el que el profesor tiene

(18) Hall, E. T., op. cil., p. 54.

(19) MeLaren, P., Schooling as a Bilual PerJomance. London, Roudrdge and Kegan Paul, ! 986.
(20) Sobre las diferencias en e) marco del tiempo drntrn de la comunidad de enseñanza, ver Lubrck,

S. Sandbox Society. New York, Falmer Press, 1985.
(21) Applq M. W., Trachers and Texls London, Routledgr and Ke^an Paul, 1986. Curtis, V., Building

llu Educational State. Nrw York, Falmer Press, 1988. Purvis, ^., u Womrn and Traching in the Ninetrrnth
Centuryu, en R. Dale et at., Educational and the Siatr. Politecs, Patriarch_y and Prachce Ivol. IU. Lewes, Falmer
Press, 1981.
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que hacer gala de una habilidad sofisticada, dirigida a hacer varias cosas al mismo
tiempo. Por ejemplo, hacer funcionar simultáneamente varios centros de aprendi-
zaje se basa en este principio. Como Philip Jackson dijo, el aula elemental tiene,
sobre todo, un sentido de inmediatez en su ambiente (22). Es un mundo profunda•
mente enraizado en interrelaciones personales intensas, sostenidas y sutilmente
cambiantes entre grandes grupos de niños y entre esos niños y su profesora. Es un
mundo menos dirigido por el timbre y el horario que el instituto; un mundo en el
que los proyectos deben ser, y son, perseguidos y los intereses y las actividades
han de ser barajados según las vicisitudes del momento. La cultura del aula ele-
mental -una cultura predominantemente femenina- es, pues, una cultura de alta
sensibilidad hacia lo impredecible y lo particular del contexto, hacia la importan-
cia de las relaciones interpersonales, hacia la culminación de las tareas que se es-
tén realizando. Es una característica importante de la profesora de enseñanza ele•
mental atender prioritariamente los requisitos del contexto, las actividades que
haya que completar en ese contexto y las personas que integran ese contexto, an-
tes que atender la mejora del horario o los requisitos oficiales de preparación y de
trabajo pura y administrativamente «adecuados».

Cuando esta cultura femenina policrónica de la escuela elemental entra en
contacto con una cultura monocrónica masculina dentro de la Administración, in•
sensible al contexto, surgen conflictos inevitablemente. Esto puede ocurrir, por
ejemplo, con los planes inflexibles de mejoras. También pueden surgir conflictos y
malentendidos cuando la Administración designa períodos de tiempo de prepara•
ción para fines específicos, cuando !a planificación colaboradora pasa por alto las
posibles incongruencias de los horarios establecídos para algunos profesores, si se
tienen en cuenta sus contextos particulares de trabajo.

EI compañero de trabajo puede no ser personalmente compatible o soporta-
ble. EI «experto» (por ejemplo, el profesor de Educacion Especial) con el que uno
tiene que trabajar puede tener menor acervo de experiencia que el profesor mis-
mo. Los profesores pueden encontrar más fácil trabajar juntos después del hora-
rio escolar o a la hora de comer que durante el tiempo asignado para la prepara-
ción- un tiempo que tal vez prefieran utilizar para otras cosas, como telefonear o
fotocopiar en las horas en que esos servicios están más libres de demanda por
parte de otros profesores-. Todos estos ejemplos, extraídos del estudio del tiempo
de preparación, indican hasta qué punto las necesidades y demandas de los profe-
sores, generadas por el contexto, pueden interferir, obstruir, minar o alterar los
propósitos de los procedimientos administrativos y las asignaciones de tiempo y
forma que los acompañan. En esta incómoda yuxtaposición de esquemas mono-
crónicos y policrónicos pueden encontrarse muchas de las razones del aparente
fracaso de las reformas impuestas por la Administración.

Y ĉcuáles son las implicaciones políticas de estas diferencias subjetivas en la
perspectiva de profesores y administradores? Para Werner, lo que importa es que
los administradores se den cuenta sensiblemente de las diferencias en la perspecti-

(22) ^ackson, P. W., Lifr in C/anrooms Ncw York, Holt, Rinthart and Winston, 1968.
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va del tiempo de los profesores que sus innovaciones provacan. «Los diseñadores
de programas», dice, «pueden preguntarse qué supone su trabajo para el tiempo
del profesor y en qué aspectos lo compromete» (2S). Y más aún, asevera, «cuando
un proyecto está en vías de desarrollo, necesita una sensibilidad especial hacia la
vivencia del tiempo y la disposición para cambiar constantemente las estructuras
temporales, además de una gran apertura hacia las críticas sobre las razones por
las que el tiempo se ha establecido de esta manera» (24).

Las recomendaciones de Werner son aquí importantes, puesto que tratan de
acercar las dos estructuras temporales (la subjetiva y la objetiva) entre sí y de au•
mentar la conciencia de los administradores y su comprensión respecto a la com-
plejidad del trabajo del profesor. Sin embargo, yo creo que son insuficientes, por
dos razones.

Primero, no cuestionan, sino que admiten la implicación de que el tiempo «ob•
jetivo» o«técnico-racionab^ tiene una superioridad existencial o administrativa,
comparado con el tiempo «vivido», «subjetivo» o«fenomenológíco». Dejan abíerta
la implicación de que la perspectiva subjetiva del tiempo del profesor es importan•
te pero imperfecta; algo que debe acomodarse e incorporarse con más cuidado a
una Administración más condescendiente. Y todo esto pide a gritos unas cuantas
preguntas importantes sobre la validez, la relevancia y la posibilidad práctica de
unas perspectivas sobre el tiempo basadas en un marco de referencia (el adminis•
trativo) que organiza los detalles del trabajo de los profesores sustentados en otro
marco diferente.

Segundo, pedir mayor sensibilidad administrativa para cuestiones de tiempo
hace plantearse cómo y por qué se hizo dominante desde el princípio un márco
de tiempo monocrónico. No cuestiona la posibilidad, muy significativa, de que los
problemas del control del trabajo del profesor surjan precisamente del conflicto
de tener una perspectiva monocrónica que resulta ser el dominio de la Administra•
cíón que es «dominante» y un tiempo polícróníco «subordinado» que resulta ser el
dominio ordinario de los profesores. Tales cuestiones pueden estar encerradas en
los propios principios y en la constitución de las perspectivas de tiempo monocró•
nico mismas, tal como se ha desarrollado y aplicado a través del aparato de con•
trol administrativo.

La primera objeción puede ser aclarada por referencia a la fiáica del tiempo,
que desafia cualquier falsa objetívídad que los defensores de perspectivas particu•
lares del tiempo pudieran reclamar. La segunda levanta cuestiones importantes,
de naturaleza sociafiolítica del tiempo en estructuras de organización, sobre las razo•
nes por las que la perspectiva monocrónica se impuso administrativamente desde.
un principio. Volveré a este punto.

(291 Werner, W., o/i. cil., p. 106.
(24) Ibíd, p. 107.
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4. EL TIEMPO FÍSICO

La base esencial para comenzar la evaluación de los méritos relativos de las di-
ferentes vivencias subjetivas del tiempo es el principio de Einstein, universalmente
aceptado, de que el tiempo fiáico es relativo. No hay puntos fijos en el espacio 0
en el tiempo. En este sentido, el tiempo objetivo no tiene existencia física inde•
pendiente. Es una construcción humana y un acuerdo en torno al cual la mayor parte
de nosotros organizamos nuestras vidas.

En su brillante y accesible explicación de las teorías de la relatividad, Stephen
Hawking, que ocupa la silla de Newton como catedrático de matemáticas en Cam-
bridge, describe cómo el tiempo se encuentra relacionado con la velocidad de la
luz. Por un lado, explica, el tiempo decrece cuando nos aproximamos a la veloci•
dad de la luz (25); por otro, el tiempo parece transcurrir^ más lentamente cuando
nos aproximamos a un cuerpo de gran masa, como es la Tierra. De hecho, Haw-
king describe experimentos llevados a cabo con relojes en lo más alto y en lo más
bajo de torres de agua que dieron el resultado de menor velocidad en los relojes
más próximos a la Tierra (26).

Volveré y me extenderé sobre el segundo principio dentro de un momento,
poryue tiene inmensas repercusiones en la dimensión sociopolítica del tiempo.
Por el momento, sólo quiero dejar claro el sencillo punto que concierne a la relati-
vidad del tiempo flsico. Y esto es excepcionalmente importante porque, dado que
el tiempo fisico es auténticamente relativo, los defensores del tiempo «objetivo»,
«monocrónico» o«técnico•racionab ► no pueden invocar las leyes naturales del
mundo físico como justificación para su punto de vista particular sobre el tiempo.
Por ello, los argumentos en contra o a favor del marco de tiempo monocrónico
de los administradores deben ser evaluados en otros terrenos, incluidos 1os aspec-
tos sociales y los políticos.

5. EL TIEMPO SOCIOPOLÍTICO

El esquema monocrónico del tiempo prevalece en la administración educativa,
no porque sea más acorde con las leyes del mundo natural ni porque sea de
mayor efecto educativo o de mayor eficacia administrativa; prevalece más bien,
porque es la prerrogativa de los poderosos. En los conflictos entre diversas pers•
pectivas del tiempo, como en todos los conflictos entre puntos de vista subjetivos
sobre el mundo, generalmente se aplica el principio de Berger y Luckman, que
dice: «Aquel que define la realidad es el que tiene el palo más grande» (27). En este
aspecto, la dimensión sociopolítica del tiempo, la forma en que conceptos particu-
lares sobre el tiempo Ilegaron a ser administrativamente dominantes, es un ele-
mento central en el control administrativo del trabajo del profesor y en el proceso
de mejora curricular. En la conciencia moderna de la dimensión del tiempo, apa•

(25) Hawking, S., A Rrirf Nisrory o^Timr N^w York, Bantam Books, 1988.
(26) Ibíd
(27) Berger, L. y Luckmann, S., Thr Socia( Construdion oJReáily. Harmondsworth, Penguin, 1967.

44



recen dos aspectos complementarios especialmente importantes: la separación y
la colonización.

a) La separación

Una parte importante de la dimensión sociopolítica del tiempo es la separa-
ción del interés, la responsabilidad y la perspectiva asociada al tiempo entre el ad-
ministrador y el profesor. Una vuelta, por analogía, a(a descrípción de Hawking
de las propiedades fisicas del tiempo ilustrará el punto que estamos tratando:

«Otra predícción de relatividad general es que el tiempo debe parecer trans^

currir más despacio cerca de una gran masa como es la Tierra. Ello se debe a

que existe una relación entre la energía de la luz y su frecuencia (es decir, el nú-

mero de ondas de luz por segundo): Cuanto mayor es la energía, menor es la

frecuencia. AI atravesar la luz hacia arriba el campo de gravitación de la Tierra,

va perdiendo energía y por eso su frecuencia desciende. (Esto quiere decir que

la longitud del tiempo entre onda y onda es cada vez mayor). Para alguicn que

estuviera muy alto, la apariencia sería que todo lo que ocurre abajo va más des^

pacio.u (28)

Aunque siempre es aconsejable ser cattto al aplicar proposiciones del cam-
po físico al mundo social, la transferencia de este principio concreto nos Ileva
a algunas ideas potencialmente fructíferas en el campo de la educación. En
particular, sugiere la siguiente proposición para el proceso de mejora y cam•
bio: Que cuanto más lejos se esté del aula, del centro densamente poblado de
las cosas, como si dijéramos, más lenta en la perspectiva del tiempo que trans-
curre en ellas.

Este principio puede muy bíen explicar la documentada impaciencia que de-
muestran los administradores frente a la velocidad del cambio en sus escuelas.
Desde un punco de vista lejano, no ven la clase en su densa complejidad, en su
opresiva inmediatez, como la ve el profesor. La ven desde el punto de vista exclu-
sivo del cambio que ellos promocionan y apoyan (y del que dependen su reputa-
ción y su carrerar un cambio que tiende a salirse de todos los demás aconteci-
mientos y presiones de la vida del aula. Los administradores ven la clase de forma
monocrónica, no policrónica. Y por eso, los cambios que inician y apoyan parecen
moverse demasiado despacio, para su gusto.

Para el profesor en el aula, mientras tanto, la velocidad del cambio parece ser
demasiado rápida. Desde su posición, en el propio centro de la clase, donde tienen
que afrontar múltiples cambios, no sólo uno (un nuevo sistema de notas, un nue•
vo programa de estudios sociales y la iniciativa de planificación colaborativa, por
ejemplo), y donde además tienen que hacer todo eso aparte de seguir afrontando
los grandes condicionantes de la vida del aula, la temporalización administrativa
para el cambio se ve y experimenta policrónica, no monocrónicamente (29). La ten-

(28) Hawkinq, S., op. cil.
(29) Este fenórneno se conoce a veces como innovación compu^sla (Hargreaves. A., Cumculum and A3-

sessmenl Rqform, Milton Keynes, Open University Press y Toronto, OISE, 1989) o innm^ación múfhpl^ (Ball,

S. Minopolilús oJthe School, London, Methuen, 1987).
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dencia, en consecuencia, es a simplificar el cambio o a suavizarlo, de manera que
el complicado y policrónico mundo del aula se mantenga dentro de límites mane-
jables. Esto ayuda a explicar el descubrimiento de Werner de que los profesores
suelen acomodarse a los procesos de cambio trabajando despacio:

uTrabajar despacio en el aula es el resultado de tratar de hacer a la vez todo lo
que supone un programa, aclarando las dudas sobre cómo puede funcionar mejor
e intentando hacer un trabajo adecuado en tales circunstancias^i (30).

De este choque entre las perspectivas del tiempo de los administradores y
las de los profesores surge una curiosa y extraña paradoja. Cuanto más rápido
y menos «realista» sea el tiempo previsto para el cambio por la Administra-
ción, más intenta el profesor estirarlo. Cuanto más frena el profesor el tiempo
previsto para la mejora, más se impacienca el adminis^rador y más necesidad
siente de acelerar las directrices o de imponer más innovaciones, como otro
claro intento para asegurar el cambio. Esto se suma a las ya complejas presio•
nes del mundo policrónico del profesor; con lo que aumenta la tendencia a
frenar la marcha. Y así sucesivamente.

El resultado es lo que Apple llama intensificación del trabajo del profesor: una
escala burocrática de medidas de presión, expectativas y controles en torno a lo
que los profesores hacen y cuánto deberían hacer a lo largo del día escolar (81).
Gran parte de este autodestructivo proceso de intensificación procede de las dife•
rentes perspectivas de tiempo y de comprensión que abarcan las agudas y profun•
das divisiones entre la enseñanza y ía administración de la enseíianza, la planifica-
ción y la ejecución, el desarrollo y la realización.

El proceso de separación da lugar a malentendidos serios entre los administra-
dores y los profesores en lo referente al tiempo de trabajo, no a problemas fácil•
mente remediables de interpretación o pequeñas lagunas de incomunicación en-
tre ellos: Esa separación más bien crea profundas y endémicas diferencias sobre la
perspectiva del tiempo entre los dos grupos, cuyos sentimientos y sentido de la re•
lación que tienen entre sí las diferentes demandas sobre la vida del aula son diver-
gentes. Por tanto, la clave política de la cuestión que este principio de separación
entre administradores y profesores plantea y su relación con las distintas perspec•
tivas sobre el tiempo no son una cuestión que tenga que ver con una mayor co-
municación y una mayor comprensión entre ambos grupos. En primer lugar, la
clave política de la cuestión radica, más bien, en cuán grande debe ser la diferen•
cia y cuán definida la frontera entre los administradores y los profesores. ^Debe la
planificación administrativa estar separada de la realización de esos planes? ^Debe
ser el administrador e1 responsable del perfeccionamiento de los profesores y del
perfeccionamiento de lo que ya se ha desarrollado? Si los profesores tuvieran un

(90) Werner. W., op. ci/.
(81) ANple, M., F.duca(ion and Powrr. London, Routledge and KeKan Paul, 1982. Trachers and Trxla

London, Roudedge and Kegan Paul, 1986.
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papel más decisivo en el desarrollo curricular y en la confección de horarios a ni-
vel escolar, por ejemplo, ĉacaso no daría esto lugar a unas temporalizacíones más
realistas, a un sentido más policrónico del tiempo para el perfeccionamiento y la
mejora de la enseñanza?

Lo que está en liza en ia concepción sociopolítica del tiempo no son, pues,
asuntos técnicos de menor cuantía referentes a la comunicación y la comprensión
entre los administradores y los profesores, sino las estructuras básicas de responsa•
bilidad en el terreno del desarrollo curricular y el lugar que ocupan y deben o ĉu-
par los profesores en esas estructuras. Lo que se disputa es nada menos que el
trasvase de .poder a los profesores para responsabilizarse del desarrollo curricular
además de sus obligaciones técnicas de mejora.

b) La colonización

Si la separación aleja los mundos de [a Admínistración y de la enseñanza, la co-
lonización los acerca de nuevo, pero de forma particular. La colonización es el
proceso por el que los administradores conquistan o«colonizan» el tiempo de los
profesores para sus propios propósitos. Es el segundo aspecto importante de la di•
mensión sociopolítica del tiempo.

La colonización administrativa del trabajo del profesor se hace evidente cuan•
do dominios privados (<cregiones de atrás») de las vidas profesionales de los profe•
sores son conquistadas para propósitos administrativos, convirtiéndolos formal-
mente en «regiones delanteras». Así, configuraciones de tiempo y espacio que an•
tes eran un campo para la relajación privada y el desahogo se convierten en domi-
nio público para la supervisión.

Fue Erving Goffman, al final de su obra, quien definió las «regionel' dérlante•
rasu y «regiones de atrás» en la vida social y describió el papel que jugaban en las
ocupaciones que tienen que ver con el público (32). Para Goffman, las regiones de•
lanteras son lugares de actuación en los que las personas se encuentran de alguna
manera «en escena» frente a sus clientes, el público o sus superiores. Cuando se
trabaja en regiones delanteras, sea en el comedor para un camarero o camarera,
sea en la sala de exposiciones para un vendedor o en el aula para el profesor, las
personas deben tener cuidado de regular y controlar su conducta: tienen quc
«guardar las apariencias». Las zonas de atrás, en cambio, proporcionan relajación,
alivio, lejanía del esfuerzo y de las demandas de las actuaciones en el proscenio.
Sea la cocina en el restaurante, los vestuarios de la fábrica o la sala de profesores
en la escuela, las regiones de atrás permiten a todo el mundo dejar todo «colgan
do», como si dijéramos. Goffman 1o explica así:

«EI lenguaje entre bastidores consiste en Ilamarse mutuamente por el nom
bre de pila, tomar decisiones colaboradoras, permitirse ser frívolo, hacer co
mentarios sexuales abiertos, yuejarse con profusión, fumar, llevar ropa franca

(82) Goffman, E., Tht P^esentalion afSrljin F.7^rrydny r.i/e. Harmondsworth, Peny,uin, 1959.
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mente informal, sentarse o quedarse de pie sin compostura, usar dialectos o

lenguaje familiar, murmurar y gritar, juguetear con la agresividad, gastar bro-

mas, no prestar atención a cuestiones menores potencialmente simbólicas, ensi-

mismarse en acciones físicas sin importancia tales como tararear, masticar,

mordisquear, eructar o ventoseanr (39).

Las regiones de atrás pueden estar fuertemente controladas en tiempo y espa-
cio -la sala de profesores, la hora del bocadillo, por ejemplo- y pueden estar muy
aisladas del contacto y la observación de clientes en la región frontal (ipocas salas
de profesores se dejan abiertas!}. Pero no siempre es así. Muchas veces los profe-
sionales se ponen en la región de atrás cuando están ostensiblemente en el pros•
cenio. Profesores que salen de su aula al pasillo y dejan caer unas palabras de in-
dignación antes de volver a su «actuaciánn, profesores que ríen y bromean juntos
sobre los padres o los chavales durante un descanso..., éstos son ejemplos de acti-
tudes entre bastidores que se adoptan en el proscenio.

Para el observador casual, el comportamiento entre bastidores puede parecer
inmaduro, una pérdida de tiempo o una falta de profesionalidad. Y las administra-
ciones escolares que aparentemente permiten más de un tiempo y un espacio mí-
nimo para tales m3nifestaciones (por ejemplo, proporcionando ratos líbres o tiem-
po de preparación adicional) pueden ser vistas desde los estamentos oficiales
como copartícipes de la pérdida de tiempo y de la falta de profesionalidad entre
los profesores. Tales juicios, sin embargo, pierden de vista aspectos esenciales so•
bre !os importantes propósitos y funciones que desempeñan las regiones de atrás
en la mayor parte de las situaciones sociales, incluida la enseñanza.

Primero, las regiones de atrás ayudan y permiten la liberalización del estcés.
Aquí se puede relajar el tacto, el control, la tensión adyuirida «en el escenario», en
el aula, en las reuniones oficiales con los colegas o en presencia de los superiores.
EI humor, la digresión, la derivación a temas no escolares de conversación, el
apoyo moral cuando se han encontrado dificultades con la direccíón, con los
alumnos o con los padres, todas estas cosas ayudan a los profesores a«restaurar-
se» y«reconstruirse» para la próxima serie de «actuaciones» (84).

En segundo lugar, las regiones de atrás impulsan las relaciones informales,
yue son las que construyen la confianza, la solidaridad y los sentimientos de
compañerismo entre los profesores. Y precisamente eso es lo que proporciona
una plataforma interpersonal sobre la cual puede edificarse una vida más for-
mal de toma de decisiones en la vida escolar, sin miedo de desconfianzas o ma•
los entendidos.

En tercer lugar, las regiones de atrás engarzadas en el tiempo y en el espacio
(por ejemplo, el descanso en la sala de pro%sores) dan a los profesores la medida
y el control de la flexibilidad persona{ en ese complejo mundo policrónico de su
vida laboral. Permite retirarse de las regiones delanteras y sus obligaciones (lo cual

(99) GolTman, E., Thr Presrnlaóon af Srl^_, op. n(.
(^4) Para in(ormarse sobrr rl l>ersonal dr rscuelas dr esta clasr, vrr Wcxxls, P., Thr Dividrd School.

London, Roudedge and Keyan Paul, 1979.
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es necesario), o apoyar y suplementar esas obligaciones, si es preciso. En este últi•
mo caso, utilizando el tiempo de la comida, por ejemplo, para fotocopiar material,
llamar por teléfono a los padres, corregir deberes o hablar con los compañeros,
los profesores se dedican a actividades «delanteras» o trabajan como si estuvieran
en regiones delanteras en un entorno yue es esencialmente «zona de atrás». Lo
que sigue siendo fundamental en este entorno, como «zona de atrás», es precisa•
mente el control y la flexibilidad que el profesor se permite en esos instantes so^
bre la forma en que prefiere utilizar su tiempo -sea tiempo «de delante» o tiempo
«de detrás»-, según la necesidad del momento en el policrónico y cambiante mun•
do del trabajo.

Se han recogido abundantes datos sobre el uso que los profesores hacen del
tiempo de preparación asignado y sobre los cambiantes patrones de desarrollo y
de demandas profesionales entre los profesores. Estos datos sugieren que el tra-
bajo del profesor fuera del aula -particularmente la forma de utilizar el tiempo
y el espacio- se está convirtiendo en motivo de controversia y discrepancia entre
los profesores y los administradores, precisamente en lo que se refiere a sus cua•
lidades de trabajo en el proscenio o entre bastidores. Sobre todo en lo yue se re^
fiere al tiempo de preparación, un punto clave es si los profesores podrán usarlo
a discreción a la manera de las «zonas de atr•ás» o a la de las de «delante», según
lo crean conveniente, en función de las necesidades y demandas del contexto in^
mediato; o bien si ese tiempo será pasto de !a Administración para sus propios
propósitos, desgastando así las características relajadas de ese área y el propio
parecer de los profesores para usar ese tiempo y ese espacio como lo crean con^
veniente.

Los datos recogidos en ese estudio sugieren que, en bastantes escuelas, el
tiempo de permanencia está siendo cada ves más colonizado para cuestiones
administrativas, convirtiendo las áreas privadas de atrás en regiones frontales
y sometiendo, así, a los profesores a una vigilancia administrativa cada vez
más estricta.

Las respuestas de los profesores entrevistados en este estudio muestra con
claridad la importancia de la discreción y la flexibilidad en el uso del tiempo de
preparación y en su integración en el resto del trabajo fuera del aula. La tensión
puede hacer que los profesores sientan que es mejor descansar ahora y planifi^
car más tarde. Poder disponer fácilmente del teléfono o de la fotocopiadora
(para no hacer largas colas a la hora de comer) tal vez signifique que es más con•
veniente rtunirse con los colegas en horas no programadas, yuizá a la salida. La
marcha del programa puede exigir reuniones de preparación algunas semanas,
no todas. La flexibilidad en estos terrenos es un asunto importante para la
mayor parte de los profesores.

Los directores, a vects, ven las cosas de otro modo. Algunos dejan claro. yue
los asuntos personales, como telefonear al taller, constituyen un uso inadecuado
del tiempo de preparación; otros declaran, orgullosos, que nunca ven a sus profe-
sores sólo tomando café en ese tiempo (con parecidas implicaciones de condena).
Algunos obligan a los profesores a reunirse regularmente para cumplir determi
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nados períodos de planificación, e incluso señalan salas especialmente designadas
para ese propósito. Añádase a esto la presencia creciente de padres en las salas de
profesores de Primaria (lo cual hace el comportamiento «de atrás» mucho más
problemático) y el impacto de la legislación antitabaco en las escuelas de Ontario,
que Ileva a muchos profesores al aparcamiento, a la zona comercial o, a veces, al
cuartito del conserje, lejos del contexto de relaciones informales con sus colegas a
la hora de comer o durante el recreo -aparte de esto, hay más de una referencia a
la colonización del tiempo y del espacio del profesor por parte de la Administra-
ción-.

También debe decirse que esta moda no es universal. Es más fuerte en las zo-
nas de reforma y desarrollo del trabajo colaborador. Parece más fuerte donde hay
obligaciones ligadas al control de la Administración en el nivel de «reforma plani-
ficada». Esta moda no está respaldada por muchos directores, que defienden que el
profesor tiene derecho a relajarse durante su tiempo de permanencia, si la tensión
generada por las actividades anteriores lo requiere, o a utilizar ese tiempo para
asuntos personales, si es importante para el profesor hacerlo así (y reconociendo
que el servicio que el profesor necesita puede no estar disponible en otro mo-
mento). Bastantes directores respetan, asimisma, el parecer de cada profesor en lo
referente al uso del tiempo de preparación de la forma que crean más convenien-
te; aunque pueden procurar que varios profesores estén libres al mismo tiempo
para aumentar sus posibilidades de consultarse, si lo necesitan.

