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RESUMEN

En este arflculo se reflexdona criticamenis acarca de Is gestidn sscolar y les préclicas cumiculares en tempos
da reforme ¥ do cémo slic debe constiuies an objetc de investigacidn. Se describen los anlocedanion polibcoa v
curmculsres gue informan acerce de la Reforma Educacionsl Chilena. Luego, s8 snafzan o8 supussios ladncos qua
subyncen en conceplos como estructura, ofganizacion, currculum, pam desde alil situsmse en la reflsddn del discursa
y las acciones de los dotentes v directivos en tempos de cambio. Finaimenie, se propone desarmollar Investigaciones
que develen ins complajidedes da las relaciones que se establecen an las Insifiuciones sscolares, con &l propdaito de
levantar pricticas de geston institucional y cumicular, gue gamnbcen une dscisidn Ebre anfre jos miembros de i3
organizacidn escolsr, de manera que lodos lsngan iguales oporunidades de ssumir disfintos roles en un dillogo
basado en el reconocimiante del otro comao legitimo intofocutor en un process de consiruccidn conjunta

Palabras clavas: gestén- curriculo - reforma chilena - discurss y Bccidn - prolegonamo de aciorea

Discourse versus action in school management and curriculum practices: aninvestigative
overview during reform times.

ABSTRACT

in this articla we critically discuss issuss aboul school management and cumicllum practices dunng reform
tmes and how these should be subjecied to research. We describe the poltical and cumcular information that edplaing
the Educational Reform in Chia. We also analyze theorolical terms that undede concepls such am structure, ofganizaton,
cumculum, snd from there we siard to reflectively discuss Issuss aboul the discourss mnd aclusl parformance of
sducators and head adminsireton in tmes of reform. Lastly, we propose io dovelop ressarch projects that Busimts the
complexdty of the relationships established within educafional insBlutions, 8o 88 to Implement practces of schoal and
gumculum manpgement tha! essure freadom of expression among the members of the school wystem. Thus, everyone
has the opportunity of playing different roles in this debate based on the acknowledgement of the other as a rightful
interocitor in this process of |oint construchoan
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Educacidn con Mencidn en Gestidn implicado un nuavo marco cumicular para la edu-
Educacional. Doclora en Diseflo Curriou- cacidn, se inicid en 1686, ornentada a la renova-
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[ Jeoveiria Fome
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implica, entre olros, “el paso desde una mirada y
planes homogéneos para & conjunio del siste-
ma educalivo al reconocimiento de las escuelas
y liceos como las instituciones “producioras™ de
la educacidn, con diferencias en sus resultados
como producto de la categoria de sus proyectos
aducativos y de la cualidad de su
implementacién” (Garcia Huidobro, J. E. (Editor),
1899: 27). Con ello, 5e dio un paso fundamental,
seqgln se senala, en |a actualizacién de la es-
tructura y contenidos cumiculares correspondien-
tes a este nivel y sa ha abierto la posibiiidad de
gue las escuelas, respetando el nicleo comin
determinado por los OF/CMO, elaboren planes y
programas de estudios propios, adaptados a los
estudiantes con quienes trabajan y cocherentes
con los Proyecios Educativos de los establaci-
mientos, (Reforma en marcha, 1998; 50).

En el marco de las politicas educaciona-
les que definen el nuevo curriculum, resulta rela-
vante investigar acerca de la organizacion esco-
lar desde los discursos y las acciones, que se
generan a partir de la geslion escolar y de las
practicas cumiculares, en las que se identificaa
dos actores, particularmenta claves, como lo
son: directivos y docentes. Dichas politicas se
inscriben en un marco juridico limitado y han sido
asi consideradas lambién por el principal equipo
técnico que ha conducido la Relorma en el pais:

“La polilica de los aflos novenla, con pocas
axcepcionas coma el Estatuto Docente (Ley
N° 19.070) y el PADEM (Lay N 18.410 de
1955) que introduce la planificacidn local de
fa educacidn municipal, no se ha ocupado d&
cambiar el marco juridico instilucional en ef
gua operda la educacion...” (Garcla Huidobro,
J, E. (Edifor), 1998 39).
Estas politicas son las que orientan la educacion
del pais como parte de la macro politica vy que
impactan da manara concreta en las decisiones
y acciones de las escuslas.

Es asi coma la micro politica de la as-
cuela, se constituye en una fuente de informa-
cion relevante para el estudio de la gestion y de
la practica curricular, pues en ella se configura
el escenario de la practica y es donde se evi-
dencian: el tipo de interaccién que se realiza
entre los sujetos que actlan en as50s espacios;
las tensiones, las rasislencias, los "cuslios de
botelia® del sistema. Es decir, es a este escana-
no al que sa ha dado en llamar la “caja negra”
del sistema educativo, puesto que alli se guarda
la informacién més importante acerca de lo gue

efectivamente esla occurriendo con los cambios
promovidos por los estados vy los goblemos an
tomo a la educacion. Lo cierto es gue muchos
de esos cambios que sa declaran hacer no se
lievan a cabo (en la mayoria de los cascs se lo-
gra un escaso 10%) (Mario Diaz, 2002), que las
innovaciones se guedan en ia frontara exterior
del aula y de la escuela, por lo que resulta de alta
relevancia realizar investigacionas gue develen
los supuestos, las tensiones, las formas o mo-
dos en que procesan los cambios y, en definiti-
va, en los supuestos en que sustantan los dis-
cursos y las acciones que los directives y do-
centes construyen en su contexto,

Las estructuras en procesos de cambio

La Reforma Educacicnal no es sdlo la
da |as cambiantes ideas sobre curmiculum y sus
practicas de organizacion, sino la de los valores
@ intereses no reconocidos, inmersos en las
practicas vigantes de la escolarizacidn. Dea
acuerdo con Popkewitz (1987), cualquier con-
cepto de cambio ha de tener en cuenta [as nor-
mas de estructuracion. Se puede entender la
estructura como pautas que imponen cieras
regularidades, limites y marcos en la vida social
que facilitan la comprensién vy la practica del
mundo. Esta incluye dimensiones de espacio y
tiempo que establecen el marco para la accién y
entre @50s marcos podemos considerar la geo-
grafia, los modos de organizacion de la produc-
cion, las estructuras cognitivas y ias creancias.

S| asumimos la estructura como "un
conjunto de supuestos, prncipios mediantsa los
cuales se definen los hechos sociales o s& expre-
salaoposicion” (Popkewitz, 1997; 34), debemos
considerar, por ejemplo, el poder que se dafine
como categoria estructural y se expresa en las
relaciones entre dominado y dominante. Porello,
@s importante gue por medio de |a investigacion
s@ pueda visualizar quidnes ejarcen las relacio-
nes de poder - cdmo se astructuran y respactode
gué s& domina - de manera de identificar los
espacios, las facullades especificas, la repre-
sentacion del poderque gravita en el directivo, en
el docente o en el alumno.

Al conceptode estructura abordado hasta
aqui lo hemos asumido en el contexio de una
institucién restrictiva como lo &s |a escuala, rea-
lidad gua lleva consigo formas sociales hereda-
das de |as condiciones socialas historicas en
que se sitla este marco de limitaciones. En este
contexto de andlisis, la estructura, tanto en los
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cambios como en las inno-
vacionas fundamentalments,
88 presenta como conse-
cuencia de rupturas y modi-
ficaciones de las rutinas, ha-
bitos y pautas da la ascuela.

Este enfogue de as-
tructura considara categorias
globales que nos llevan a
asumir una tesis represiva
del poder que no da lugar a
ver los elementos producti-
vOs do esa ralacion. A esle

respecto Popkewitz plantea Ak

la necesidad de considerar (. A
unseégundo conceplo de es- AN ﬂ
tructura, que se vincula con MITRS
la dinémica de lavida social, '

“los limites cambiantes y los puntos da interaccion
entre instituciones y sistemas sociales que defi-
nan las pautas estructurales®. (Popkewitz:
1897:53) Es decir, se percibe la estructura a
través de un conjunto de relaciones y dindmicas
que no son lineales y, desde esle sagundo con-
cepto, situamos también los discursos y las ac-
ciones &n una estructura cambiante en la escue-
la, que al calor de la Reforma se ha visto obligada
@ abrir espacios de participacién que demandan
nuevas relaciones, ,Como se eslan gestando
esas nuevas formas de relacionarse? ;Cémo
son percibidas por los docentas y los directivos?
Desde esta perspectivaintaresa, en consecuen-
cia, cantrarse en las relaciones de poder as
como también en los alementos productivos que
proporcionan esas relaciones.

La organizacién y la escuela

Situarse en la organizacion de la escue-
la, implica generar la oportunidad de centrarse
an los procesos, al dacir de Beltran (2000 164),
cuandc hablameos de organizacion no estamos
heblando del nombre que le damos a un objeto
Sino que es también un proceso constante. Lo
constitutivo de la organizacion, para este aulor,
no son sus miembros o los elementos que apa-
rantementa la componen, sino las relaciones
siempre fiuidas, inapresables, que se establecan
@ntre aquelios que astan ligados por los lazos.
En ests sentido, Beltran hace una distincidn en-
tre lo organizado y lo organizante que nos parmi-
te determinar con mas claridad cual o cudles
podrian ser objeto de estudio. Lo organizado
vendria a ser lodo aquello que encontramos pre-
figurado a modo del armazdn basico o aguel en

Cecilia Femandez

tormo al cual sa articulan las diferentes parsonas,
obietos y relaciones; es la pare mas claramen-
te identificable con la dimensitn estructural; an
nuestras instituciones escolares actuales serian
los marcas horarios, la divisidn entre cursos, cl-
clos y materias, la plantilla minima, las condicio-
nes para el acceso a la profesion, entra otras.
En tanto, lo organizante sin embargo, no es algo
qua podamos decir “esta constituido por...” puasto
que s va trabando y destrabando mediante &l
hacer cotidiano de unos y otros; @s & modo en
que nosolros dotamos de vida a lo crganizado,
imprimiéndole uno u otro caracter.

Cuando decimas “organizacion” astamos
nombrando no solo un conjunto de personas y
cosas sino, fundamentalments, como esas per-
sonas son y actlan en un contexto determinado,
La organizacion "organizante” tiende a cristalizar
an formas sdlidas y estables, en pautas de com-
portamiento y relacidn consolidadas que refuer-
zan ciertos modos de entender y vivir lo
erganizativo, del mismo modo que inhiben otros.
(Beltran: 2000: 185).

De manera que, lo estructural
arganizativo adopta formas diversas. En cada
manifestacion concreta de |o ascolar (cada as-
tablecimiento, cada aula) estamos fréente a una
diferente configuracion organizativa, singularidad
rasultanta de [a existencia subyacanta de un con-
junto, complejo, confuso y contradictono, de ele-
mentos procedentes de diferentas modalos edu-
cativas y organizativos. No cbstante que la macro
palitica nos muastra las tendencias cantripetas
uniformadoras de las diferentes manifestaciones
éscolares, las investipacionas sobre la micro
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politica de los establecimientos educacicnalas
(Ball, 1998) indican que todos esos aspectos son
reinterpretados al reacomodarics en las pract-
cas, posiblitande que cada singularidad escolar
manifiaste un aspecio nitidamenta diferenciado
respecto del resto.

En este contextc de Reforma cabe hacer
notar que nos enfrantamos tlamblén al cambio
paradigmatico de lo organizacional, lo que impii-
ca una revision profunda del modo de gestién en
los distintos niveles. En este sentido, se ha dado
por prevalecer el desamrollo de lasllamadas orga-
nizaciones “efectivas”, queradican enladescen-
tralizacién, la capacidad de tomar las decisiones
de quienes la dirigen, la sustitucidn de la progra-
macion de delalle por la orientacion estratégica,
el achatamiento de la jerarquia, el trabajo en
aquipo y el control por los resultados. Su logro
depende de a solidez de lacultura erganizacional
que los refuerce, y de la capacidad dal colectivo
para reflexionar y conslruir respuesias a (os de-
safios que, como tal, se planteen.

La Reforma Educacional en & sistema
educacional delpais, hatendido ainstalar nuevas
formas de organizacion en la escuela, asi como
la flexibilizacion del curriculum. No obstante, ello
no ha significado mejoras ni avances efectivos en
tomno a estos procesos de cambio que se estan
procurando desde los niveles centrales del siste-
ma y que estan significando una alta inversidn.
£ Que ha sucedido, entonces, en la institucion
éscolar que no ha permitido dar curso real a los
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cambios que se proclaman? Elle se explica en
parte, por la latente tensién que produce la
discrepancia entre el discurso y la préctica o lo
que los diversos teoricos de la educacion vy,
particularmente, los de la teoria critica (Carr,
1885, Grundy, 1894, Bemstein, 1984 y otros)
sefialan como la separacidn equivocada de |a
tecria y la practica

El curriculum: una prictica politica

El curriculum como proyecto cultural y de
organizacion del trabajo en las escuelas, segun
Martinez Bonafé (188%: 77) es una practica poli-
tica. En as& espacio se generan contraindicacio-
nes y se materializa la tension dialéctica entre la
ideologia delprofesionalismo yla concienciadela
funcitn social del inlelectual transformador. Es
tambian el espacio en que las combinaciones
entre la coerclon y el consenso publico entretejen
élentramado da carencias yvalores al servicio de
la politica educativa del Estado.

La comprension de las posibilidadas y los
limites de una renovacion padagbgica en el traba-
o cotidianc en las escuelas exige identificar el
conjunto de factores gue inciden sobre la
estructuracion de la practica y avenguarlas rela-
ciones que se esiablecen entre ellos. Sibien con
@sio no hariamos mas que construir una cano-
grafia concaptual del puesto de trabajo docente,
la explicacion y &l modo de uso va a depender de
la oplica con que tratemos de elaborar ese mapa
decomplejidad. ParaMartinez Bonafé (1999: 80-
81), las politicas de control sobre el irabajo do-
cente debenestar presentasen laanallticafactorial
delpuestc de trabajo. O, dicho de olramanera, es
desde el analisis del modo en que se manifiestan
las relaciones de poder politico en &l conjuntode
factores analizados, desde donde resulta posible
construir una cartografia conceptual - politica -
que nos ayude a interpretar las determinaciones
y posibilidades de la practica.

La investigacién educacional debe bus-
car contextualizar los discursos y las accionas
en el marco de las politicas educacionales, defi-
nidas an las orientaciones de proceso de moder-
nizacion de la educacion en el pais, demaneara de
reconocer lasincidencias delas poliicastanioen
las acciones como. en los discursos, por ejem-
plo, de directivos y docantes
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Los discursos y las acciones en tiempos de
cambio

Los discursos que producen los directi-
vos y docentes desde sus lugares de habla, son
también una fuente Imporiante de informacitn
acarca da los procesos de cambio, es decir,
surgen desde el escenario de la practica. Ello
implica penetrar el discurso para llegar a estable-
car, de qué sa habla, cdmo se habla, cémo se
construye el ancadenamiento de significados yla
teoria como una forma de lenguaje sobre la rea-
lidad, porque nada de eilo @s ajeno ala configura-
cion ideoldgica y social de las pricticas. A través
del discurso se legitima social y culturalmente un
tipo de practicas y se excluye la posibliidad de
otras altemativas.

Los discursos se construyen desde dis-
tintas racionalidades, lo que lleva a producir tipos
de discursos distintos. En aste caso hacemos la
distincidn y circunseripeion conceplual que hace
referencla a dos tipos de discurso; el t&cnico
administrativo y el deliberative. Con &l término
foucaultiano de discurso se quiere indicar no solo
el contenido estructural de un ambilo de conoci-
miento, con sus formas de argumentacion y
tratamiento metodologico especificas, sino tam-
bién el modo en que constituyen expresiones
legitmadoras del espacio de posiciones, de apro-
placidn social y de funclonamientos diferencia-
dos da los sujetos o de las instituciones. “Todo
sistema de educacion - dice Foucault en L'orde
du discours - s una forma politica de mantener
o de modificar la aproplacidn de los discurses,
con fos saberes y los poderes que implican
(Foucault, 1982: 127).

De manera que, en la medida en que se
logre profundizar en la indagacidn acerca del
discurso y la accion da los docentes y directivos,
s& comprenderd, por una parte, mucho mejor &l
planteamiento del curriculum, la definicidn del
razonamiento del profasor o la identificacién de
las categorias de competencia estudiantil que
suponen determinados procedimientos de orde-
nacion y mecanismos seleclivos que estructuran
la praclica curricular, por otra parie, se compren-
deran los limites, las estructuras que suponen
supuestos de partida y las reglas no reconocidas
ni manifestadas en la vida cotidiana, pero que
definan la practica de la escuela y que general-
mante astan dadas porla gestion, Cabe, enton-
ces preguntarse: /cudles son esas reglas no
develadas que configuran la préctica curricular
de los docentes? y ;de qué manera la gestién

delermina el modo de ser de |a practica
curricular?, entre otras

Practica curricular y gestidn

No obstante, la practica educativa
curricular, la entendemos - al decir de Wilfred
Carr (1856) - como algo construido, El sentido y
la significacion de la practica educativa se cons-
truye an los planos social, histérico y paolitico, y
solo puede entenderse, segin este autor, an
forma interpretativa y critica. Desde esta pers-
pectiva, la practica no s un mero "hacer”. No se
trata de una especie de accion técnica instru-
mental, iene unos sentidos y unas significacio-
nes qua no pueden comprendarsa solo mediante
ia observacion de las acciones.

Lo anterior s también transferible a la
gestién escolar, puesto que an &l contexio de
América Latina y Chile la gestién escolar que ha
preadominado ha sido inhibitoria de aspacios de
construccion en la institucion educativa, puesen
ésta se ha favorecido un enfoque racionalisia
instrumental mas funcional a los requenmientos
externos que a las necesidades de los sujetos.
No se ha ftransitado a lo que deberia ser una
gestion inspirada en una visién comunicacional,
pues en esta perspectiva al gestores considera-
do como un coordinador de acciones que resul-
tan de las conversaclonas para la accién, La
gestion aparece como el desarrollo de compro-
misos da accién obtenidos de conversaciones
para la accign (Maturana, Austin y Searla).

Tiempo y espacio en la gestion del curriculum
En el sistema escolar el iempo y el es-
pacio estdn estructurados y normados de una
determinada forma, lo gue influye en las pract-
cas colidianas de los sujetos y, mas aun, como
dice Varela:
"Los controles sociaiments inducidos a fra-
vés de la regulacion del espacio y el tiem-
po, confribuyen, al infenorizarse, a rifualizar
¥ formalizar las conductas que se
incardinan en la estructura misma de la
personalidad al iempo que onentan una
visitn de mundo, ya gue existe una estre-
cha interrelacidn enire los procesos de
subjetivacidn y objefivacidn” (Varela, Jufia,
1982: 32-33)

De aste modo s& axplican (Cerda y otros,
1886) la forma en que se organizan y
conceptualizan los tiempos y espacios que van
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estructurando practicas que, a su vez, afectana
las concepciones de trabajo, de cambio, de ges-
tidn, entre otros vanados aspectos a considerar,
Es indispensable situar a la escuela en
el procaso transformador en el que estd inmersa
y al mismo tiempo saber cémo opera al cancep-
to de tiempo en este nuevo escenario. El can-
cepto de Hargreaves (1992) de “tiempo racio-
nal" ayuda a interpretar lo que sucede en las es-
cuelas en este sentido. Este autor conceptualiza
el tiempo téchico racional como
‘una fuente finita de recursos o medios gue
puede ser aumentada o disminuida, dirigida
manipulada, organizada o resstructurada para
acomodarse a propdsifos educativos deler-
minados. Esta dimensidn del iempo es la que
predomina én fa accién y en la interpretacién
de la administracidn, la que forma el cuerpo y
los principios de la racionalidad técnica” (Har-
greaves, 1992:18)

En esta perspectiva el iempa as &l me-
dio gue predomina en la accién ¥ Qué se argani-
za con el proposito de lograr resultados, es lo
que se denomina el “tiempo técnico racional” y
que por cierto, estd invadiendo a la sociedad y
en consecuencia también al sistema educativo,
funcionalizando las acciones. Esto nos sitlia tam-
bién en otro aspecto fundamental que el estudio
de la escuela no puede obviar; éste es al aspa-
cio o lugar de trabajo que influye en términos sub-
jetivos en el percibir las formas de usar el tiempo
en funcién de los objetivos a lograr. Llevado a la
@scuela, este tema se hace mas complejo, por-
que subsisten en ella formas de percibir de ma-
nera distinta el tema para los administradores del
sistema y los docentes que tienen posiciones
diferentes frente al tiempo. Hargreaves contribu-
ye a hacer visible la diferencia de tiempo de los
administradores y de los docentes, pues para
este aulor los administradores estan més cer-
ca de la concepcion de tiempo racional, objetivo
¥y monocronico y los docentes estan mas cerca-
noSs a8 una vision policrdmica por estar imbuldos
de la inmediatez del aula; visidn, esta dltima, que
se condice con una sensibilidad que estd mas
carcana a las complicaciones de las circunstan-
cias y dal entorne, que al cumplimiento de las
metas o resuitados,

Es, entonces, en el proceso transforma-
dor donde se pretende lograr determinados ob-
jetivas v en el que el tema del tiempo se releva
como un ej@ problematico. En estas circunstan-

cias 8l iempo pasa a ser un recurso escaso que
dificulta desarroliar los procesos de cambio que
se desean instalar.

La perspectiva raciotécnica de concebir
&l tiempo se vincula estrechamente con las vi-
sionaes dadas por el lugar de trabajo, en un siste-
ma con caracteristicas burocrdticas y
tecnocraticas en que el quehacer del docente se
conclbe aislado (Cerda y otros, 1998) lo que difi-
culta, entre otras cosas, integrarse a los cam-
bios de un nuevo curmiculum que requieran de un
trabajo colaborativo.

Mo obstante, sefalan estos investigado-
res gue la cultura del trabajo solitaric no salo afec-
la a la accion de los docentes, sino también se
axpresa en el trabajo del docente directivo, quien
ganaraimente realiza un trabajo solitario

“For tanto se puede afirmar que en la escuela
hay poco espacio para pensar en el trabajo
en equipo, para disculiren equipo y dudaren
equipo. Si en general en la escuela hay poco
trempo para todo, para el trabajo en equipo el
fiempo casl no existe” (Cerda, 1994: 22-25).

En este sentido, los directivos que tradi-
conalmente han operado en forma solitaria, pres-
cindiendo de sus colegas de aula, sienten que la
responsabilidad de la institucién en lo gue se re-
fiere a decisiones sdlo les compete a ellos. Ha
sido una larga historia de practicas de gestion
basada en el personalismo y en espacios her-
méticos para el resto de la comunidad.

La actitud no ha cambiado, a pesarde la
reforma, pues los directivos siguen sintiendo en
la mayoria de las situaciones que es a ellos a
quienes las compete exclusivamente |a tarea de
dingir, administrar y gestionar el establecimien-
to. En este sentido, luego de un trabajo de inves-
tigacidn-accion con algunos directivos, se logrd
arribar a conclusiones inleresantes vinculadas al
cambio de actitud producida a partir de haber
vivenciado situaciones que les permitieron incor-
porar a otros integrantes de la comunidad. Ejem-
plo de elio &s la siguiente:

‘Hemos descublerfo profesores con mucha
creatividad (dice el director) , a asos que an-
tes no se les habia dado la oportunided de
parmcipar, hamos visto despertar aguelios que
permanecian indiferentas a fodo el guehacer
de la escuela, Crec que nuesiro clima
organizacional estd meforando” (Castro,
2001},

Es decir, cuando se asume la presancia
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de los olros, estamos frente a la posibilidad de
constituir acclonas en conjunto que den lugar a
lograr cambios desde y dentro del sistema, a
partir da los mismos sujetos involucrados.

Dentro de la problamética de la organiza-
cibn ascolar que opera generalmente desde una
logica burocratica y jerdrquica, como ya lo he-
mos sefalado, que inhibe las posibiidades de par-
ticipacion y realizacién de los sujetos en sus pro-
cesos de construccidn, existe ademds por parie
de los maestros |a fuerle carga horaria y nimero
de alumnos por aula que deben atander, y que
en definitiva frustra cualquier posibilidad del pro-
fesor de innovar en sus practicas, de dasarrollar
acclonas curriculares coherentes con los desa-
fios acluales. A este respecto, Hargreaves (1993
50-52) sefala:

‘Le personalidad del maestro se elabora y se
define a travéds de su inferaccién con ofras
parsonas que son significativas para &l En-
fre esas personas estan sus colegas. Cuan-
do fa interaccion entre elios es fragmantada,
esporddica y superficial, cuando los maestros
ensafian practicamente solos en 5us aisladas
aulas, la culiura del aislamenio enire elfos
genera dudas sobre su propia compelencia
(ausencia de retroalimentacion positiva), reti-
cencia a compartir ideas con los demds (miedo
a exponer errores en su priclica) y falta de
voluntad en aceplar nesgos (miedcs a fuicios
duros si comenten emrores)”.

En aste mismo sentido safala, también
Giroux (1990: 49):

‘La estructura actual de la mayorfa de las
escuelas alsla a los profesores y bloguea
las posibilidades de la torma de decisiones
democralicas y de las relacicnas sociales
positivas. Las relacionas enire &l perso-
nal administrativo y el cuerpo representan
a menudo los aspectos mas frustrantes de
fa division del trabajo, la divisidn entre con-
cepcion y efecucidn. Semefante modelo
de gestidn va en menoscabo lanlo de los
profesores como de los alumnos. Si que-
remos fomar en serio |la enseflanza, las
escuslas deben ser espacios donde las
relaciones sociales democriticas formen
parte de las experienclas wwidas de cada
uno de nosofros”,

Los cambios cumiculares que afectan a
la escuela estan direcclonados a producir majo-
famientos 8 innovaciones necesarias de introdu-
cir en al sistema, producto de los diversos desa-

fios que se formulan a la educacion. No obstan-
te, esos cambios no siempre van a la par de los
cambios administrativos y de gestion qua requie-
re @sa nuavo curriculum para llevario a cabo. No
axislen los espacios ni escenarios concrelos son
ininteligibles, de manera que tampoco se reco-
noce a los encargados de liderar esas cambios:
no se ha dado lugar "a la escucha”de los docen-
las para recoger desde “sus lugares de habla” la
verdad de los procesos de cambios, de como
ellos los procesan y los problematizan en su que-
hacer diario. Se ha estimado méds conveniente
hacerios acreadores de tremandos desalios que
In sociedad sigue trasladando a la ascuela,

En definitiva, las condiciones de |a silua-
cién de habla ideal deben garantizar una discu-
sidn libre de todas las imitaciones impuestas por
la dominacién, dominacion expresada en las re-
laciones de poder que se instalan en la cultura
de fa institucidn. En este sentido, la investigacion
educativa debe cantrarse en la necesidad de
transformar ia institucion educativa o buscar la
reconversion de ella, a partir de propiciar el en-
cuentro de los principales agentes an situacio-
nes de reflexion, critica y propuesta. De manera
que la transformacion institucional, que segun la
UNESCO asume simultaneamente la dimension
pedagbgica y la institucional, los niveles centra-
les y los locales, y que promueve la participacion
y la autonomia de las instituciones y los sujetos
tanto como la integracion de los sistemas edu-
cativos (UNESCO/ SANTIAGO, 1999), implica
construir propuestas que exprasen procesos de
concientizacion de los sujetos-participantes y de
integracion de sus acciones.
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