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DEMANDASDE LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO A
LA GESTION DEL CURRICULUM ESCOLAR?*
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Resumen

A partir de un andlisis sobrelas transformaciones global es que afectan ala
educacion actual y las relaciones de la sociedad del conocimiento con la
escuela, en este articulo se establecen algunos desafios para |os procesos
de gestién de unainstitucion escolar en un marco de profesionalidad do-
cente como estrategia para enfrentar el desarrollo curricular. Sin duda, un
punto central de las politicas educativas dice relacion con |os procesos de
democratizacion del conocimiento social en el sistema escolar y que se
juega, por una parte, en la organizacion curricular y, por otra, en la doble
relacion entre gestion escolar y desarrollo curricular. Es decir, 10 que esta
en juego es laforma de intencionar la construccion de la calidad educati-
va; esto es, pasar de un estadio tradicional de entender la escuelay la
practica docente como ambitos de administracion burocrética del conoci-
miento, a un estadio que interpela el desarrollo profesional docente, los
procesos de gestion y de desarrollo curricular.

*  Algunos elementos de este articulo fueron presentados en el “V Congreso Latino-
americano de Administracién delaEducacion: politicay gestion en lasociedad del
conocimiento”, organizado por la Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la
Educacion, Pontificia Universidad Catélica de Chile y Universidad de Concep-
cién, 2 y 3 de mayo del 2002, Santiago de Chile. Existe referencia en la Revista
Digital UMBRAL N° 10. Se agradecen |os comentarios de Francisco CerdaB., Pro-
fesional del Ministerio de Educacién de Chile. Ademas, los valiosos aportes de
Manuel Pérez P, Profesor de Filosofia U. Chile y Candidato a Doctor en Educa-
cién, Universidad Auténoma de Madrid.

** Doctor en Ciencias de la Educacién, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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Abstract

This article displays challenges for management processes at the educa-
tional institution and strategies for curriculum development. Educational
policies emphasized democratic processes of social knowledge in the edu-
cational system. The curricular organization and the relationship between
school management and curricular development are analyzed. The transi-
tion from a traditional state of bureaucratic administration of knowledge
to a state of professional development, management emphasis, and curricu-
lar development is stressed.

1. Transformaciones globalesy educacion

Actualmente se vive un escenario de profundas transformacio-
nes globales relativas a la configuracion de las relaciones sociales
mediadas por las tecnologias de la informacion?, la creciente com-
plejidad de los procesos econdmicos y de regulacién del Estado y la
reval oracion de la democracia como forma de organizacién politica,
econdémicay social delanueva ciudadania (Tedesco, 1995). Algunos
sostienen que vivimos en una sociedad de cambios globales en que
la informacion y el conocimiento se constituyen en los bienes mas
distintivos y preciados en la esfera social.

Sin duda, Alvin Toffler? fue quien le otorgd crucial importancia
alaproducciony distribucion de conocimiento e informacion en tér-
minos del desarrollo de una sociedad democrética. Tal produccion
de conocimiento al infinito seria posible en un ambiente abierto y
creativo y, por ello, su utilizacion rompe con las formas burocraticas
de gestion anivel institucional. Sin embargo, para Tedesco (1999: 2)
tal andlisis es una mera ingenuidad que requiere de analisis con vi-
siones mas realistas y complejas, pues “una sociedad basada en el
uso intensivo de conocimientos produce simultdneamente fendme-
nos de mésigualdad y de més desigualdad, de mayor homogeneidad

1 Fundamentales son los aportes de Manuel Castells (1999) en su trilogia“Laerade
lainformacion. Economia, sociedad y cultura’, Alianza Editorial, Madrid, Espafia.
2 Ver lostextos “El cambio del poder” (1990) y “Laterceraola’ (1980).
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y de mayor diferenciacion”. Tales desigualdades generan el fendme-
no dela‘exclusion’ social, producto de latransformacién en laorga-
nizacion del trabajo (crisis del trabajo), en la constitucion del Esta-
do-Nacién (crisis del Estado) y en la concepcion del sujeto (crisis
del sujeto).

L a educacion como dimension social vuelve aun sitio de prefe-
rencia en la produccion de conocimiento y valores culturales. Por
ello, “las instancias a través de las cuales se producen y se distribu-
yen el conocimiento y los valores sociales —0 sea, las instituciones
educativas, los educadores y |os intelectuales en general— ocuparan
un lugar central en los conflictos a través de los cuales se definiran
|as orientaciones de estos procesos sociales’ (Tedesco, 1999). Lacla-
sicatension de la educacion como espacio paralaintegracion social
0 como espacio del desarrollo personal, actualmente comienza a ser
redefinida en pos de los requerimientos que plantea una época de
cambios globales (Tedesco, 1995).

Ante la discusion propia de sociedad del conocimiento, se hace
necesario considerar que “cualquiera de nosotros puede estar some-
tido (y de hecho lo estamos a diario) a un bombardeo constante de
informaciones y, al mismo tiempo, no tenemos capacidad critica ni
selectiva. Por |o tanto, no tenemos conocimiento (...). Posee conoci-
miento no aquel gque tiene informacién, sino aquel que sabe qué ha-
cer con lainformacion y puede hacer algo (...)."” (Roger, 2001). Tal
distincion obliga a definir los parametros de la conformacion de la
capacidad criticay de apropiacion de conocimiento, en el marco de
las relaciones sociales propias de la sociedad actual.

Bajo estas coordenadas de globalizacion y de transformaciones
radicales de la organizacion social, “todas las sociedades contempo-
raneas confrontan un desafio similar: deben elevar sus capacidades
de generar conocimiento, de adquirirlo y de adaptarlo, de transmitir-
lo y distribuirlo a la poblacion en su conjunto, de participar en su
evoluciony comunicarlo entodaslasdirecciones’ (Brinner, 1999:66).
Lo que estaen juego eslaformade construir sociedad y, por ende, de
configurar la nueva ciudadania en un orden democratico. Como dice
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Roger (2001: 1) “no puede existir unaverdaderademocraciaalli donde
no se democratiza el conocimiento. La Unicavia genuina parala de-
mocratizacion del conocimiento es, sin duda alguna, la educacion de
los ciudadanos”. Por consiguiente, sélo una educacion de calidad y
distribuida equitativamente es la solucion para enfrentar los desafios
de la sociedad del conocimiento (Briinner, 1999).

Sin duda alguna, la sociedad del conocimiento establece nuevas
demandas a sistema educativo en términos de una redefinicion del
contenido de la socializacion escolar, de la concepcion de sujeto y de
las relaciones formativasy, por lo mismo, de una reconceptualizacion
delas politicas educativas en curso “ que garanticen atodos una educa-
cion de muy buena calidad” (Tedesco, 1999). Tales demandas impli-
can conformar una educacion capaz de responder ante |os desafios de
mayor cohesion social, de participacion politica, de empleabilidad e
ingreso a mundo laboral (Tedesco, 1999). De hecho “asumir que
debemos educarnos alo largo de todalavida, que ningun aprendiza-
jeesdefinitivoy que el acceso al conocimiento no garantiza ascenso
social, modifica profundamente |la representacion social tradicional
sobre la educacién” (Tedesco, 1999).

En definitiva, asistimos aun escenario global de profundos cam-
bios que impactan en su sentido mas estricto a las politicas educati-
vasy sus reformasy, por ende, alainstitucion escolar y sus dinami-
cas de distribucion del conocimiento social. Este nuevo orden
competitivo basado en el conocimiento (Garcia, 1991) y en la confi-
guracioén de “nuevos codigos de modernidad” (CEPAL, 1992) genera
un agotamiento en los estilos tradicionales de hacer educacion,
tensionando |la estructura misma de gestion de conocimiento que tie-
ne lugar en la escuela.

2. Repensando la escuela en la sociedad del conocimiento

Concebir la institucion escolar como espacio social que, indu-
dablemente, es afectado por tales transformaciones globales, conlle-
vaadiscutir las caracterizaciones que le dieron lugar en |os sistemas
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modernos de educacion: la escuela como institucion social se jugd
en el desarrollo de la consolidacién de los Estados-Nacion y, por
ende, su justificacion radicaen actuar como escenario social que ase-
guraorden y reproduccion de los sistemas en juego. Si consideramos
gue larelacion entre escuelay cultura ha sido siempre conflictivay
gue tal relacién posibilita una construccién significativa (Tedesco,
2001), debemos tener presente que la propiaescuel a es unaconstruc-
cion histérica orientada a resolver el problema de |a herencia cultu-
ral hacialas nuevas generaciones.

Como diria Durkheim (1963), la institucion escolar es el espa-
cio de lasocializacion que trabaja con el conocimiento que la socie-
dad requiere para consolidarse en el tiempo. Histéricamente, la es-
cuelacomo institucion social moderna—obligatoria, universal, gratuita
y laica— es producto de la sociedad capitalista industrial que le otor-
ga unaorganizacion ‘piramidal’ no gjena al de las grandes organiza-
cionesindustriales. Ademas, “el sistema educativo estaba concebido
COmMOo unaorganizacion paraladistribucion social delos conocimien-
tos seguin el cual la masa de la poblacion tenia acceso a un minimo
de ensefianza bési ca que garantizaba la homogeneidad cultural dela
sociedad, y una elite accedia a las expresiones mas elaboradas y al
dominio de los instrumentos que permitian cierto nivel de creacion
del conocimiento” (Tedesco, 2000). En esta concepcidn de escuela
como conservadorade las tradicionesy herencias culturales que par-
ticipan de la formacion de las élites sociales y de los procesos de
escolarizacion masivos, caracteristica central es su marcado herme-
tismo —en tanto espacio ‘cerrado’ simbdlicamente, fisicamente y
culturalmente— que la haciafuncionar sin mayores arti culaciones con
el mundo social.

El fundamento que orientaba |a existencia misma de la escuela
se circunscribe a la idea de reproduccion del conocimiento® y de la

3 Reproduccion conformada a partir de valores seculares, principios republicanos,
lengua nacional y ciertavision racional de larealidad.
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estructura social. De hecho, tal escuela, por una parte, respondiaala
intencion de reproducir el orden ideolégico y, por otra, modificar las
pautas tradicionales de socializacion dadas por la familiay laigle-
sia. Tal pugna entre entidades socializadoras preconfigura la emer-
gencia primaria de un campo educativo que hace suyo la disputa por
el legitimo proceso de socializacion y configuracion de la nueva so-
ciedad (Bourdieu, 1995).

Estaideade escuel aabriga unaconcepcién de conocimiento ‘ le-
gitimo’ (Apple, 1986; Foucault, 1997) desde las grandes tradiciones
culturales — herencia cultural’— (Durkheim, 1995) y de las respecti-
vas ciencias que tienen su dominio en el desarrollo social. Ante la
pregunta de Spencer (1932) de “qué conocimiento tiene mas valor”
que Apple (1986) parodia como “de quién es el conocimiento que
tienemasvalor”, se encubre unarealidad indiscutible: el conocimiento
seleccionado, impartido y controlado por la escuela participa de una
conformacion de politica cultural orientada por una hegemonia
epistemol égica de construccion de la realidad social. Por ello, un
punto histérico y distintivo de la escuela es su relacién con el cono-
cimiento, independiente de latradicién que | o define en sus acepcio-
nes propias a una filosofia®, sociologia del conocimiento, antropol o-
gia cultural, psicologia. Por tanto, la escuela se concibe como
escenario que histéricamente ‘ administrael conocimiento’ —entendi-
do éste desde sus mecanismos de seleccion, organizacién y transmi-
sion—, asegurando procesos formativos congruentes con las deman-
das de las diversas politicas educativas.

Tal definicidn posibilitaun andlisis de la escuelacomo una‘ uni-
dad’ o ‘sistema’ que se compone de ciertas estructuras muy delimita-

4 Seconsideraque en el campo delafilosofiay delaciencia han existido dos méto-
dos que explican la forma de obtencion de conocimiento: el ‘organon’ instaurado
por Aristételes denotando |os procedi mientos metodol 6gicos de acceso a conoci-
miento; y €l ‘canon’ que planteado por Kant da cuenta de los criterios mismos de
validez del conocimiento y sus procesos que lo hacen posible. Ciertamente, Popper
plantea la validez provisional por sobre |os criterios de verdad en la construccion
de conocimiento como una forma de mantenerse en alerta ala critica permanente.
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das y que en su conjunto convergen a un desafio mayor: formar la
concienciadel ciudadano parasu insercion en el gran sistemasocial.
Ante la discusion de |os mecanismos de regulacion social mas tradi-
cionales—iglesia, familia— paraenfrentar |os desafios de la socializa-
ciony, ademas, ante la emergencia de nuevas formas de solidaridad,
lainstitucion escolar aparece tensionada como espacio garante de la
democratizacion social (Tedesco, 1999). Al cambiar las condiciones
estructurales de la construccion social, inevitablemente la escuela
debe abrirse alos requerimientos de la sociedad y redefinir sus pac-
tos con otros agentes socializadores (Schiefelbein y Tedesco, 1994,
Tedesco, 1999).

A medida gue los procesos historicos tienen lugar en el ‘breve
siglo XX’ (en cédigo habermasiano), comienza a producirse “una di-
sociacion cada vez mayor entre los contenidos culturales socialmente
mas significativos y los contenidos susceptibles de ser distribuidos
socialmente en formauniversal” (Tedesco, 2000). Tal fendmeno expli-
carialacrisis de la escuela en dos sentidos. empobrecimiento progre-
sivo delos aspectos de la culturaimpuestos en forma universal y falta
de asimilacion de los contenidos cultural es propios de las dimensio-
nes mas dinamicas y complejas de |la realidad contemporanea. En
términos pragmaticos, “la educacién esta en medio de esta encruci-
jada. Entre resultados mediocres 'y enormes desafios; en tension en-
tre los problemas no resueltos del siglo XX y los retos emergentes
gue vienen con el siglo XXI” (Brinner, 2001: 4). No obstante, la
escuela sigue siendo un espacio privilegiado de las macropoliticas
para el desarrollo de experiencias formativas propias a nuevo con-
texto de mayor complejidad cultural.

Un tépico central es analizar la escuela en su dimensién macro-
social, en términos de su contenido socializador y la respuesta a los
nuevos desafios de la permanente transformacion que se vive. Para
Tedesco (2000: 6) “la funcidn de la escuela en relacion a la cultura
consiste en la formacion del nacleo estable, de los marcos de refe-
rencia, que permitiran enfrentar los cambios permanentes a los cua-
les nos somete la produccién cultural del nuevo capitalismo”. Tal
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andlisis, a su vez, nos exige comprender |0s nuevos escenarios de
relacion con otras agencias de socializacion e instituciones respon-
sables de producir conocimientos, delimitando qué se entiende por
conocimiento socialmente significativo (‘nucleo estable’) para su
distribucion en la sociedad. Por o mismo, fundamental es la discu-
sion de qué tipo de escuela se debe construir y qué tipo de articula-
ciones con otras agencias de socializacion se deben propiciar.

Sin embargo, un segundo topico sustantivo de analizar eslacon-
cepcion de escuela como espacio micropolitico orientado por la ges-
tién de conocimientos (Foucault, 1997). Tal concepcidn requiere de
matices explicativos que le otorgan sus distinciones frente a otras
agencias ' productivas’ (Fullan, 2002). Desde otro enfoque, existe una
serie de aproximaciones alaescuelacomo una‘ organizacion’ (Gairin,
1996) que otorga referencia a las estructuras, procesos, objetivos,
sistema de relacionesy cuyos enfoques tedricos centran actualmente
su analisis en la limitacion de estructuras organizacionales
piramidales, jerérquicasy verticalistas, frente al desarrollo de estruc-
turas auténomas, flexibles y dinamicas para enfrentar 1os procesos
de cambio emergentes.

Al considerar lainstitucion escolar como unarealidad construi-
da socialmente, se puede sostener la existencia de una diversidad de
enfoques gque se aproximan indistintamente para su comprension:

* El enfoque técnico: considera la escuela como realidad objetiva,
lineal y de funcionamiento racional, perfectamente estructurada
bajo aplicacion de un sistema jerarquico de métodos racionales
en pro de objetivos y metas definidas aprioristicamente. Parte del
supuesto de generalizacion a otros contextos, siendo el liderazgo
una variable de interés particular. Propio de este enfoque es €l
movimiento de las ‘ escuel as eficaces’. Su punto critico radica en
lamenor consideracion delas variables de contexto sociocultural,
losinteresesy conflictos inherentes atodainstitucion social. La
perspectiva sugerida por Parsons (1989) que entiende la escuela
como espacio de ‘seleccion natural’ —desnaturalizando el con-
flicto social—, constituye un referente de las politicas orientadas
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desde unafragmentacion del conocimientoy delos procesos que
lo hacen posible. Desde el andlisis mas curricular, Tyler (1949)
confirmatoda una dinamica de trabajo escolar en torno al cono-
cimiento y que esta muy préoximo a la delimitacion pragmética
de unaracionalidad instrumental.

* El enfoqueinterpretativo: desde planteamientos fenomenol 6gicos
y hermenéuticos, otorgaimportanciaalaconstruccion delains-
titucion escolar desde |os intereses, actitudes, percepciones, ex-
pectativas y significados de todos los actores de la comunidad
educativa, conformando una cultura particular de comunicacion
y comprension mutua. Sin duda, la perspectiva de Stenhouse
(1987) que comprende ‘la escuela como unacultura’ propia, po-
sibilita una mirada més cercana a la construccién educativa que
se teje en el escenario propio de la institucion escolar.

*  El enfoque sociocritico: comprende la institucion escolar desde
sus posibilidades transformativas hacia los propios sujetos en
un marco de condiciones y significados que le dan sentido, in-
corporando los procesos de negociacion y conflicto que tienen
lugar en las estructuras relacionales entre poder y saber. Plan-
teamientos dados por Freire (1973), Apple (1986), Carr y Kemmis
(1988) establecen cuestionamientos a los marcos relacionales
gue aparecen como constitutivos de las dinamicas educativas.

» El enfoque postestructuralista: desde una posicion critica del
conocimiento universal, justifica la institucion escolar en un
marco de desregularizacion creciente —curricular, organizativa,
politica, epistemoldgica. Los planteamientos dados por Tadeu
Da Silva (2001) permiten la comprension del conocimiento se-
leccionado a través del curriculum escolar como la configura-
cion de un ‘espacio de identidad’ que legitima un discurso de
representacion de larealidad social y cultural.

Cada uno de estos enfoques actlia desde marcos explicativos
particulares a concepciones tedricasy, por sobre todo, aintenciones
e intereses discursivos de |0 que comprenderia una legitima cons-
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truccion de la institucion escolar. Desde un angulo mas propio a la
concepcién de conocimiento posibilitado por ‘modelos de escueld,
Schiro (1999) presenta dos ejes de tensiones: atencion respecto del
conocimiento (sea enfocado en las fuentes o en su uso) y considera-
ciones sobre la realidad (en sus delimitaciones epistemol dgicas
‘objetivistas' o ‘subjetivistas'). Tales tensiones configuran cuatro mo-
delos de escuela: escuela centrada en las disciplinas y aprendizajes
formales (‘modelo academicista’), escuela centrada en la eficacia
(“‘modelo tecnol6gico’), escuela centrada en el cambio social (‘ mo-
delo critico’) y escuela centrada en el nifio (‘modelo humanista’).

Siendo el andlisis funcionalista el que ha tenido mayor presen-
ciaexplicativa—por construccién hegemaonicade |0s procesos educa-
tivos— se hace necesario revisar 1os distintos componentes y proce-
sos gque conforman y le otorgan propiedad funcional a la estructura
organizativa. De hecho, existen aproximaciones a la organizacion
escolar como una ordenacion de procesos estructurales, de distribu-
cién y adecuacion de espaciosy de medios humanosy materiales, de
realizacion de normas, responsabilidadesy relaciones entre los dife-
rentes elementos y actores. Otras aproximaciones destacan su valor
instrumental en tanto medio organizativo para conseguir determina-
dos fines sociales, siendo la satisfaccion del personal y la raciona-
lizacion del trabajo |os aspectos nucleares de |a eficacia organi zativa
(Gairin, 1996). En tales aproximaciones, lainstitucion escolar se con-
figura como una organizacion compuesta de ‘ objetivos’ (propositos
de la organizacion), ‘estructura organizativa’ (medio para conseguir
los objetivos) y el ‘sistema relacional’ de los actores (responsables
del funcionamiento de la organizacion) que le otorga una identidad
especifica (Gairin, 1996). Tal concepcion explica el quehacer de la
escuel a desde dos model os organizacionales.

* el “‘modelo dependiente’, en tanto receptor y reproductor de
parametros externos alainstitucion que se mueve bajo el princi-
pio de uniformidad organizacional en que los actores cumplen
‘funciones’ conforme a normas y responsabilidades preesta-
blecidas—por €. el profesor ‘transmite’ el curriculum sin mayo-
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res coordinaciones profesionales—, teniendo una estructura
verticalista que considera que el funcionamiento eficaz se ga-
rantiza con la existencia de normas adecuadas que se cum-
plen. Tal modelo esta orientado desde una racionalidad instru-
mental que prescribe las funciones docentes (Grundy, 1991).

* el “‘modelo autonémico’ que considera diversas tomas de deci-
sion de la vida institucional para responder a las demandas y
necesidades de la comunidad educativa, garantizando la unidad
del sistema. Més cercano a procesos de descentralizacion edu-
cativa, laactual ‘autonomia’ de lainstitucion escolar y sus acto-
res aparece tensionada desde parametros de vigilanciay control
social y, por ello, se habla mas bien de una autonomia por decre-
to (Contreras, 1999), autonomia relativa y/o permitida (Apple,
1986).

Desde un rescate analitico de lo que constituye la distincion de
la institucién escolar y los rasgos de profesionalidad, Fernandez
(2001) analizala escuela bajo tres model os de organizacion: escuela
como ‘ centro-agregado’, muy propio del modelo profesional liberal
(sobrevive como una suma de elementos en la que cada actor desa-
rrollasu funcién con la minima coordinacién general); escuelacomo
‘centro-estructura’, que se corresponde con el model o de profesional
burocrético (presenta un conjunto de relaciones estables entre los
elementos; disefiado para un fin, pero no para un entorno cambian-
te), y escuela como ‘ centro-sistema’, que distingue al modelo profe-
sional democrético o ‘profesionalidad democratica’ (propio de un
espacio definido por un conjunto de relaciones, flexible en si mismo
y cambiante ante otros posibles fines).

Esta polaridad de model os organi zacional es sol o se sostiene por
fines mas bien analiticos, pues no explicala complgjidad interna de
la cotidianeidad de unainstitucion educativa en que interactian tales
modelosy, por cierto, eso no implica unafalta de organicidad inter-
na. Larelacion que establece |a escuela con el conocimiento conlle-
va a delimitaciones del tipo de actores y sus dindmicas de organiza-
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cion interna. Como tal, los profesores han sido concebidos como ga-
rantes del conocimiento oficial através del tipo de practicas que po-
sibilitan y legitiman (Apple, 1996).

Sin embargo, no es menos cierto que diversas investigaciones
demuestran la ruptura que la escuel a establece en su dindmica inter-
na con estas caracterizaciones histéricas. Es decir, se observan pro-
cesos de deconstruccién y reconstruccion de conocimientos que jus-
tifican el axioma de que los actores sociales resignifican cualquier
objeto de conocimiento y que sus précticas no necesariamente parti-
cipan de la prescripcion politica que intenta enmarcarlas. De ahi la
emergencia de modos especificos —habitus— de interactuar con el co-
nocimientoy de aproximar alos estudiantes alas nuevas probleméti-
cas de las ciencias, de la sociedad y de la vida cotidiana. A su vez,
los propios estudiantes resignifican el conocimiento a partir de sus
propias representaciones, creenciasy practicas sociales, o que evi-
dencialaproblematica consignada por algunos como curriculum ocul-
to (Torres, 1991).

En este marco de relaciones de la escuela con el conocimiento, el
temadel curriculum se hace cada vez mas prioritario, todavez que se
lo entiende como proceso de seleccion, organizacion y transmision de
cultura. Méas aln, si el curriculum actdia como un referente que intenta
orientar |as diversas précticas institucionales, un punto medular es su
caracter prescriptivo —existente en una tradiciéon curricular— que se
configura desde las practicas de disefio curricular, toda vez que el
contexto deformulaciony el contexto de realizacion (Lundgren, 1989)
se distancian y delimitan entre quienes ‘ piensan el disefio’ y quienes
‘lo aplican e implementan’. He aqui o que ciertas coordenadas ted-
ricas han definido criticamente como laracionalidad técnica con que
se concibe la practica de lainstitucién escolar (Carr, W. y Kemmis,
S., 1988).

Bajo este esquema es posible comprender |as variaciones de los
procesos de prescripcién del curriculum en la institucion escolar v,
especificamente, en los docentes. Sin embargo, la tradicion del cu-
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rriculum como ‘préctica’ (Schwab,1973) que remite a actores que
participan de procesos comprensivos de sus propias acciones, posi-
ciones y los modos de organizacion de la escuela, genera posibili-
dades para establecer una relacion diferente con tales marcos
curriculares y romper con laingenuidad de |a prescripcion hacialos
docentes.

El problema de fondo es la forma de comprender tal compleji-
dad relacional consubstantiva a una institucion escolar —espacio de
funciones y responsabilidades conforme a normas, construccion de
significados, conflictos, negociaciones, poder, intereses—y, asu vez,
definir qué eslo que orientatal comprension: un control burocrético
gue desnaturaliza la complejidad institucional o unatransformacion
practica que interpela a una creciente profesionalidad de los actores.
Cualquierasealamirada, |0 que debemostener presente al momento
de reconceptualizar nuestra comprension eslarelacion mediatadela
escuelacon el conocimientoy que, sin lugar adudas, es un imperati-
vo no solo de las actuales politicas educativas, sino de las transfor-
maciones global es que impactan en |as subjetividades de | os sujetos
en esta nueva sociedad del conocimiento.

