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RESUMEN

En este articulo se reflexiona criticamente acerca de la gestion escolar y las préacticas curriculares en tiempos
de reforma y de cémo ello debe constituirse en objeto de investigacion. Se describen los antecedentes politicos y
curriculares que informan acerca de la Reforma Educacional Chilena. