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INTRODUCCIÓN

Dentro de las estrategias de reforma curricular existe una tendencia generali^
zada a yuerer remediar sólo aquellas partes del sistema educativo que se conside
ran defectuosas o dañadas. AI parecer, evitamos concebir el sistema como una cul
tura integrada e interconectada (Sarason, 1990). La sentencia que afirma que ael
cambio suele ser un problema yue atañe sólo a las peyueñas unidadesr> (McLaugh
lin, 1991) resulta apropiada en este caso. Remediar las unidades simples no parece
suponer para nosotros grandes dificultades, ya yue siendo precisamente éstas las
partes más reconocibles del sistema, nos resulta cómodo relacionarlas con aquello
9ue más nos atañe. Las unidades simples suelen ser, en su mayoría, muy fáciles de
manejar, controlar o sustituir. A esta tendencia la denominaré enfoque mecanicista
de la reforma curricular.

F.I hecho de centrarnos en las partes o unidades superficiales nos da la posibili

dad de apartarnos de a9uellas preguntas yue se r^elacionan con los propósitos y su

puestos básicos del sistema; preguntas que, por otra parte, podemos considerar
como las más dihciles. Dado que el sistema ha sido creado con el objeto de cum^

plir nuestras metas, las respuestas que genera este tipo de preguntas nos conduci^
rán inevitablemente hacia el cuestionamiento de la existencia del propio sistema.

Más aún, los asuntos relacionados con los valores y propósitos nos harán cuestio^
nar la competencia de aquellos individuos que ostentan el mayor poder/stalus en

el liderato/jerar9uía, y que, a su vez, serán los menos interesados en plantear pre

guntas fundamentales que puedan resultar amenazantes ante las relaciones de po

der existente (Sarason, 1990).

El enfo9ue mecanicista de la reforma se convirtió en una tendencia común du
rante los primeros años de la década de los ochenta, y en numerosas ocasiones se
le ha considerado como la primera ola de reforma curricular en América del Norte
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(Guthrie y Koppich, 1990). Este período se caracterizó por una intensificación de

las expectativas y los estándares y por haber dado un mayor énfasis a asignaturas
académicas tradicionales tales como matemáticas, ciencias y lengua. Se dio por su-

puesto que cuanto más altas fueran las expectativas y los estándares, mayores se-

rían los niveles de rendimiento académico. No se previó, sin embargo, que estas

estrategias de intensificación podían tener como resultado el reforzamiento de

problemas ya existentes, como el aislamiento de los maestros y el estrés relaciona•
do con el trabajo (Hargreaves, 1989).

Los defensores de una reforma curricular mecanicista también han dedicado
su atención a las personas o, como ellos suelen llamarles, a los recursas humanos. El
período que se corresponde con la segunda ola de la reforma curricular norteame-
ricana puso énfasis en este aspecto (Guthrie y Koppich, 1990). Este movimiento
condujo hacia una reorganización de los mecanismos superficiales de administra•
ción escolar, concibiendo, por consiguiente, la mejora del sistema escolar como un
proceso que cornenzaba en lo más bajo y que de ahí iba ascendiendo hacia lo enás
alto. Algunos ejemplos concretos de las reformas de la segunda ola fueron el au-
mento de entrenamientos para maestros antes y durante su servicio, de iniciativas
de administración escolar y de programas de asesoría para los nuevos maestros.
Se partió del supuesto de que al aumentar las destrezas de los maesu•os, los están
dares educativos se verían incrementados de forma natural. Mas, sin embargo, no
fue tomada en consideración la teoría según la cual se concibe la práctica de los
maestros, es decir, su manera de pensar y actuar, como un proceso moldeado por
el ambiente laboral del que ellos forman parte (Hargreaves, 1989; Sarason, 1990).
Cualyuier refortna diseñada desde el exterior sólo conduciría hacia cambios su-
perficiales en la práctica. La cultura de la enseñanza, al estar moldeada por situa-
ciones supeditadas al aula, quedaría igual, esto es, sin cambio alguno.

Así como los sistemas escolares conciben estas variables como un asunto de ín-
dole académica y consideran los estándares de ejecución y la práctica del maestro
como metas de perfeccionamiento, asimismo los líderes de la Administración pú-
blica ven la escolarización como el medio de corregir los males económicos que
ellos perciben. En respuesta a la conferencia cumbre que, sobre educación nacio-
nal, había sido convocada por el Presidente de los Estados Unidos en 1989, los go-
bernadores de todos los Estados firmaron un acuerdo, sin precedentes, en el que
se decía que el pais necesitaba una reforma radical del sistema educativo. Se deci-
dió, además, yue un componente clave de esta reforma debía ser el establecimiento
de una meta de rendimiento y ejecución a nivel nacional. Esta iniciativa coincidía
perfectamente con algunas de las estrategias superflciales que habían sido
establecidas durante la década anterior y que habian sido impulsadas por un presen-
tido deterioro económico (Murphy y Evertson, en prensa) que se achacaba, por
una parte, a una mala gestión y, por otra, a la creencia de que las naciones occi-
dentales se verían eclipsadas en el marco de una futura economía global. Como
parte de esta retórica alarmista, se ha culpado a la pasada y la actual práctica edu-
cativa de haber suscitado tales problemas, y por consiguiente, ha sido uvendida»
como el medio más eficaz para evitar los problemas futuros.
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Este artículo procura ofrecer un enfoque alternativo a la reforma curricular.
Examina la cultura escolar desde una óptica más profunda para descubrir cuáles
son las verdaderas causas de los problemas particulares. Las unidades simples,
basándose en esta perspectiva, no están configuradas ni por el nivel de destreza
de los maestros, ni por asignaturas más rigurosas o por mayores estándares de
rendimiento, ni por cualyuier otro tipo de uintervención cultural» (Hargreaves,
1989); más bien, la configuración está dada por la cultura escolar más profunda:
el contexto en el que las reformas externas son inyectadas. Esta perspectiva exi-
ge el planteamiento de preguntas basadas en los propósitos y supuestos: un en-
foque radicalmente opuesto al que se esconde tras la búsqueda de una unidad
simple e independiente.

Los valores compartidos dentro de una cultura escolar, que mantienen unidos
a los maestros bajo una misma familia laboral, determinan, en gran medida, la
manera en que ellos habrán de responder a las presiones, restricciones y priorida-
des. En lugar de concebir a los maestros como meras unidades culpables o arepa-
rables» dentro de un sistema por lo general saludable, yo prefiero centrarme espe
cíficamente en las prioridades, los propósitos y los supuestos del sistema que res-
tringen y limitan la experiencia de los maestros.

El artículo se compone de cuatro apartados. En primer lugar, describo la ma-
nera en que debe ser entendida una cultura escolar, basándome en la forma en
que los maestros perciben el tiempo. Sus voces nos proveen de una vía para defi-
nir prioridades y propósitos. En segundo lugar, presento dos formas de cultura es-
colar que han de entenderse a partir del análisis del tiempo percibido: por una
parte, una cultura limitante y forzada que ejerce un gran pocíer de control so-
cial y, por otra, una contracultura liberadora basada en el cuidado y la atencicín.
Ambas culturas se examinan detalladamente utilizando como base las transcrip•
ciones de las respuestas dadas por los maestros a las entrevistas efectuadas. En
tercer lugar, def►endo que estas dos culturas de escuela elemental son mutua
mente incompatibles. Aún más, considero que su coexistencia antagónica puede
ser una de las causas del fracaso de una reforma cun-icular impuesta desde el
exterior. Me baso en el hecho de que la mayor parte de los esfuerzus de la refor-
ma curricular deriva de los propósitos y suk>uestos de la cultura dorninante; cul-
tura yue, por otra parte, exige la completa fidclidad y la responsabilid-ad de sus
adeptos. En contraste, los propósitos y supuestos de la contracultura del cuidado
constituyen un valioso recurso yue ha sido ignorado durante mucho tiempo y
yue podría constituir un aporte significativo en el desarrollo de una reforrna
curricular. Concluyo el estudio con una breve explicación de por qué el cuidado ha
sido y continúa siendo ignorado y arguyo que su valor en la cultura escolar do-
minante reyuiere una mayor atención.
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LA RELACIÓN ENTRE LA CULTURA ESCOLAR
Y SU PERCEPCIÓN DEL TIEMPO

Cada cultura posee una visión del tiempo relacionada con la manera en que
sus miembros organizan su vida y la forma en que desarrollan su pensamiento
(McGrath y Kelly, 1986). La forma en que intuitivamente se «vive» el tiempo dife-
rencia a una cultura de otra (Hall, 1984). EI colectivo de individuos atribuye signifi•
cados cualitativos a cada uno de los periodos de tiempo por los que transcurre su
vida. Así, la manera en que ellos perciben el fluir del tiempo estará sujeta a unidades
de longitud vatiable; cada una de ellas, con un significado social e intelectualmente
distinto (Geertz, 1975). El tiempo, dentro de este «fluido cualitativo», no representa
un conjunto de unidades lineales ni uniformes. El valor de cada unidad temporal
cualitativa dependerá del contexto en el que los individuos creen sus significados y
su interpretación del mundo. Los maestros, en su trabajo, están continuamente
tratando de alcanzar una serie de propósitos y significados, al mismo tiempo que
deben hacer frente a otra serie de presiones, restricciones y prioridades. Prestar
atención a la manera en que los maestros hablan sobre esta situación y a sus valo-

res sobre el tiempo nos facilitará la clave para entender el modo en que ellos perci-
ben el contexto culturaL ^

Los resultados de este estudio han sido extraídos de una serie de entrevistas a
fondo que les fueron hechas a treinta y dos maestros de una escuela elemental de
Ontario (Canadá). El formato que se siguió para la realización de las entrevistas no
varió demasiado. Los primeros cinco minutos se dedicaban a preguntas generales
concernientes a la asignatura enset3ada por el maestro y a la descripción de su tra•
bajo en la escuela. Luego combiné esta información con los datos reunidos previa-
mente durante un período de dos semanas de observación. Después de esta fase
inicial, la entrevista pasaba a asumir una forma semiestructurada en la que yo ex-
ploraba la manera en que los maestros pensaban y sentían sobre las decisiones
diarias que tomaban en su trabajo. Se les prestaba una atención especial a todos
aquellos momentos en que los maestros describieran o aludieran a decisiones de
índole temporal. Por ejemplo, el planteamiento introductorio «no hay tiempo
para...» fue analizado con todo detalle. Todas las entrevistas fueron grabadas y
transcritas con el permiso de los maestros.

EI análisis fue Ilevado a cabo mediante el estudio de las transcripciones, hasta
clue emergían de ellas categorías conceptuales. En el transcurso de este largo pro-
ceso, la progresiva familiaridad con los datos obtenidos permitió que surgieran
nuevas categorías y se convirtieran en nuevos significados. Las continuas lectura y
relectura de las transcripciones me hicieran percatarme de la existencia de una re-
lación de dominio entre el significado y el propósito en las descripciones que los
maestros hacían de su trabajo. Esto, junto a un largo proceso de reflexión, me Ile-
vó a comprender que los maestros de educación elemental percibían la cultura so-
cio•temporal de la escuela en dos clistintas modalidades: una de control y respon-
sabilidad y otra de cuidado y espontaneidad. Esto se hizo aún más claro después
de escuchar a una maestra cuando describía la forrna en que ella había respondi-
do ante las tareas que Ir habían sido encargadas en su trabajo. Ella distinguió en•
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tre dos categorías: la primera consistía en la asistencia prestada a los niños que es-
taban bajo su cuidado y la segunda, en una tarea a corto plazo que alguien le había
impuesto a ella. Otra maestra, al describir las áreas de intensificación (1), distin-
guió dos formas de trabajo diario: una le había «llegadou a ella desde fuentes «ex•
ternas»; la segunda forma la comparó con la crianza de niños.

Podríamos sentirnos tentados a insinuar que estas dos maestras tan sólo ha•
bían descrito dos formas distintas de su trabajo diario: una clerical y otra docente.
Pero sus palabras estaban cargadas de significados más profundos. Las dos formas
de comportamiento que ellas describieran encajan dentro de dos estructuras tem-
porales ampliamente diferenciadas. Mientras que una de estas estructuras percibi-
da como externa al trabajo con los niños, la otra se consideraba interna y orienta-
da hacia el cuidado de los niños. La estructura externa establece plazos tempora-
les puntuales que son determinados desde el exterior. La orientación interna es
perpetua y a ella se responde de forma espontánea según va surgiendo la necesi-
dad. En la cita que aparece a continuación, una maestra articula esta diferencia
como una dualidad externa-interna:

«Cuando comienzo a establecer prioridades entre las cosas, es entonces cuando
sale a flote lo interno. Lo interno es cuanto tú procesas lo externo y decides cómo
establecerlo como una prioridad. Cómo yo establezco mis prioridades es un asunto
personal. Mi familia, por ejemplo, es intrínseca. Ellos son internos. Las demandas
externas son demandas administrativas que surgen desde el exterior. Lo interno es
la manera en que yo me siento en relación a los niños y en relación al tipo de ex-
periencias que ellos deben tener en el aula. Es importante que los niños amen leer
y escribir y que sientan triunfadores. Estas son las cosas importantes que me moti-
van a mí como maestra. Son internas.»

Las cosas importantes que motivan a la maestra son las experiencias que ella
ha de suministrar a los niños en el aula. Es significativo para ella que los niños
«amem^ la lectura y que se <tsientan» triunfadores. Ella formula una comparación
entre el cuidado familiar y la manera en que ella establece prioridades en torno a
los niños de la escuela. Y está motivada por su deseo de expresar este cuidado fa-
miliar a los niños en la escuela. Las cosas «extras» que «llegan desde el exterionr
requiere una motivación muy distinta a ésta. Como vemos, el tiempo, en estas dos
perspectivas, se percibe de manera distinta y recibe valores prioritarios distintos,
debido a que ellas representan dos formas de cultura que coexisten en la escuela
elemental. t

CULTURA: EL CICLO DE RESPONSABIL[DAD

EI ciclo de responsabilidad es una coml^leja estructura técnica enraizada en
la construcción social de la escuela como un agente de socialización. Su natura-

(ll La uintensificación^^ sr ha convertido rn un término común dentro de las prrsentes respon
sabilidades del trabajo de marstros. Para una discusión critica de rstr concepto, véase A. HarKreaves
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leza es protectora y conservadora por cuanto pretende asegurar el comportamien•
to de aquellos fines que raramente han sido predeterminados por los maestros;
constituyéndose, así, en una barrera contra su profesionalización. El ciclo de
responsabilidad:

• ejerce un control social y define lo que se «debe» hacer en el sistema
educativo;

• es una fuerza externa que tiene el poder de impedir el desarrollo personal y
profesional;

• se percibe de forma cíclica y recunente;

• es responsable de y evalúa las áreas que están más allá del control de los
maestros;

• incita a la rutina;

• está sustentado por las estructuras y el discurso dominante de la cultura
escolar.

Observemos el conflicto que la siguiente maestra expresa cuando describe lo
que se supone que ella «debe» hacer:

M. «Yo lucho conmigo misma: ^Debo preparar mi programación esta noche o
me debo tomar esa media hora de tiempo Iibre para sentarme en mi casa
a reflexionar sobre este nuevo recurso?

E. Describe lo que es el tiempo libre.

M. Cuando hablo de tiempo libre me refiero al tiempo libre como maestra.

E. Háblame un poco más sobre esto.

M. El tiempo libre es el tiempo que yo debo dedicar en la casa o en la escuela
al trabajo escolar».

«Tiempo libre», en este sentido, se refiere al tiempo que no se contabiliza di•
rectamente. Es el tiempo que se consume de forma privada en la escuela o en la
casa, más allá de los ojos del supervisor. Porque es «libreu, tiene la posibilidad de
ser Ilenado con actividades que, desde un punto de vista personal, pueden tener
un valor muy significativo, pero que vistas desde una perspectiva laboral, puede
que tengan muy poco valor. En consecuencia, el creer que se ha despilfarrado el
utiempo libre» puede traer sentimientos de culpa, que se manifestarán cuando la
maestra «se objetive» y recuerde para sí misma que el tiempo es una responsabi•
lidad:

E. céQ,ué es tiempo perdido?

M. Cuando estoy en casa y me tomo media hora para ver un programa sobre
contaminación o algo así, es porque estoy interesada en saber sobre mi
medio ambiente. Pero entonces me enfado conmigo misma. La "maestra"
se enfada conmigo y me dice: `Deberías estar en tu estudio corrigiendo los
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cuadernos de ortografía, porque ellos siguen estando ahí y necesitan ser
corregidos'. Entonces se produce en mí un gran conflicto interno. ^Dónde
voy a encontrar el tiempo para ver quién soy yo, la persona, y para mirar
por mis responsabilidades como maestra y como padre, esposa, madre?
Nosotras jugamos demasiados roles en un mismo día».

ccEncontrar el tiempo para ver quién soy yo» es una petición de un tiempo
para el desarrollo personal o profesional. Pero esta necesidad de renovación sólo
podrá ser experimentada cuando Ios maestros se sientan con Ia suficiente seguri-
dad para explorar, experimentar y aprender por medio de un jracaso sin riesgo. Si el
tiempo de la cultura escolar dominante fuese un tiempo responsable, los maestros
deberíarr sentirse más inclinados a dar los pasos para desarrollarse a si mismos
personal y profesionalmente. La siguiente cita ilustra cómo una maestra desea en-
caminarse haĉia el desarrollo profesional, pero se ve obstaculizada por un com-
portamiento que ella reconoce como responsable:

«Algunos días, cuando regreso a casa, voy realmente cargada de trabajo, y pue-
de que además lleve conmigo algún nuevo cuadernillo sobre escritura creativa o
algo por el estilo. Le doy una breve ojeada y digo: "Caramba, qué fantástico, qué can^
tidad de ideas, me gustaría poder usar todo esto". Bueno, regresarE a casa y diré: "Sé
lo que haré mañana y podría redactar detalladamente mi agenda de trabajo e impre•
sionar a alguien que pudiese aparecer en mi aula de clases"; o"me gustaría sentarme
y devorar este cuadernillo'. Pero la mayor parte de las veces, lo único que
puedo hacer es darle una simple ojeada ya que son demasiadas las cosas que me
quedan por hacer en el día..., y esas otras cosas consumen mi tiempo y me siento
frustrada porque lo que me hubiese gustado hacer era sentarme y dcvorar este
nuevo cuadernillo.n

Las imágenes de «nutrición y digestión» en la viva descripción que hace esta
maestra ilustran su percepción en torno a dos esn-ucturas temporales que compi-
ten entre sí. Las cosas que hay que «hacern en un día pueden ocupar tan sólo un
momento, pero uno debe «digerin^ un informe curricular, y éste supone pensar, re•
lajarse y reflexionar; su implantación requiere un semestre o un año para que
pueda ser incorporado a la práctica. El tiempo dedicado a las actividades de des-
arrollo profesional exige una duración prolongada. Y además, al ser ella canscien-
te de que las actividades de su agenda diaria, o los niveles de tiempo responsable,
serán juzgados externamente, entonces, dentro de ella, surge un conflicto moral
que la llevará hacia una encrucijada de valores:

E. «Has dicho que "todas estas cosas devoran tu tiempo". ĉCómo te sientes
con esto?

M. Siento un gran conflicto interno.

E. zPor qué resulta más importante seleccionar las cosas qur devoran tu día y
no sentarte a digerir ese nuevo documento?

M. Las presiones. Las obligac.iones inmediatas. Esas cosas que deben hacerse
tarde o temprano en el día. Tengo yue corregir los exámenes porque ten•
go que devolverlos como parte de la unidad de estudio. Las obligaciones
inmediatas devoran mi tiempo».
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«Obligaciones inmediatas»: el comportamiento que es considerado valioso por
los principios impuestos externamente prevalece sobre la reflexión y el crecimien-
to personal. Si la supervivencia supone la conformidad con un modo de control
social dictado por los estándares de una responsabilidad a corto plazo, los maes-
tros se mantendrán distanciados de la posibilidad de «ver» quiénes son ellos como
personas y como maestros.

El tiempo de responsabilidad es percibido por los maestros como un patrón de
colas» o ciclos sucesivos que se repiten una y otra vez (Connelly, 1991). El cálculo
del tiempo de estas olas debe encajar perfectamente dentro de aquellas tecnolo-
gías, relacionadas con el tiempo, que han sido establecidas con el fin de demarcar
el año escolar (ciclos periódicos diarios, programaciones mensuales, semestres es-
colares, año académico estándar). También puede ser percibido como un período
de tiempo aproximado durante el cual la práctica debe adoptar alguna innovación
que se haya traído desde el exterior. Notemos cómo la siguiente maestra describe
el paso de un ciclo durante el cual ella estuvo ausente:

«Durante el año que yo estuve fuera, la gran cuestión sobre el Lenguaje Total
hizo su aparición. Perdí una gran oportunidad. Y aún estoy intentado resolverlo en
mi mente sin contar con ese impul inicial. Es como un juego de "corre yue yo te al-
canzo", en el 9ue sólo obtienes pequeños trocitos. Cuando regresé, preparé mi pro-
gramación de la manera en yue estaba acostumbrada a hacerla antes, pero escu
chaba estos comentarios sobre el Lenguaje Total. Yo decidí yue debería ponerme
al día poryue na había hecho ese curso. No tuve el entrenamiento durante el servi
cio. Por tanto, me Ilema más tiempo implantar algunas de las cosas yue ya otra
gente está haciendo.»

El ciclo se percibe como movimiento y los maestros se ven a sí mismos como
si estuviesen viajando en él. Para poder viajar en la ola de una forma adecuada,
uno debe estar de acuerdo con las obligaciones prescritas en el ciclo. Si los maes-
tros se han ausentado durante el inicio o el transcurso de un ciclo, ellos manifies-
tan no estar en la «corriente». La imaginería representa un cuadro mental del ci-
clo como si fuese una ola que uno pudiese atrapar o un río en el yue uno pudiese
navegar. Así, es posible para los maestros describirse a sí mismos como Si estuvie
ran en la acorriente». Si alguno pierde un ciclo o no alcanza la ola cuando ésta
pasa, entonces se tiene la percepción de que uno está fuera del lugar considerado
como correcto. Para que alguno pueda reintegrarse en un ciclo, entonces necesitaría
«alcanzarlo».

Varias frases son utilizadas por los maestros para expresar su deseo de encajar
en el movimiento del ciclo. Además de «estar en camino», mencionan «hacer lo
que se debe», «ir en la dirección correcta», «hacer lo que es mejor», «estar al
corriente» y«hacer lo que se supone que debo hacer». Estas frases están relaciona-
das con el control de calidad y con la obligación de pasar a los estudiantes a un nivel
superior dentro de la jerarquía de grados. La obligación de estar «en camino» se
deriva, en este proceso, de las expectativas que se definen Euera del aula indivi-
dual de los maestros.

La responsabilidad ante los principios de ejecución definidos desde el exterior
es la fuerza motriz que subyace al movimiento del ciclo. La siguiente maestra ex-
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pone dónde se originan las presiones en su trabajo. Éstas se centran en el tiempo
que se considera como responsable y están enmarcadas por un plazo de tiempo

inminente:

E. «Dentro de tu trabajo, ĉcuál es el punto específico en el que se originan las
presiones?

M. Tú tienes un programa. Tú tienes una línea de tiempo. Tú quieres que
cada niño llegue lo más lejos que puedas hacerlo llegar en esos diez meses.
Si lo tengo que poner en pocas palabras, esto es. Tú eres el que tienes que
responder por todo. Tienes que explicar, demostrar, justificar ante los pa•
dres lo que estás haciendo; lo cual supone muchísimo. Tú eres el mediador
y ellos vendrán a ti en cada momento. Ellos te insultarán o te suplicarán a
ti. Tú prefieres la súplica. No quieres que ellos te insulten».

Los padres, al poner una gran cantidad de expectativas externas en los maes-
tros, imponen sobre éstos la mayor de las ansiedades. Aparte de los padres, exis-
ten otras dos cortes externas que elaboran un juicio sobre las actividades que de-
ben llevarse a cabo durante el ciclo de responsabilidad. La primera ucorte» está
compuesta por las entidades representativas del orden sociotemporal de la escue-
la. Estos individuos ocupan posidones autoritarias de poder y tienen la capacidad
de influir en el trabajo diario del maestro en el aula. Ellos son los administradores
que pueden manipular la organización de los planes de trabajo de los maestros o
sus condiciones de trabajo y, además, son asesores curriculares que informan a los
maestros sobre las metas del ciclo. La segunda «corte» está compuesto por indivi-
duos que tienen poca influencia directa sobre e! trabajo diario del maestro en el
aula. Son miembros del consejo de educación o representación oficiales del go-
bierno provincial, estatal o federal.

Es importante distinguir entre los niveles de control que evalúan las activida•
des diarias de los maestros de la escuela elemental. Los maestros y sus estudian•
tes ocupan un nível dentro del control jerárquico en el que se encuentra confina-
do el ambiente escolar. Los estudiantes funcionan dentro del ambiente del aula y
están bajo el control de los maestros. Los padres, los oficiales administrativos y el
personal gubernamental son vistos cotno entidades externas al medio ambiente
cultural de los maestros. En la mayor parte de los casos, ellos están fuera del con-
trol del maestro. Dadas las presiones potenciales y las obligaciones forzadas que se
originan más allá de su control, los maestros se ven obligados a tomar una serie
de decisiones con el fin de evitar una carga excesiva de estrés; no prestándole
atención a lo que ellos desean hacer y concentrándose en la que ellos «debero^ ha-
cer, de cara a la responsabilidad externa:

«Sé que existen directrices curriculares y yue existen áreas específicas yue de
ben ser cubiertas. Son éstas las que deben ser enseñadas. Yo me siento responsable.
No debo sólo enseñar, sino tarnbién estar seKura de yue rnis estudiantes han adqui
rido esas destrezas básicas.u

Las tres apariciones de la palabra culebo» en la cita anterior subrayan el senti-
do de obiigación de enseñar y, además, garantizar que una serie de destrezas han
sido adquiridas y medidas. En este contexto, la responsabilidad se detine de una
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forma utilitaria y funcional. El maestro, en este ciclo, se concibe a sí mismo como
un instrumento que actúa en favor de unas metas impuestas desde el exterior. Ac-
tuar responsablemente supone conseguir dichas metas de la manera más efectiva
posible. La interacción espontánea y aleatoria no encaja bien dentro de los logros
previstos que los maestros saben que deben justificar. Algunos perciben las restrio
ciones de esta cultura escolar como altamente limitantes; valiéndose de palabras
como «atado», «apretado», «estar etitre», cpresionado» y«triturado» para expresar
su confinamiento. Por consiguiente, los imperativos culturales de «estar en cami^
no» llevan consigo la incapacidad de desviarse del camino.

Se adopta frecuentemente la rutina como un facilitador temporal para poder
ejecutar las metas previstas en cada uno de los niños. Cuando se le preguntó a
una maestra si deseaba trabajar sin tener que utilizar la programación como una
guía, respondió con las siguientes palabras:

«Sería muy "esaesante" no contar con una planificación en mi quehacer de día a
día. Soy responsable de sesenta niños en un día, una semana, un mes. Soy siempre
responsable de estos niños. Probablemente sentiré la misma cantidad de estrés, no
importa cuál sea el sistema externo. Esto está conectado con la responsabilidad que
yo siento de Ilevar los niños de mi clase lo más lejos que yo pueda.n

La responsabilidad que la maestra siente está sostenida por, al menos, dos
tecnologías rutinarias de control temporal y social: el programa y la medición
del tiempo. El control social fue la meta de la temprana estandarización de las
estructuras, los grados y las asignaturas escolares (Tyack y Hansot, 1982; Freidus,
1990). Estos métodos fueron establecidos a costa del desarrollo personal y profe-
sional de los maestros (Elbaz, 1983). Argiiiré que la estructura, los grados y las
asignaturas deben ser incluidos como un medio técnico junto al calendario, el
programa y la medición del tiempo como un complejo instrumental de control
social dirigido a ordenar el comportamiento natural y espontáneo de los estu•
diantes y maestros. Aún más, según ha apuntado claramente Broadfoot (1990,
p. 206), el control social ejercido por la responsabilidad está materializado en el dis•
curso penetrante de la escuela. EI lenguaje y la percepción sociotemporal son,
ambos, ventanas que se abren hacia las normas y los valores de la cultura. El po-
der moral de la responsabilidad es, por consiguiente, el elemento predominante
en las estructuras ocultas y el currículo de la cultura escolar. Esto ha definido el
sistema dominante de valores sociotemporales, así como también ha influido en
el lenguaje del discurso educativo.

La naturaleza humana puede ser percibida como inherentemente deficiente y
necesitada de formas externas de control social, o como inherentemente positiva
de estimulante de la iniciativa independiente y personal (Schein, 1986). Este estudio
sugiere que no hay confianza en que los maestros puedan eumplir las metas que
valoran los planificadores «externos» del sistema educativo. Desde el momento en
que el impulso para la reforma educativa en la pasada década tuvo su origen en la
inseguridad económica, los líderes de la jerarquía educativa, al parecer, han sido
socializados para creer que los maestros no podrían conducir a los estudiantes a
convertirse en séres económicamente maduros. Se han establecido unos mecanis-
mos de control para asegurar que estas metas económicas se cumplan.
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CONTRACULTURA: EL TIEMPO KAIROPOÉTICO DE CUIDADO

La palabra «kairopoético» es la que mejor representa las características más
singulares del cuidado. «Kairo» viene de la palabra griega kairos que se traduce

como el momento oportuno o el momento justo. «Poético» proviene de la palabra grie-

ga poesis que se traduce como crear o producir. Debe dar una serie de condiciones
para que el tiempo kairopoético de cuidado florezca espontáneamente, pero la
creaéión de ese momento justo y oportuno es algo difícil de controlar, planificar o
conseguir. En cierto sentido, el momento de cuidado es más una actitud que una
estrategia; es más una manera de pensar que una forma de actuar. El tiempo kai-
ropoético de cuidado:

• es un tiempo cualitativo que puede ser percibido como algo que el maestro
«posee»;

• es un tiempo que puede ser compartido mediante una interacción colectiva
entre niños y adultos;

• es «nutritivo», en el sentido de que se origina a partir de la gratificación de
necesidades personales y profesionales;

• crece en comunidades guiadas por la filiación y la inclusión, estimulando el
desarrollo personal y profesional;

• clarifica las limitaciones personales basándose en el conocimiento intuitivo y
en la comprensión de uno mismo;

• y, por tanto, protege al individuo de sus patrones destructivos de conducta.

Estar guiado por el cuidado es percibir un sentido de propiedad sobre el
tiempo:

E. « ĉQuién posee el tiempo en la escuela?

M. Yo poseo el tiempo en la escuela. Yo decido por cuánto tiempo los niños
van a trabajar y qué vamos a estar haciendo. Y somos muy flexibles. Yo es•
toy del lado de los intereses de los estudiantes. Supongamos yue sabemos
que tenemos clases de arte una vez por semana y que ahora tenemos que
ir a la clase de gimnasia, y que además intentamos dar clases de música.
Yo poseo este tiempo para estructurarlo, pero de manera que pueda enca-
jar con ellos, tomando en consideración sus necesidades e intentado con-
fluir con lo que está sucediendo en la clase. No me preocupa si la clase de
arte se duplica. Ésta no debe estar ceñida a un tiempo determinado. Todo
está integrado».

Notemos cómo esta maestra establece una conexión entre su sentido de pose-
sión del tiempo y los «intereses de los estudiantes». EI tiempo afluye» dependiendo
de lo que está sucediendo en el aula escolar. En este contexto, el sentido de pose•
sión del tiempo es negociado de una forma sutil, partiendo de las necesidades que
los estudiantes hacen llegar a la maestra. Es posible que ella sea demasiado cons
ciente de la presencia del ciclo de responsabilidad en su trabajo, pero lo ve desde
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una perspectiva en la que el tiempo no puede ser medido por una máquina. AI
ofrecerle a los estudiantes la libertad de colaborar con ella, el conocimiento de la
clase se convierte en un recurso compartido. La maestra les asigna una mayor res-
ponsabilidad en el aprendizaje a los yue están aprendiendo; descargándose, así, de
la culpa que proviene del intento de seguir los principios impuestos desde el exte-
rior. ĉSe siente la maestra forzada por la pre ŝencia de este tipo de principios? Pa-
rece que no:

E. «iNo se te hace difícil saber si ya has hecho lo suficiente?

M. No, es una cuestión de experiencia. Yo los expongo a nuevas experiencias,
los nutro y espero que adquieran lo que necesitan y que puedan proseguir
hacia la próxima etapa de sus vidas.

E. tNo te has se^ntido culpable alguna vez de no haber hecho lo suficiente res-
pecto a algo?

M. iNunca! Si observo que el tiempo ha sido de calidad y que han ohtenido lo
que ellos necesitan y que han retenido lo que yo he querido, entonces mis
necesidades están satisfechas».

Noddings ( 1984), en la elaboración de sus principios éticos basados en el cuida•
do, describe cómo el cuidado no está enraizado en los princípios guiados desde el
exterior, sino en la receptividad, en la capacidad de relacionarse y en la sensibili-
dad. Estas cualidades nutritivas emanan de las palabras de la maestra arriba cita-
da. La nutrición está asociada con el cuidadó afectivo y la atención, por lo que pa•
rece preocuparse menos de que los niños dominen un cuerpo prescrito de conoci-
miento. La estandarización del conocimiento, así como su presentación y su medi-
ción dentro del ciclo de responsabilidad, aseguran que cada estudiante reciba una
parte equitativa Por el contrario, si partimos de la orientación del cuidado, esta
maestra estará más preocupada por satisfacer sus propias necesidades y las de los
demás, tal y como estas necesidades individuales van presentándose, mediante la
interacción social colectiva. Aún más, la orientación de estas palabras no se deriva
de una obligación contractual o de un sentido de culpa, sino, más bien, de la grati-
ficación de sus deseos. Si tanto la maestra como los estudiantes están obteniendo
lo que necesitan, entonces, el programa se puede considerar existoso.

Aparte del cuidado de los niños, el utiempo poseídou por la maestra puede in-
cluir también otro tipo de actividades, como la afiliación y la interacción con otros
colegas. La siguiente maestra explica cómo la cultura dominante de una escuela
puede dar lugar a la creación de un contexto en el que el desarrollo personal y
profesional resulta imposible:

E. «^Cuáles son los síntomas que le indican a una maestra que se está necesi-
tando un cambio?

M. Infelicidad en el ambiente. He sido miembro de algunos stajrs que no da-
ban nada• de sí. Eran egoístas y no tenían una administración que les
apoyase. Cada uno está encerrado en su cajita. Son felices con tan sólo cu-
brir el temario. No les importa nada más. A ellos sólo les interesa llevar a
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cabo el trabajo sin recibir quejas tuyas o de los padres o de los políticos. Es
una situación bastante mala. He estado en una situación como ésta. Me fui
porque nadie, excepto mis estudiantes, me apreciaban.

«Cubrir el temarion es lo menos que uno puede esperar de una escuela insana
cargada de competitividad y rivalidades que derivan de una ainfelicidad en el am-
biente». La maestra está describiendo un fenómeno que se repite internacional•
mente en las culturas escolares (Westbury, 1973; Lortie, 1975; D. Hargreaves,
1984; Connell, 1985; A. Hargreaves, 1989; Fullan, 1990). Las culturas escolares
«egoístas» pueden ser engendradas cuando los maestros se sienten demasiado ais-
lados (como si estuviesen encerrados en una metafórica «cajita»), apartados del
crecimiento que tiene lugar cuando existe afiliación e inclusión. La maestra ha re-
husado depender de una Administración que no ofrece ningún apoyo y ha toma-
do la decisión de buscar un ambiente en el que pueda crecer profesionalmente.
Y lo ha logrado:

M. aMe cambié a un ambiente donde me sentía nutrida. Sentí que ahí podía
crecer. Antes, yo era un pequeño armario. Finalmente, me sentí que esta-
ba participando en un ambiente donde alguien notaría mi trabajo, donde
sería considerada.

E. éQuién te estaba nutriendo?

M. EI staff, al brindarme amistosamente un apoyo, al estar siempre ahí, ha-
blando entre nosotros, compartiendo ideas. Esto es nutriciónu.

El criterio de esta maestra, al definir lo que es una escuela nutritiva, coincide
con las palabras de Gilligan ( 1988, p. 16) cuando aquélla describe las propiedades
de una comunidad de inclusión como «estar ahí, escuchar; tener voluntad de ayu-
dar, prestar atención y no dar la espalda ante la necesidad». Esta maestra emigró
hacia un nuevo escenario cultural en busca de esas condiciones. Las comunidades
de inclusión pueden estar obstaculizadas en aquellas culturas escolares definidas
por un ciclo de responsabilidad, las cuales crían a los maestros alegando yue éstos
no necesitan el intercambio colaborativo. Por ejemplo:

E. «óNo se supone que todo stafjcomporte sus ideas? ?No se sicntan ellos en
la sala de reuniones y...?

M. No, no lo hacen. Hay algunos individuos que comparten. Hay algunos
maestros que hacen sus camarillas: los rnaestros tradicionales y los maes-
tros de actividades. Algunas veces no hablan: "No me digas lo yue debo
hacer. Yo sé ya lo que estoy haciendo". En esas condiciones, el crecimiento
no puede existir. Hay que hablar».