3. Un marco de profesionalidad al interior delainstitucion
escolar

Sin duda, las reformas educacional es han descubierto el foco de
lainstitucién escolar y el quehacer profesional de los docentes. Tal
descubrimiento ocurre paralelo al agotamiento de los discursos tra-
dicionales que otorgan un reconocimiento meramente retorico al tra-
bajo docente, o que lo connotan como ‘victima'/* culpable’ de los
mal os resultados del sistema escolar o que simplemente es un actor
de poca relevancia educativa. Por cierto, el discurso no oculta una
serie de tensiones respecto de laimagen social de |os maestros: res-
ponsables de la formacion integral de la personalidad de los estu-
diantes v/s responsables del desarrollo cognitivo; agentes de trans-
mision de informacion y de conocimientos previamente elaborados
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por otros v/s mediadores expertos del proceso de construccion de
conocimiento; actores profesional es autbnomosy responsabl es de sus
resultados v/s gjecutores de di sefios pedagdgi cos; actores éticamente
comprometidos con la formacién ciudadana v/s funcionarios buro-
craticos que cumplen normas preestabl ecidas. Sin embargo, las poli-
ticas actuales enfatizan laidea de fortalecer el desarrollo profesional
docente como una estrategia para asegurar las transformaciones re-
gueridas en el microcosmos de | 0s procesos de ensefianza y aprendi-
zaje (Tedesco, 2000).

Conforme aun analisis de caracter sociol dgico es posible adver-
tir que “una profesion es un colectivo con un tipo especial de conoci-
miento, mas o menos complejo, con un cierto cédigo en su utiliza-
cion; pero también es un grupo de poder” (Fernandez, 2001). En un
plano més propio al quehacer profesional, autores como Hargreaves
y Goodson (1996) destacan la existencia de un cuerpo comun de co-
nocimientos y acciones practicas con dicho conocimiento como ras-
gos distintivos de una profesion.

Desde una vertiente sociohistorica de los movimientosy deman-
das profesionalizadoras (Sykes, 1992), es posible advertir que laidea
misma de concebir al docente como un profesional no es gjena alas
relaciones de poder que se dan entre los diferentes estamentos que
operan en el &mbito de la educacién (Popkewitz,1990). En este sen-
tido, Goodlad (1983) menciona tres rasgos distintivos de todo que-
hacer profesional —coincidentes con los criterios de Carr y Kemmis
(1988)—: un cuerpo codificado de conocimientos, existencia de me-
canismos de regulacién y control en el reclutamiento, preparacion,
acceso y gjercicio delaactividad y unaresponsabilidad éticaante los
estudiantes, susfamiliasy la sociedad en general. A su vez, Goodlad
(1983) consideraque ‘ser profesional’ consiste en un proceso de bus-
gueday de perfeccionamiento para alcanzar una serie de objetivos a
lo largo del transcurso de la actividad. Existe, por otra parte, todo un
movimiento critico que cuestiona los elementos constitutivos de la
profesiéon docente desde la caracterizacion que suele hacerse de las
profesiones liberales (Marcelo, 1994).
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Bajo estas coordenadas se hace necesario hacer ladistincion entre
profesionalismo referido a @mbitos globales del quehacer docente
—incluye las caracteristicas de autonomia (posibilidad de actuacion
dentro de determinados margenes), expertizaje (posesion de cierto
cuerpo de conocimiento y practicas), responsabilidad (preocupacion
por el grupo al cual sedirigen las acciones profesionales), integridad
(en relacidn a estatus y privilegios sociales a los que se aspira)
(Contreras, 1997; Sach, 2000)-y profesionalidad que hace referen-
ciaalo especifico del gercicio deladocencia. Por ello, Angel Pérez
(1998) y Sachs (2000) sefialan la profesionalidad en referencia al
proyecto pedagdgico de la calidad interna de la ensefianza, en que
los aspectos éticos, epistemolbgicos, tedricos y practicos constitu-
yen su eje sustancial.

Propiamente, Pérez Gémez (1998: 198) sefiala que “bien lejos
del concepto clésico de profesionalidad docente como posesion indi-
vidual del conocimiento experto y dominio de habilidades, |a practi-
ca profesional docente es, a mi entender, un proceso de acciéon y de
reflexion cooperativa, de indagacion y experimentacion, donde el
profesor aprende al ensefiar, y ensefia porque aprende, interviene para
facilitar y no imponer ni sustituir lacomprension delosaumnosy al
reflexionar sobre su intervencion egjerce y desarrolla su propia com-
prension.” Mas aun, Contreras (1997) se refiere ala profesionalidad
docente como “las cualidades de la practica profesional de los
ensefiantes en funcion de lo que requiere el oficio educativo”. ES
decir, en la profesionalidad estarian en juego el desempefio del ofi-
cio de ensefiar y los valores y pretensiones deseables de alcanzar y
desarrollar en esta profesion.

Desde una vision més globalizadora de | as précticas educativas,
Imberndn (1994: 22) al hablar de profesionalidad se refiere a “un
nuevo concepto de la profesion y la funcion docente que iguala a
todos los que se dedican alatarea educativa...”. Tal concepto enmar-
caria tres caracteristicas genéricas de la actividad del profesor
(Imberndn, 1994): la docencia como una actividad laboral perma-
nente —constituye el medio de vida de quien se dedica profesional -
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mente aella—, actividad en cuyo desempefio se toman decisionesy se
emiten juicios mediados por el contexto social, politico y economi-
co, y como actividad compartida con diversos agentes, gruposy me-
dios. En este sentido, Imberndn (1994, 1999), Contreras (1997) y
Goodlad (1990) coinciden cuando se refieren a la funcion docente
como aguella en la cual se requiere un conocimiento pedagdgico es-
pecifico, un compromiso ético y moral junto ala necesidad de com-
partir responsabilidades con otros agentes sociales.

Si como resultado del andlisis de las circunstancias historicas,
socialesy politicas, aceptamos que la profesionalidad docente ema-
nade |as propuestas del discurso experto y de |os estamentos centra-
les, nos encontramos con un ‘profesional’ docente cuya capacidad
auténoma no es tal —en la medida en que puede ejercer semejante
autonomia solo en el ambito estrecho de los medios, sin que alcance
aladiscusion sobre losfines—y que basi camente actia como un con-
sumidor del conocimiento profesional, no su creador, debido a que
tal conocimiento se construye en esferas distintas de aquellas en las
gue se mueve el profesorado. En consecuencia, €l gjercicio profesio-
nal del profesor se aproximaria méas a una profesion en un sentido
restringido del término (Hoyle, 1996). Inevitablemente tal posicion
es muy discutible, pues no se sitla en el analisis de las distinciones
entre el conocimiento profesional del docentey el conocimiento que
lainstitucion escolar a partir de la seleccién curricular debe sociali-
zar. Por consiguiente, la autonomia profesional se constituye en una
posibilidad, toda vez que la accion de los docentes se ve orientada
desde la construccion del conocimiento profesional que como profe-
sidon y cuerpo especializado del saber son capaces de producir en un
contexto sociohistorico de produccion cultural (Bourdieu, 1999).

Aproximarse ala comprension de la complejidad que supone la
institucion escolar desde la perspectiva de |os propios actores y sus
acciones profesionales, no sélo implica situarnos en un marco mas
comprensivo de la construccién social que constituye la accién edu-
cativa, sino, al mismo tiempo, establecer el desarrollo de laprofesio-
nalidad docente como un pilar fundamental posibilitador de lastrans-

407



Leopoldo Briones Salazar

formaciones de los actuales esquemas de organizacion, gestion y
desarrollo del curriculum escolar.

Algunas caracteristicas asociadas a la profesion docente en un
marco institucional hacen referencia alaburocratizacion de las fun-
ciones, conforme a la racionalidad administrativa que las gobierna,
destacandose el cuestionado estatus profesional (descualificacion
docente), las dificiles condiciones de trabajo, la intensificacion de
funciones profesionales, el aislamiento profesional (Tyler, 1991;
Hargreaves, 1996; Apple, 1996). Rizvi (1993) sefiala que las escue-
|as entendidas como organizaciones burocraticas se caracterizan por
una toma de decisiones orientadas por cuestiones técnicas que re-
guieren de conocimiento profesional experto. Sin embargo, el dis-
curso educativo actual enfatizaladesregulacioninstitucional y la‘ des-
centralizacion’” —aunque algunos (Martinez, 1993; Contreras, 1997)
sostienen que vivimos en tiempos de ‘ burocraciasflexibles' y de‘ au-
tonomias vigiladas y permitidas’ desde un control mas efectivo— de
una amplia parcela de acciones educativas (Garcia Huidobro,1999;
Hargreaves,1996; Goodson,1992; Angulo,1994).

Por otra parte, Schempp (1993) destaca el papel que juega la
cultura escolar en tanto fuente de normas, procedimientos, conduc-
tas y principios, los que en su conjunto facilitan u obstaculizan un
guehacer profesional. Hargreaves (1992, 1994, 1996) estableceladis-
tincion entre el contenido de la cultura docente (actitudes, valores,
creencias, habitos y supuestos compartidos sobre la funcion de la
escuela, el curriculum, los procesos de ensefianza'y aprendizajey la
evaluacion ) y su forma, en cuanto los patrones de relacion y formas
de asociacion entre los profesores. Desde una vision comprensiva,
Pérez Gomez (1998: 162) sefiala que “la cultura de los docentes po-
demos definirla como el conjunto de creencias, valores, habitos y
normas dominantes que determinan |o que dicho grupo social consi-
deravalioso en su contexto profesional, asi como |os modos politica-
mente correctos de pensar, sentir, actuar y relacionarse entre si”. Es
decir, concebir la existencia de una cultura profesional docente, si-
tuada en el marco de una cultura escolar especifica, exige un marco
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analitico riguroso para comprender |as interrelaciones que son posi-
bles entre los actores con sus disposi ciones, resistencias, representa-
ciones, conflictos, intereses, expectativas y, de hecho, todo aguello
gue constituye el ‘habitus’' (Bourdieu, 1999) circunscrito alas condi-
ciones sociales y profesionales del desarrollo de las actuales politi-
cas educativas.

Atendiendo alaformadelaculturadocente, Fullany Hargreaves
(1999), Hargreaves (1992, 1993, 1994,1996) han identificado la cul-
turadel individualismo y la cultura colaborativa. La primera supone
aislamiento docente, reforzamiento de la privacidad, carenciade an&-
lisis con otros, escasa comunicacion entre docentes, |o que generaria
incertidumbre profesional. Tales rasgos estarian posibilitados por la
arquitectura escolar referida a disposicion de |os espacios y normas,
siendo la‘ bal canizacién’ laexpresién particular de un trabajo indivi-
dualistacircunscrito agrupos especificos de docentes que mantienen
relaciones de colaboracién internamente, pero de aislamiento entre
unos y otros por razones de competitividad y, a su vez, potenciado
por lamarcada separacion disciplinariay laestructura departamental
(Eisner, 1992).

Por su parte, la cultura colaborativa, en términos de colegialidad,
connotaria unadinamicade trabajo docente que | egitima espacios para
aprender de otros compartiendo experiencias, ideas, preocupaciones
sobre su propia docencia y, con ello, la posibilidad de planificar en
grupo 'y permitir laobservacion mutua de sus préacticas en un ambiente
de formacion colectiva (Hargreaves, 1996, 1999). Més aun, la cultura
de colaboracién surge de los intereses préximos de |os docentes, de su
juicio profesional autbnomo, y se funda en cualidades como la apertu-
ra, laconfianzay el apoyo entre los docentes (Hargreaves, 1996). Sin
embargo, también es posible distinguir la existencia de dinamicas de
‘colaboracion comoda’ referida a ayudas mutuas sobre cuestiones in-
mediatas de la préacticadocentey de una‘ colegialidad burocrética’ que
no obedece ainiciativa de los profesores, sino aimposiciones directi-
vas muy propias de procedimientos formales y burocratizados en sus
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diferentesformasy necesidades administrativas (Fullan y Hargreaves,
1999).

Por tanto, si la institucion escolar constituye un espacio social
gue resignifica culturay, a su vez, posibilitala generacion de cultu-
ras diversas, se debe considerar que la profesionalidad le otorga un
sentido de autonomia a ejercicio de la profesion docente —enten-
diendo por autonomia la construccién del bien simbdlico especifico
gue define a un cuerpo de profesionales en un campo de produccion
cultural dado. A su vez, el contenido particular de la profesionalidad
se juega por correspondencia a un trabajo colaborativo entre docen-
tes, al desarrollo de un conocimiento especializado y la capacidad de
aprender en un contexto situado. Tales rasgos distintivos de la
profesionalidad enmarcarian el quehacer profesional conforme alos
requerimientos propios de su profesién como a aquello que de suyo
construye la comunidad docente en su historicidad.

4. Profesionalidad, gestion escolar y desarrollo curricular

Reconocer que | os grandes desafios planteados por |as politicas
educativas, en términos de calidad y equidad, impactan profunda-
mente en la institucion escolar y sus procesos de gestion; implica
aceptar la necesidad de redefinir las dindmicas organizativas, profe-
sionalesy el conjunto de practicas que | os actores desarrollan colec-
tivamente. Desde esta coordenada que revitaliza la mirada en la
resignificacion y la practica de los actores de la institucion escolar,
la pregunta que se instala es qué tipo de gestion escolar y sistema de
relaciones profesional es son posibles de establecer desde |os docen-
tes, considerando los referentes de politicas educativas actual es.

En términos relacionales entre cultura docente colaborativa y
profesionalidad, se produce un marco de posibilidades para el desa-
rrollo organizativo y curricular que lainstitucion escolar debe favo-
recer para responder a los requerimientos y demandas sociales. De
hecho, actualmente en |os procesos de Reformas “ existe conciencia
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de que el docente es uno de los actores fundamentales del proceso
educativo” (Rodriguez, 1995). Por ello, se exige unaamplia prepara-
cion cognitiva y pedagogica a los docentes y se le demandan una
serie de competencias, tanto personal es como organizacionales, pro-
pias de un profesional autbnomo capaz de realizar un trabajo profe-
sional compartidoy solidario (Abrile deVollmer, 1994). En este con-
texto de profesionalidad, el profesor es un agente de cambio de los
multiples procesos institucionales (Labaree, 1992; Imbernén, 1994,
1997).

Al considerar la existencia de comunidades profesionales que
optimizan y consolidan gradual mente sus diversas acciones, es posi-
ble comprender la institucién escolar como un escenario de multi-
ples précticas —practicas de organizacion, de gestién, pedagogicas—
gue responden a orientaciones, objetivos, contenidos especificos, to-
mas de decisiones, interesesy variaciones de poder que se juegan en
la dinamica de relaciones profesional es entre |os actores. Tales prac-
ticas permiten unamirada mas contextualizada de |os procesos desa-
rrollados en la institucion escolar. Aceptar la existencia de comuni-
dades profesionales que toman posicion y le otorgan sentido a la
diversidad de précticas, exige pensar en sus nuevas demandas y ne-
cesidades y profundizar en sus aportes especificos.

En este contexto, si la politica hatenido como centro la calidad
y equidad del sistema, es fundamental delimitar qué requiere actual-
mente en su gestion la institucion escolar para aproximarse a estos
desafios. Sin duda, tener claridad institucional respecto de las ofer-
tas educativas y metas a alcanzar posibilita unamejor orientacion de
los procesos a desarrollar internamente. La existencia de una dina-
mica de didlogo y participacion entre los diferentes actores y, con
ello, la existencia de un cuerpo profesional organizado que analice,
reflexione y proponga acciones, constituye condiciones bésicas para
aproximarse alos desafios propuestos. La claridad institucional res-
pecto de las metas a alcanzar (generacion de referentes de calidad),
debiera posibilitar el analisis de una serie de tensiones propias del
mundo escolar:
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* Enlaformade abordar el quehacer institucional, la tension en-
tre trabajo individual v/s trabajo colaborativo.

* Enlaformade asumir laprofesionalidad, |atension entre traba-
jo colaborativo *artificial’ v/s trabajo colaborativo ‘auténtico’.

* En €l conjunto de decisiones didéacticas, la tensién entre trans-
mision de informacion v/s construccién de conocimiento.

e En el ambito curricular, la tension entre docentes como ‘ €jecu-
tores o implementadores’ v/s comunidad profesional que desa-
rrolla curriculum.

* En el &mbito de la optimizacion del proceso pedagoégico, la ten-
sién entre eval uacion como mecanismo de control v/s eval uacion
como mecanismo posibilitador de decisiones fundamentadas.

* Enel &mbito de lagestion del curriculum, en la organizacion 'y
en las précticas pedagdgicas, la tension entre racionalidad ad-
ministrativa v/s racionalidad pedagogica.

Al aceptar que la institucion escolar dialoga con una serie de
referentes externos (demandas sociales, exigencias del mundo labo-
ral y productivo, requerimientos ministeriales en términos de resul-
tados de aprendizajes y del marco curricular) y que la posicion que
asumen los docentes adscribe a parametros de profesionalidad cre-
ciente, adquiere sentido profundizar en el modo cémo se superan di-
chastensionesy, por ende, como se desarrollael curriculum en el con-
junto de précticas para responder a los desafios establecidos por las
politicas educativas. Es decir, 10 que esta en juego es cémo el curricu-
lum es abordado en la institucion escolar por sus actores —desarrollo
curricular— para responder al logro de aprendizajes de calidad com-
prometidos socialmente. Tal problematica se distancia del discurso
ingenuo de la gestion de la politica que tiende a centrar el esfuerzo
en la prescripcion profesional y en las fortalezas de un curriculum
gue ain no ha sido evaluado.

En consecuencia, se entiende por desarrollo curricular los pro-
cesos de resignificacion permanente que los diversos actores de la

412



DEMANDAS DE LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTOA LA GESTION...

institucion escolar establecen en su relacion con el marco curricular,
a modo de un didogo contextualizado en las practicas de organiza-
cion, précticas de gestion y précticas pedagdgicas propias a los di-
versos escenarios educativos. En este sentido, hablar de desarrollo
curricular es ubicarse en la perspectiva de los actores —directivos,
equipos de gestion, profesores y estudiantes— que desde sus respecti-
vas practicas dialogan con el curriculum. Escudero (1999: 18) se
aproxima al problema haciendo un andlisis de las relaciones del de-
sarrollo curricular con el profesor, la consideracion de los centros
escolares como espacio de reconstruccion curricular, el tipo de cul-
tura organizacional existente en las escuelas, entendiendo “el desa-
rrollo del curriculum como un proceso que hade articularse en torno
al proposito basico de activar la mejora'y renovacion pedagdgicos’.
Es decir, Escudero (1999) ubica el desarrollo del curriculum como
una competencia especifica de los establecimientos escolares. Si se
analiza la escuela como espacio que tiene como rasgo distintivo su
relacion con el conocimiento, el desarrollo curricular seria el proce-
so caracterizador del quehacer institucional.

Por ello, “nuestra manera de ver el disefio, desarrollo e innova-
cion del curriculum presupone gue se trata de asuntos en los que se
dan cita, simultaneamente, un buen nimero de cuestiones val orativas,
epistemol dgicas y tedricas, que estan entreveradas con aquellas que
conciernen a procesos y estrategias, condiciones y contextos en los
gue |l os agentes educativos piensan, deciden y construyen el curricu-
lum escolar, los mismos centros e incluso sus mismas identidades y
gjercicios de la profesion” (Escudero, 1999: 15). La existencia de
espacios de resignificacion permanente desde | os actores como que-
hacer propio del desarrollo curricular, le otorga dinamismo al queha-
cer institucional y configuralainstitucion escolar en un escenario de
cambios posibles®.

5 Laparadojadel cambio sostenido es que no hay cambio, los procesos de consolida-
cion y permanencia son requeridos tanto para desplegar unaidentidad como para
negarlay transformarla.
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Un principio epistemoldgico que se juega en los procesos de
resignificacion es la aceptacion de un sujeto que dial oga con objetos
de conocimiento y reconstruye a partir de escenarios de précticas,
representaciones y creencias. Por tanto, el desarrollo curricular su-
pone un objeto de conocimiento, sujetos 'y contextos especificos de
préctica. En el @mbito institucional, el desarrollo curricular comprende
dinadmicas diversas de dia ogo en los multiples escenarios existentes.
Tales dindmicas pueden ser gradual es, simultaneas, recursivas. A su
vez, tales dialogos posibilitan adoptar, adaptar o reconstruir algunos
ambitos del propio marco curricular. Desde esta perspectiva, se con-
cibe alos actores de la institucion escolar en su posibilidad de reco-
ger y analizar informacion, reflexionar colectivamente, posicionarse
criticamente, generar y desarrollar propuestas de accién y/o de inno-
vacion. Tal adscripcion se establece compartiendo principios de un
model o de profesionalidad que se construye en un escenario de prac-
ticas institucionales. Es decir, los planteamientos relativos al desa-
rrollo profesional docente, le otorgan unadistincién particular al de-
sarrollo curricular y, con ello, hacen posible la evidencia de la
racionalidad pedagdgica al interior de la institucion escolar.

Atender los diferentes escenarios del desarrollo curricular en la
institucion escolar exige determinar los actores, contenidos y com-
petencias especificas de intervencion. Mas aun, al mirar cada uno de
los &mbitos del desarrollo curricular, se aprecia un conjunto de prac-
ticas con respectivos actores:

1. Laspracticas pedagogicas de |os docentes como actores funda-
mentalesy cuyos referentes mas préximos son |os Programas de
Estudio, tienen como estrategia las herramientas didacticas v,
por ende, el desarrollo curricular que se juega en este nivel re-
guiere de competencias especificas para lograr ciertos produc-
tos de calidad (disefios de aula, material es didéacticos, propues-
tas evaluativas), orientados al mejoramiento de la calidad de los
aprendizajes de |os estudiantes.
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Las practicas de gestion curricular en escenarios especificos
constituyen un ambito de responsabilidad mayor en las Unida-
des de Gesti6n Pedagdgicasy/o Departamentos y son fundamen-
tales paraque el curriculum escolar se desarrolle atendiendo los
focos mas sensibles y estratégicos, desde el punto de vista del
aprendizaje de | os estudiantes. Por ello, |as competencias profe-
sionales paraanalizar y eval uar disefios curriculares mas eficien-
tes y pertinentes al desarrollo de |os objetivos propuestos con
los docentes, pueden posibilitar la elaboracion de planificacio-
nesy planes de mejoramiento para consolidar y optimizar el ni-
vel de aprendizaje de | os estudiantes.

Las practicas de organizacion curricular como dambito de res-
ponsabilidad mayor en los Equipos de Gestion tienen su refe-
rente en la relaciéon marco curricular y Proyecto Educativo
Institucional (PEl) y, también, en la consideracion de referentes
externo como SIMCE, TIMSS u otros. Las competencias de eva-
luacién debieran permitir la determinacion de los focos favora-
bles y los respectivos ambitos que obstaculizan el desarrollo
curricular, asi como las competencias de disefio y organizacion
curricular debieran posibilitar la elaboracién de propuestas
curriculares diversas, gjustadas aindicadores de calidad genera-
dos a nivel institucional.

Para cada uno de estos ambitos de practica profesional, serequie-

ren competencias de alto nivel en sistemas de seguimiento y monitoreo,
gue permitan otorgarle los sustentos empiricos alas decisiones estructu-
rales que fundamentan el quehacer de la institucion escolar. En este
sentido, el desarrollo curricular como estrategia permite reconocer
ladiversidad de practicas a nivel institucional, discriminar el tipo de
actores fundamentales y responsabilidades profesionales comprome-
tidas, y comprender el dialogo (proceso deresignificaciony contextua-
lizacion) que los actores realizan con el marco curricular y 1os res-
pectivos procesos de articulacion entre tales précticas. Esto puede
apreciarse en el siguiente esquema:
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LA INSTITUCION ESCOLAR COMO ESCENARIO DE PRACTICAS DE
DESARROLLO CURRICULAR

Préacticas de Gestion
Curricular y Pedagdégica

Précticas de Organizacion
Curricular

* Ambito de mayor
responsabilidad profesional
en las Unidades
de Gestion Pedagdgica

* Ambito de mayor
responsabilidad profesional
en los Equipos de Gestion

DESARROLLO
CURRICULAR

Praécticas
Pedagdgicas

\ * Ambito de mayor K
.\ responsabilidad profesional /
en |os docentes 4

Como un modo de comprender las relaciones entre los sujetos
en escenarios especificos propios del desarrollo curricular, la pre-
guntapor el tipo de practicas profesional es comprometidas en lages-
tion escolar es fundamental. Desde una perspectiva analitico-estruc-
tural, se puede apreciar el siguiente esquema de relaciones de
practicas:

Practicas Profesionales
Colaborativas

Practicas Practicas
Profesionales Profesionales
Inmediatas Estratégicas
11 v

Practicas Profesionales
Individualistas
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Este esquema ilustra dos ejes de tensiones para analizar la ges-

tion escolar: sus modalidades de trabajo (tensién entre practicas pro-
fesionales colaborativas y préacticas profesionales individualistas) y
los intereses que la orientan (tension entre practicas profesionales
estratégicas y practicas profesionales inmediatistas). Desde un ana-
lisis de las posibilidades que ofrece tal esquema, se ilustran dos
racionalidades subyacentes para aproximarse a comprender la ges-
tion escolar en sus modalidades de trabajo e intereses:

Racionalidad administrativa de la gestion escolar: propia del
Cuadrante 111 y comprendida como el escenario que orienta las
préacticas profesional es inmediatista (seimpone el peso dela‘co-
modidad’ y de la certeza de la costumbre) e individualistas (se
explican por su apego al trabajo ‘autorreferente’ y *ensimisma-
do’). Tal racionalidad permite entender una gestion escolar ‘de
cortoplazo’ e‘inmediatista’ en que el activismo profesional atenta
contra un desarrollo curricular de calidad. A su vez, |a‘soledad
0 aislamiento’ de un profesional sin una propuesta pedagogica
canalizadora de lineas de accidn, genera problemas a una ges-
tion que se orienta desde un liderazgo compartido.

En este Cuadrante |11 las précticas pedagdgicas pierden su refe-
rente en la construccion de conocimiento y se transforman en
espacios burocratizados del aprendizaje de | os estudiantes, con-
forme arelaciones de control y poder, bajo un esquema autorita-
rio. Las practicas de gestion curricular y pedagogica resuelven
la construccién de planificaciones y disefios de aula como una
forma de tener un registro que garantice la existencia de accio-
nes docentes, en términos de intenciones que no se articulan
necesariamente con las précticas pedagdgicas. Por ultimo, las
practicas de organizacion curricular definen los tiempos y los
espacios de las ofertas curriculares, en correspondencia con €l
mero funcionamiento administrativo.

Variante particular de esta racionalidad es el cruce de practicas
profesionales * colaborativas' e ‘inmediatistas’, comprendida en
el Cuadrante I, que responde a una forma de trabajo concentra-
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da en grupos de interés, con vision de cortoplazo, que puede
actuar como catalizador de resistencias a procesos de cambio
mas compl gjos.

Sin embargo, una gestion escolar orientada desde esta racionali-
dad bien puede funcionar ‘eficazmente’, aunque es posible ad-
vertir ciertos problemas: el éxito de la institucion depende ex-
clusivamente del equipo de gestion (toda vez que este equipo
trabaja colaborativamente) y, por ende, €l resto de lacomunidad
profesional aparece inadvertido y, méas bien, acttia en calidad de
receptor y reproductor de esquemas organizacionales que no se
orientan adesafios mayores (realidad de una‘ gestion colaborativa
de intereses inmediatistas’ del Cuadrante I1). Tal condicion se
ve extremada por un tipo de liderazgo fuerte que corre el riesgo
dedgjar alainstitucion en una‘intemperie’ todavez que el equipo
se desarticule (problema propio de una ‘gestion individualista
deinteresesinmediatistas’ del Cuadrantelll). Estacondicionilus-
traunainstitucion que respondiendo alo emergente—con lo erréa-
tico que esto implica— no se preocupa de construir propuestas de
cambio que desafien por sus objetivos mayores.

Racionalidad pedagdgica de la gestion escolar: propia del Cua-
drante |, comprendida por el escenario de las practicas profesio-
nales colaborativas (prima la reflexion colectivay el trabajo en
equipo de toma de decisiones consensuadas y responsables) y
estratégicas (de caracter proactivas para anteceder escenarios
institucionales). Tal racionalidad permite entender una gestion
escolar ‘de largo alcance’, propia de una comunidad que apren-
de permanentemente desde su propio desarrollo curricular.

Concretamente, las practicas pedagodgicas se definen como es-
paci os de construccién de conocimiento en permanente reflexién,
indagacién y experimentacion de un colectivo profesional que
posibilita relaciones, apelando al estudiante como un sujeto de
conocimiento. Las précticas de gestion curricular y pedagdgicas
se orientan por principios de andlisis permanente y de propues-
tas de innovacion y mejoramiento continuo del quehacer educa-
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tivo. Por ultimo, las préacticas de organizacion curricular esta-
blecen tiempos y espacios necesarios para articular las ofertas
curriculares, en funcién de necesidades y demandas de | os estu-
diantesy de la calidad requerida por la politica educativa.

Si consideramos el Cuadrante IV —cruce de las précticas profe-
sionales individualistas y estratégicas— tenemos un tipo de
liderazgo potencial que acttiacomo condicién basicade unages-
tion escolar que piensa proyectivamente el desarrollo delainsti-
tucion. El desafio es como rescatar el aporte de tales practicasy
analizar por qué en el marco de una institucién escolar tienen
presencia tales préacticas profesionales.

Una gestion escolar orientada desde esta racionalidad debiera
generar condiciones de didlogo permanente entre |os actores que
construyen y desarrollan propuestas de cambio desde un queha-
cer profesional poco compartido (propio de una ‘gestioén indivi-
dualista de intereses estratégicos' del Cuadrante IV) y actores
capaces de trabajar colaborativamente en la generacion y desa-
rrollo de una diversidad de propuestas en beneficio del desarro-
[lo futuro delainstitucién (particular de una“ gestion colaborativa
de intereses estratégicos’ del Cuadrantel).

Atendiendo ala complejidad de lainstitucion escolar conforme
alamultiplicidad de procesos que se desarrollan en una diversidad
de escenarios (Morin, 1999), tal esquemailustrado anteriormente sélo
pretende ser un marco comprensivo analitico de las dinamicas pro-
pias a desarrollo curricular y su relacién con la gestion escolar. De-
bemos sefialar que cada uno de estos cruces de practicas profesiona-
les establecidas en los respectivos cuadrantes pueden aparecer
indistintamente y estar relacionadas entre si, aun cuando al hacer
algun tipo de andlisis institucional se puede identificar cierta predo-
minancia de una de ellas.

Tal estrategia analitica supone unareconceptualizacion delains-
titucion escolar como un espacio social en el que convergen una
multiplicidad de actores con capitales culturales diversosy que, asu
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vez, tiende a legitimar un tipo de practica cultural para la gestion
escolar. A modo de ilustracion, en Chile en el nivel de Educacion
Mediasetiene laexperienciade los Grupos Profesional es de Trabajo
GPT® que, constituidos por docentes de una misma institucion, han
orientado sus acciones desde intereses estratégicos, a travées de un
tipo de trabajo colaborativo en apoyo permanente alos desafios dela
gestion escolar; ademas, como extension colectiva de los GPT, las
Redes Pedagogicas Locales’ focalizan su discusion y reflexion en
campos propiamente disciplinarios, generando colaborativamente
propuestas enfocadas a optimizar |a calidad de los aprendizajes de
los estudiantes. El valor de ambas estructuras profesionales radica
en tensionar laracionalidad administrativa burocratica subyacente a
las formas de organizacion que estan vigentes en cualquier institu-
cion educativa. Si la dindmica de trabajo de otras estructuras profe-
sional es responde a parametros de colaboracion y reflexion colectiva
sobre el quehacer institucional, necesariamente lainstitucién escolar
estaria dando un gran paso para participar de esta sociedad del cono-
cimiento. No obstante, la gestion de la politicaeducacional en Chile,
instal ada desde dinamicas burocratizadoras del conocimiento profe-
sional de los docentes, esta generando programas de intervencion
gue, en rigor, atentan contra la autonomia profesional y, por cierto,
transforman la matriz intelectual que |les otorga sentido®.

Tal comunidad de profesional es debiera posibilitar los cambios
en las practicas de organizacion curricular (por ejemplo, através de
dindmicas de trabajo colaborativas generar disefios curriculares que

6 Mayor informacion se registra en €l texto “Desarrollo profesional docente en €
liceo” (Mineduc, 2001).

7 Laprimera sistematizacion de la existencia de Redes Pedagdgicas de docentes en
Chile, se registra en el documento “Desarrollo profesional docente en el liceo”
(Mineduc, 2001).

8 Entender latension entre la préctica de gestion de la politica educativay |as précti-
cas profesionales de | os docentes, constituye un tépico relevante de nuevasinvesti-
gaciones que den cuenta de | os procesos de violenciasimbdlicaquetienen lugar en
los escenarios de produccién de conocimiento.
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organiceny distribuyan los tiemposy espacios orientados en funcion
de mejores relaciones de los estudiantes con el conocimiento. Al
mismo tiempo, que tal es disefios abran posibilidades de experiencias
de aprendizaje interdisciplinarios, de modo tal de acceder ala com-
plejidad que supone el conocimiento), practicas de gestion curricular
(por ejemplo, gestionar colaborativamente disefios curriculares con
diversos grupos de profesores, atendiendo a |l os procesos de cambio
delas disciplinas, del contexto social y de |los estudiantes; gestionar
disefios de aula que comprometan un avance gradual de |os estudian-
tes con el conocimiento; gestionar las formas de evaluar el progreso
del conocimiento apropiado y reconstruido por |os estudiantes) y prac-
ticas pedagogicas (por ejemplo, establecer dindmicas de trabajo
colaborativo en torno alas estrategias didacti cas que supone €l trata-
miento de los contenidos disciplinares, |a definicion de procedimien-
tos de evaluacion de los aprendizajes a partir de un conocimiento
particular, el tipo de relaciones socioaf ectivas para permitir un mejor
didlogo de los estudiantes con el conocimiento).

Es decir, 1o que estamos intencionando tiene que ver con la po-
sibilidad de gestionar unainstitucion escolar desde un desarrollo pro-
fesional situado en el quehacer institucional que permita, a su vez,
generar escenarios de trabajo colaborativo y estratégico con el cono-
cimiento. De hecho, como un modo de potenciar la experiencia do-
cente, su profesionalidad y lainstitucion escolar en su conjunto, la
existencia de una comunidad de profesionales como plataf orma ba-
sicade unainstitucion escolar se constituye en una condicién nece-
saria para consolidar los cambios producidos y sustentarlos en el
tiempo.

Aproximarse alacomprension de lainstitucion escolar atendien-
do a su complejidad, sus relaciones con el conocimiento y sus din-
mi cas de organi zacion interna, implica desde una gestion colaborativa
con interés estratégico generar condiciones basicas para consolidar
comunidades de profesionales que trabajen colaborativamente, pro-
fundicen en sus focos teméticos y aprendan desde sus respectivos
escenarios. Estamos concientes de que la institucion escolar debe
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analizar sus procesos de gestion para responder alos desafios exigi-
dos en esta sociedad del conocimiento.