Sin embargo, el aumento de la colonización del tiempo de los profesores por
parte de la Administración, así como el fraccionamiento de su trabajo son factores
cruciales y significativos. Este aumento se debe a la preocupación por la producti•
vidad y el control del tiempo de los trabajadores; preocupaciones que han existido
desde el principio de las estrategias de dirección relacionadas con el uso del tiem-
po en los albores del capitalismo industrial. EI tiempo ha de ser regulado, contro-
lado, fragmentado y repartido para asegurar que se utiliza de forma productiva y
no se malgasta en actividades sin importancia. Hay que usar el tiempo, no pasar-
lo. El tiempo significa dinero (85). Como apuntó Giddens, sin embargo, la coloniza-
ción administrativa del tiempo y del espacio ha crecido y se ha ido haciendo cada
vez más sofisticada en los últimos años con la expansión de los modos de vigilan-
cia del Estado moderno (36). Esa vigilancia supone no sólo un control directo, sino
también un progresivo «hacer visible» lo que hasta. ahora ha sido espacio privado:
planes, pensamientos, reflexiones e intenciones de los sujetos. Con el crecer de la
vigilancia administ ►-ativa, lo que antes había sido privado, espontáneo e imprevisi•
ble se convierte en público, controlado y 1>revisible (37). La colonización y la coor-

(95) Thomf^son, E. P., aTimr Work Discipline and Industrial Capitalismu. Pa.ct and Present, 78, 1967,
pp. 56 96.

(86) Giddens, A., TheConslitutional.Snciety, r^ nt
197) Ver la aplicación de rsta idea a la educación de la comunidad también en Baron, S., uCommu-

nity and thr Limits of Social Drmocracy: Scenes f^om the Politics^, en A. Green y S. Bell, Proqreu and
hreyuadty m Cnmpreheneiirr F.ducation, London. Hargreaves, A. y Reynolds, U., aDecomPrehensivizatiomi,
rn A. Hargrraves y p. Rrynolds, F.ducahuna! Policie.^, Cnnbm^ersir-, and f.nliyues, New York, Falmer Press.
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dinación de las actividades de las «regiones de atrás» en los entornos de trabajo,
incluida la enseñanza, son parte de la moda de vigilancia, esa tendencia a rellenar
y regular las áreas informales y potencialmente «improductivas», o incluso «con-
traproducentes», de la vida profesional de las personas.

Todo esto nos debe volver cautos y realmente escépticos frente a los movi-
mientos aparentemente benevolentes de la Administración que tratan de au•
mentar el control sobre el tiempo de permanencia fuera del aula, por muy bien
intencionados que parezcan. Se corre el riesgo de que muchos profesores (y su
federación) se encuentren atrapados en una maniobra digna de Fausto, en la
que a cambio de la riqueza terrenal del tiempo extra vendan sus almas profesiona-
les (el propio control de la organización y el uso de su tiempo) y su yo privado
más íntimo (el acceso a la camaradería espontánea y la cultura propia del mun-
do del profesor). Esto no significa un deseo de minar o minimizar la importancia
del tiempo adicional fuera del aula para los profesores. En términos técnico-
racionales, proporciona una condición necesaria (aunque no suficienre) para ex-
tender y definir las demandas reales del trabajo del profesor. Y en términos de
micropolítica, también implica la importancia del status y la equidad en la profe•
sión. Pero la clave para las federaciones y para los profesores puede ser, en fin,
no la cantidad de tiempo del que se disponga fuera del aula, sino cómo se usa ese
tiempo y quién controla ese uso.

6. CONCLUSIÓN

El tiempo es relativo. EI tiempo es subjetivo. El sentido subjetivo del tiempo,
digo, tiene distinta importancia para los profesores y para la Administración. Ésta,
sin embargo, tiene mayor poder para conseguir que prevalezcan sus perspectivas
sobre el tiempo. De hecho, puede hacer arraigar sus perspectivas del tiempo y sus
procedimientos en las estructuras administrativas de tal manera que el tiempo
administrativo (monocrónico, objetivo, técnico-racional) puede llegar a ser con•
templado como la única forma razonable y racional de orgaiiizar el tiempo. A la
manera administrativa, el tiempo térnico-racional puede convertirse en tiempo hege•
mónico (S8) -dando por hecho que desafiarlo no es proponer una alternativa legí-
tima sobre el tiempo, sino desafiar los propios cimientos de la eficiencia adminis-
trativa como tal-. Lo que estamos viendo en gran parte de los cambios educativos
y de las reformas administrativas del trabajo de la enseñanza son, en realidad, im•
posiciones de la perspectiva administrativa del tiempo, con todas sus implicacio•
nes prácticas, sobre la vida profesional de los profesores. Estamos, de hecho, sien-
do testigos de la colonización creciente del tiempo y el espacio del profesor por
parte de la Administración, en la que el tiempo monocrónico, técnico-racional, se
convierte en hegemónico.

La mayor parte de los sistemas educativos occidentales vive un creciente con-
trol de la burocracia y una estandarización del desarrollo y la oferta de sus servi-

(SS) Agradezco a Saundra Fish su observacíón en este punto.
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cios educativos. 5alvo algunas excepciones, el control sobre el currículum, sobre la
evaluación y, cada vez más, sobre la propia enseñanza como tal, se está volviendo
progresivamente más centralizado y más detallado. Y todo está ocasionando la
aparición de un abismo cada vez mayor entre la Administracíón y el profesorado,
entre la política y la práctica, entre el desarrollo curricular y el cumplimiento de
los detalles del programa. La paradoja respecto al perfeccionamiento del profeso•
rado es que se presiona a los profesores a que colaboren cada vez más, justamente,
en los púntos en los que menos colaboración se requiere (99).