El cuidado de los niños puede ser rl motor principal para aduellos maestros
que se inician en la profésión (Woods, 1983; Nias, 1989), y descubren de fi^rma
traumática la importancia que el ciclo de responsabilidad tiene en las primeras
etapas de sus carreras (Clandinin, 1989). La eficacia y la e(éctividad se convierten,
entonces, en los dos valores diarios más irnportantes. La siguiente maestra princi^
piante asumió, durante el tiempo de su iniciacicín en la rnser5anza, una serie dr
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normas de comportamiento que estaban de acuerdo con la ética de la eficacia.
Desgraciadamente, ella hizo una serie de elecciones por respeto a su propio des•
arrollo profesional:

E. « ĉQué obligaciones tienes durante el día?

M. Son tantas cosas, que es casi imposible describirlas. Tengo que preparar mi
evaluación, corregir exámenes y leer trabajos; ordenar comentarios anec-
dóticos. Entonces quedan todas las actividades que hay que preparar de
antemano: hojas, proyectos. Deben ser precisas y haber sido estudiadas an•
tes de entrar al aula escolar. La planificacián de lecciones, los juegos, en-
tran también de vez en cuando. Podría emplear diez minutos enumerándo•
lo todo.

E. No has mencionado el hacer una pausa y reflexionar. Todo lo que has enu-
merado está orientado hacia la ejecución de tareas. éTe incomoda de algu•
na manera que la reflexión no esté entre tus prioridades principales?

M. No me molesta en absolúto. Está de espaldas a la eficacia. Podría estar
pensando sobre algún cambio o mejora cón respecto a lo que yo considero
mi tiempo. Pero cuando estoy aquí, hago las cosas que están orientadas ha•
cia la ejecución de tareas. De no ser así, alguien podría pensar que no estoy

haciendo nada y me interrumpiríau.

La próxima maestra presenta una perspectiva muy distinta. Ella reorganiza
sus prioridades dejándose llevar por un conocimiento intuitivo interno y un co•
nocimiento de sí misma. Esta maestra es consciente de lo que debe hacer para
alcanzar los estándares de excelencia. Estos estándares, sin embargo, se desarro•
Ilan a partir de un conocimiento interno del tiempo de cuidado, y no a partir de
las metas externas impuestas por el ciclo de responsabilidad. La fuerza asociada a
este tipo de razonamiento surge de saber cuándo se deben establecer los límites
personales:

^^Creo que la programación es una necesidad, pero yo suelo agotarla en los jue•
gos, en cosas para que hagan los niños. Antes, yo era más fiel. Ahora selecciono lo
que es realmcnte clave para aprender; por ejemplo, las entrevistas a los niños. En
cuanto a los eventos de arte, no son tan importantes cuando de enseñanza se trata,
porque éstos no incluyen el sentido de posesión de los niños. Antes yo era más per^
feccionista. Me di cuenta de que no podía hacer lo que quería hacer en la enseñan^
za y, a la vez, tener tiempo para mi familia. Me estaba volviendo loca. Me di cuenta
de mis necesidadcs: sociales, amistades, familia, tiempo para mí. Esto es lo impor
tante para mí.»

La maestra fue en un tiempo más cfieln. Era partidaria de sus obligaciones
contractuales y de velar por sus deberes, virtudes que emanan de una lealtad a
un código moral externo de responsabilidad. Impulsó un cambio filosófico al
ofrecerles a ios estudiantes una mayor posesión del tiempo en el aula y al traba-
jar de forrna cooperativa con los estudiantes para la consecución de una compe-
tencia colectiva. La maestra seguía siendo la representante e intérprete del tiem•
po objetivo, pero los estudiantes ahora participaban de su posesión. Esto se hizo
posible en el rnomento en que ella, de forma directa, consiguió alcanzar el tiem-
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po kairopoético de cuidado y se tomó la libertad de subordinar los principios ex-
ternos de responsabilidad.

El próximo relato demuestra la forma en yue una maestra aumentó su satis-
facción respecto a su trabajo y se protegió a sí misma de patrones de comporta-
miento destructivos, tomando decisiones basados en prioridades de cuidado perso-
nal. Hizo esto estableciendo límites autoimpuestos:

M. «Yo establecí mis propios límites en la escuela. Yo cubro mi parte de activi-
dades extracurriculares en la escuela. En casa es un continuo crecimiento.

E. ĉCómo sabes cómo establecer los límites?

M. Yo conozco exactamente mi horario de enseñanza. Yo conozco mis expec-
tativas con respecto a las papeletas de notas, mis lecturas personales curri-
culares y entrevistas. Yo sé cuánto tiempo yo yuiero invertir. Yo conozco
las consecuencias que tienen mis actividades sobre mi familia y sobre mí.
Yo establezco los límites».

Las ocho apariciones del «yo» declarativo nos recuerda la noción de propiedad
yue la maestra tiene sobre su tiempo. Esta maestra es efectiva por cuanto ella es
consciente de yue se necesita proveer a los estudiantes de suficientes recursos y
materiales para su experiencia de aprendizaje.

No es poco lo yue tiene en común la maestra perfeccionista, yue planifica in-
cansablemente sus clases, con la «bulímica», la «anoréxica» y con el individuo que
una y otra vez regresa a situaciones de maltrato. Tal como Gilligan (1988, p. SS)
observa, ellos «muestran señales de vulnerabilidad cuando se ven atrapados den•
tro de un esquema perjudicial de interpretación». No pueden diferenciar entre la
sensibilidad y la conexión con ellos mismos, como tampoco con respecto a las
imágenes yue ellos tienen de sí mismos como seres potencialmente perfectos o
bajo estricto control. Quieren cuidar(se), pero debido a yue están apartados de la
libertad de responder, se embarcan en empresas de autodestrucción obsesiva y
agatamiento. La próxima descripción es un buen ejernplo de esto:

E. «^De dónde crees tú yue surge el compromiso de los maestros?

M. Hasta cierto punto, está relacionado con la personalidad. En alguna forma,
soy un poco perfeccionista. Yo quiero hacer lo mejor yue puedo. Guando
tienes un trabajo 9ue es el cuento de nunca acabar, cuando siempre yueda
algo más por hacer, es muy duro para un perfeccionista. Así que te ajustas
a lo yue hay».

Dollard (1971) sostiene yue la personalidad es sólo el resultado de la acultura-
ción en la vida grupal. De la misma manera yue piensa yue un animal recalcitran-
te es socializado por medios activos de conFinamiento, asimismo considera yur el
ser humano se convierte en un ser dócil mediante la internalización de las prohi•
biciones sociales y externas de una cultura, La creencia de yue la práctica debe al-
canzar la perfección constituye un rasgo yue prevalece en muchos maestros de es-
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cuela elemental, que se culpan a sí mismos por esta obsesión. Entender este obje-
tivo inalcanzable de perfeccionamiento requiere un examen y una evaluación no
sólo de la persona, sino también de la cultura que da forma y aplaude esta com-
pulsión. Esta investigación cultural es un reto especial, ya que los maestros de en-
señanza elemental admiten rápidamente que lo que quieren es hacer lo más que
puedan por sus niños. Su tiempo con los niños es un tiempo de cuidado, atención
y afecto. Y por consiguiente, ellos se frustran, porque siempre hay algo más que
hacer que los distrae de mantener el cuidado. Por lo general, los maestros desean
ocuparse de sus niños y permiten que esta atención sea lo que marque la pauta de
su trabajo. A pesar de la importancia que los maestros han otorgado al cuidado,
resulta irónico y negligente que el énfasis puesto en la cultura dominante de la es-
cuela sea mayor.

EI trabajo de los maestros, como el tiempo, es «el cuento de nunca acabaru.
Para muchos maestros, el reto de lograr mantener un equilibrio en el cicla de res-
ponsabilidad (al mismo tiempo que se lanzan a la búsqueda de oportunidades
para el cuidado) los ha obligado a trabajar «sobre el terrenou. El cuidado, como un
ideal ético, se asume como algo dado y se practica generalmente en focos de resis-
tencia que se enfrentan a las normas dominantes de la responsabilidad burocráti-
ca. Hasta cierto punto, los maestros pueden o bien «acreditarse» o bien regañarse
a sí mismos por haber seleccionado las normas de responsabilidad. Sin embargo,
en una escala mayor, su personalidad profesional está condicionada, de múltiples
maneras, por la cultura.

LA REFORMA CURRICULAR Y EL TIEMPO DE CUIDADO

Se dice que los monjes benedictinos fueron los primeros profesionales de
nuestra sociedad occidental debido a su apego estricto a una temporalidad cuanti-
ficable y objetiva (De Grazia, 1971; Zerubavel, 1981; Young, 1988). EI orden racio-
nal de la escuela continúa esta tradición temporal que evolucionó en la Edad Me-
dia en el monasterio benedictino (Wright, 1968). Las escuelas, como instrumento
de socialización, adoptaron una concepción de jerarquía derivada de los supuestos
que sustentaban el feudalismo y el «monasticismou medieval. Entonces aquéllas
diseñaron sus patrones de liderazgo basándose en los modelos piramidales que se
encuentran en el mundo corporativo (Callahan, 1962; Tyack, 1994). Dencro de este
modelo, los maestros son considerados inferiores a los administradores educativos
y son socializados para llevar a cabo los planes y las filosofías de otros (Schwager,

, 1987; Strober y Tyack, 1980). Es esta estructura, junto a todos los valores, propósi•
tos y supuestos conectados con ella, lo que encontramos en nuestros sistemas mo•
dernos de educación (Freidus, 1990).

Hemos llegado a percibir el tiempo como algo real, sólido e incambiable. EI
concepto objetivo del tiempo, basado en el calendario, la agenda y la medición
del tiempo, como una mera tecnología construida, se ha destinado a asistirnos
en el cumplimiento de las metas educativas que nosotros valoramos. Las expe•
riencias de estas maestras nos hacen suponer que se ha construido una pared de
segundos, minutos y horas de responsabilidad alrededor de ellas. Las reformas
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curriculares, concebidas desde los propósitos y supuestos de responsabilidad, son
el mortero que mantiene unidos los ladrillos de esta pared. Atravesar esas pare-
des en busca del cuidado requerirá que atendamos «visiones más amplias y con-
tundentes de posibilidades curriculares» (Hargreaves, 1989, p. 68) que redefini•
rán las bases temporales y estructurales de la presente cultura de la enseñanza.
Estas visiones más amplias y contundentes no pueden ignorar la socialización
histórica y contemporánea de los hombres y de las mujeres que están dentro de
una cultura escolar que refleja una sociedad organizada de acuerdo con una divi•
sión jerárquica del poder, de la autoridad y del trabajo. Estas divisiones sociales
se manifiestan en una cultura escolar que permite invalidar las voces de aque-
llos que proponen una escolarización con un rostro humano, a saber, los maestros.
Mientras que, por una parte, una estructura cíclica y responsable intenta regular
socialmente el reparto eficaz de unos servicios educativos que de los maestros
reciben los niños; por otra> una estructura alerta y sensible que incluía tanto a
los maestros como a los alumnos está continuamente presente. Estas dos estruc-
turas yo las declaro mutuamente incompatibles. Se originan en posturas filosófi•
cas opuestas, tienen intenciones separadas, y sus incompatibilidades dentro del
trabajo de la escuela elemental se hacen cada día más evidentes. Estando los
maestros «entre la espada y la pared», sus lealtades están divididas entre las res-
puestas del alumno y las obligaciones organizativas (Sarason, 1985). EI resultado
más común es su «alienación de la tarea del cuidado» (Rose, 1985), tarea que
constituye la fuente de su consciencia colectiva.

Los propósitos y supuestos de un sistema educativo basado en la ética del
cuidado podrían representar un cambio paradigmático en la concepción tradi-
cional del maestro, del educando y del sistema educativo. Este área ha sido ex-
plorada, en cierta medida, por Noddings (1984, 1986, 1988) y Sarason (1985). Que
estas perspectivas logren enraizarse y florecer en el siglo xxt dependerá de aque-
llos defensores que vean que nuestros pasados supuestos educativos han fracasa•
do en la creación y el mantenimiento de una sociedad en la que el cuidado, la
nutrición y la asistencia están integradas en la corriente económica y cultural
predominante.

Si en el horizonte divisamos una tercera ola de reforma curricular, ésta debe
retar las estructuras de control social, enraizadas históricamente, que sostienen
nuestro sistema educativo actual. De esta manera, los valores, propósitos y supues-
tos del cuidado pueden llegar a formar parte de una nueva orientación investiga•
dora. Esto puede nutrir una contracultura batalladora de maestros en escuelas que
basan su práctica en el conocimiento de lo que es el cuidado. Si esta orientación
no se explora, continuaremos investigando y desarrollando armas inteligentes de
responsabilidad burocrática, en lugar de fomentar personas que se ocupen de sí
mismas, de los demás y del mundo que ellas han creado.
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