Fortalecer y consolidar tales comunidades profesionales, pro-
pias de los establecimientos educativos, se constituyen en desafios
fundamentales para avanzar hacia un desarrollo curricular de cali-
dad. Tales desafios implican tener presente la necesidad de consoli-
dar una cultura de desarrollo profesional que propicie relaciones
colaborativas orientadas a resultados y logros educativos de cali-
dad. La existencia de una comunidad profesional que aprenda de
sus procesos de reflexion, andlisis y propuestas curriculares, re-
quiere de referentes claros, tanto internos como externos, parafor-
talecer sus acciones profesionales y, al mismo tiempo, generar las
bases del desarrollo de una profesionalidad docente que tiene su
representacion en la conformacion de una cultura profesional
colaborativa.

Otro desafio estructural esfortalecer el desarrollo curriculary la
gestion de propuestas de innovacion en lainstitucion. Dada la velo-
cidad de los cambios en el conocimiento, la generacion colaborativa
de propuestas pedagdgicas orientadas por intereses estratégicos se
constituye en el referente inmediato para que cadainstitucién asuma
sus particularidades y sellos formativos. A su vez, se hace necesario
precisar el tipo de competencias profesional es que se requieren para
una gestion de calidad a nivel de desarrollo curricular colaborativo y
delas nuevas propuestas de innovaci 6n generadas, tanto en los diver-
S0s escenarios de |os establ ecimientos educativos como en aquellos
espacios externos de produccion de innovaciones curriculares y pe-
dagdgicas propios al desarrollo de otras redes profesional es.

Desde una visién mas estratégica se propone generar mecanis-
mos de sustentabilidad de los logros y cambios de la institucién es-
colar. Para consolidar |os avances establecidos en el sistema escolar
se requiere de una plataforma de comunidades profesional es que de-
sarrollen sus respectivas competencias en |los diversos escenarios de
practicas existentes. Tal desafio constituye un referente obligado no
sblo paralos docentes 'y su marco de profesionalidad creciente, sino
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también para el conocimiento que los disefiadores de politica deben
incorporar al momento de establecer una toma de decisiones sobre
acciones presentes y futuras. Por tanto, se plantea la necesidad de
observar y apoyar |os elementos emergentes de la propiarealidad del
sistema escolar en términos de las nuevas apuestas de innovacion y
desarrollo institucional posibilitadoras de cambios. Laaperturadela
institucion escolar al mundo social —productivo, cultural y académi-
co— se constituye en una necesidad para posibilitar que los cambios
realizados se sustenten en el tiempo. Por ello, establecer vinculos
estratégicos con instituciones de educacion superior permitiria no
solo hacer investigacion —maés cercana a los contextos escolares en
sus diferentes escenarios de préacticas— y otorgar sustento fundado a
las propuestas de cambio, sino apoyar una gestion escolar de cali-
dad. De hecho, generar condiciones desde la gestion de la politica
educativa y de las propias instituciones para el desarrollo de una
profesionalidad que posibilite un tipo de trabajo colaborativo y con
interés estratégico en cada uno de los escenarios de la institucion
escolar, es una exigencia ética para responsabilizarnos en conjunto
de la calidad educativa que como pais nos merecemos.

5. Reflexiones tltimas

Si consideramos que | as transformaciones globales propiasdela
sociedad del conocimiento establecen nuevas reglas de juego en el
marco de | as relaciones social es e imponen nuevos capital es cultura-
les como rasgos de distincion, lainstitucion escolar se encuentra en
una disyuntiva radical: administrar el conocimiento disponible con
el peligro de cosificarlo y caer en la obsolescencia o gestionar el
capital intelectual pedagodgico propio de la profesionalidad docente
y, con ello, posibilitar el acceso al conocimiento y su posible recons-
truccion en los sujetos estudiantes. En este sentido, es posible esta-
blecer algunas coordenadas que orienten el desarrollo de la institu-
cion escolar y de las practicas profesionales en un marco de gestion
de conocimiento:
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En primer lugar, cuestionar el sentido de la escuela en tanto ins-
titucién que reproduce las pautas culturales y el conocimiento so-
cial. Todo ello como una forma de configurar un quehacer profesio-
nal articulado en la problematicay complejidad de lo que significa
preparar la nueva ciudadania para una sociedad de cambios perma-
nentes en el conocimiento. Es decir, |0 que esta en juego es la capa-
cidad de lagestion de la politica educativa de apoyar |os procesos de
transformacion escolar y actuar con una ‘vigilancia® permanente de
la burocratizacion que intenciona desde sus acciones, programas y
componentes de intervencion en el sistema.

En segundo lugar, las nuevas demandas de formacion ciudadana,
sin duda, exigen un profundo andlisis para comprender |as practicas
sociales y profesionales que se desarrollan en los diversos escenarios
del mundo escolar: ¢qué relaciones socioafectivasy de poder se legiti-
man en la vida cotidiana de las escuelas?, ¢qué capitales culturales e
intelectuales permiten la construccion de nuevos significados?, ¢qué
tipo de lenguajes posibilitan el acceso a los nuevos referentes episte-
moldgicos del conocimiento?, ¢qué dinamicas profesionales permiten
distinguir lapotencialidad pedagdgicadelo vigentey lo nuevo, adife-
rencia de lo que constituye obstacul o educativo? El tema central dice
relacion con la nueva matriz de codigos profesionales que seteje en el
marco de las disposiciones subjetivas de |0s procesos de construccion
de conocimiento para cualquier escenario social.

En tercer lugar, se requiere de nuevos dispositivos intelectuales
para reconfigurar permanentemente la historicidad de las diversas
practicas considerando su origen, sus rasgos distintivos, sus elemen-
tos obstaculizadores y potenciadores, sus cédigos, sus formas de
transformacion. Laidea sustantiva es romper con la‘amnesia’ delos
procesos pedagdgicos que tienen lugar en la escuela y, por cierto,
aventurarse en un viaje con memoria colectiva como referente de las
nuevas propuestas y acciones educativas. Tales dispositivos hacen
referencia a la capacidad permanente de instalar procesos de critica
y autocritica que, a modo de un verdadero plan de accion, considere
la existencia de una gestion inteligente de tomas de decisiones fun-
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dadas en sistemas de seguimiento y monitoreo del desarrollo profe-
sional, curricular e institucional.

En cuarto lugar, es de responsabilidad de la comunidad docente
generar un registro de las diversas practicas profesional es para cons-
truir el conocimiento que se constituya con el tiempo en el saber
propio delaprofesion. Valor fundamental de los procesos de autono-
miacrecientey de legitimacion de las estructuras profesionales esla
capacidad de un cuerpo profesional de ‘codificar’ su propio conoci-
miento y, desde alli, establecer sus propias concepciones educativas
gue tensionen larepresentacion hegemonicade la politica educativa.

En quinto lugar, desde una matriz epistemoldgica, se requiere
de docentes que analicen las posibilidadesy limitaciones del conoci-
miento no solo disciplinar, sino también del conocimiento pedagdgi-
co que sustenta el quehacer profesional. Esto requiere de sujetos en
confianza y con un profundo sentido de apertura al dialogo y a la
critica para transformar los problemas de la escuela en objetos de
conocimiento y construir desde alli una base argumentativa que avale
las nuevas propuestas de accién educativa. Las estrategias de auto-
evaluacion profesional emanadas desde la propiainstitucion escolar
debieran posibilitar escenarios de analisis (auto) critico, esenciales
paraidentificar logrosy obstaculosy, por consiguiente, generar sis-
temas de apoyo focalizados que garanticen la creciente optimizacion
de la calidad de toda institucion educativa.

En sexto lugar, y en un plano didactico, analizar las posibilida-
des de aproximacién y reconstruccion de conocimientos —estrategias
de experimentacion y validacion de conocimientos en forma contex-
tualizada— que tienen lugar en las précticas pedagdgicasy, en conse-
cuencia, revisar los aportes formativos para los estudiantes en tanto
sujetos de conocimiento. Escenario fundamental de |los sistemas de
gestion pedagogica y de las précticas docentes o constituye aquel
referido al quehacer profesional con el conocimiento. De hecho, con-
dicion basica de una institucion social del conocimiento es la exis-
tencia de un cuerpo docente que garantice |os dominios nucleares de
laactualizacion disciplinaria, genere las estrategias profesionales para
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la transferencia a los escenarios pedagdgicos y, sobre todo, tenga la
capacidad de establecer propuestas de accion orientadas al desarro-
Ilo personal eintelectual de |los estudiantes.

Por ultimo, es de responsabilidad ética de lainstitucién escolar
y sus actores socializar su conocimiento para, desde alli, conformar
las bases gque sustenten la existencia de una comunidad critica. Es la
posibilidad de * hacer visible’ aguello que le otorga poder intelectual a
una comunidad profesional. En tal desafio, sin dudaalguna, se requie-
re toda unatransformacién del modo de gestionar la politica educativa
mas bien orientada por |a posibilidad de apoyar |a sustentabilidad de
comunidades autonomas y, con ello, confirmar que la sociedad del
conocimiento sblo se hace posible en la medida en que se tiene una
institucién escolar con capacidad profesional de generar el tejido
social de la nueva ciudadania.
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