Dirigidos por su preocupación por la productividad, la eficacia y el control, la
tendencia administrativa consiste en ejercer un mayor control sobre el trabajo del
profesor y sobre su tiempo, en regularlo y racionalizarlo, en dividirlo en pequeíios
componentes discretos con objetivos claramente design^dos y asignados a cada
uno. El tiempo de preparación, el de planificación, el tiempo de grupo, el tiempo
individual o, en Gran Bretaña, el tiempo «dírigida» i40) -todos ellos, sustitutos de
lo que antes era el «tiempo libre», «de recreo» o«de permanencia»- son indícado-
res simbólicos de esta moda. Esta tendencia administrativa a definir y controlar el
tiempo tiene sus raíces en un mundo genéricamente monocrónico y masculino de
las relaciones de mercado ^lirigido hacia la productividad cada vez mayor, la elimi•
nación de «residuos» y la práctica del control y la vigilancia (41)-.

Esta perspectiva monocrónica del tíempo se encuentra divorciada y en duro
conflicto con la perspectiva policrónica de muchos profesores. La perspectiva poli-
crónica, con su énfasis en las relaciones personales más que en las cosas, con su
capacidad flexible de manejar demandas simultáneas en el mundo complejo del
aula frente al cumplimiento de objetivos «de uno en uno», plantea problemas a
los propósitos administrativos de mtjora. Crea barreras a las reformas y resisten•
cias frente al cambio.

Y a medida que se va ensanchando el abismo entre la Administración y el pro•
fesorado, entre la programación y el cumplimiento, también van aumentado las
diferencias de perspectiva entre los administradores y los profesores. Las percep-
ciones del tiempo difieren cada vez más. La Administración trata de compensar
las diferencias con un control más estricto (aumentando el abísmo entre la Admi•
nistración y el profesorado) y multiplicando las demandas administrativas (aumen•
tando las expectativas y ajustando las previsiones de tiempo para el cambio). Con
estas actuaciones refuerzan la resistencia al cambio o a la mejora entre el profeso•
rado y se intensifica el trabajo del profesor. Y al caer en la trampa de la intensifi-
cación, la iniciativa burocrática de ejercer mayor control sobre los cambios y el
desarrollo se vuelve autodestructiva.

(89) Ver Hargreaves, A. y Dawe, R., aCoaching and Unretlective Pracnce: Contríved Collegiality or
collaboracive culture?u. Ponencia presentada tn la Ammcan Educahonat Rritarch A^aociahon. San Francis
co, marzo 27 91, 1989.

(40) Como se designó en el último caso, bajo el nuevo conuato de profesores de 1987.
141) Sobre las conceNciones masculinas de tiempcr y arraigo de ftujo en las rclaciones de mercado,

ver Cottle, T. f., PrrcrivinR Timr. New York, Willty, 1976.
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La salida de este impasse, por lo que parece, no está en las Ilamadas a la sensa-
tez o a la conciencia de los administradores para inventar y desarrollar nuevos
programas y parámetros destinados al cambio. Los malentendidos entre adminis-
tradores y profesores son endémicos y directamente proporcionales a la distancia
entre sus mundos -una distancía que parece ir en aumento--. Sería más provecho-
so explorar soluciones que pusieran en cuestión la dístancia y la fuerza de la sepa•
ración entre la Administración y el profesorado, entre la pro$ramación y el cum•
plimiento -y que desafiaran los impulsos burocráticos responsables de esa separa-
ción-. Sobre todo, pienso que sería más práctico dar mayores responsabilidad y
flexiblidad a los profesores en la organización y la asignación de su tíempo. Con
esto se estaría reconociendo que el perfeccionamiento del profesorado es, en rea-
lidad, incompatible con su confinamiento al papel de cumplir las líneas generales
del currículum. Se estaría reconociendo que el desarrollo del profesor y el de)
currículum están fuertemente ligados entre sí.

Una última implicación, creo yo, es que cuando nos damos cuenta de lo que el
tiempo significa para tos profesores, la conclusión inmediata es que resulta nece-
sario devolverle al profesor su tiempo, tanto cualitativa como cuantitadvamente, y
darle ocasión de hacer cosas sustancialmente educativas con ese tiempo. Si hace•
mos esto, el tiempo ya no será el enemigo de la libertad del profesor, sino su com•
pañero de camino y su apoyo.
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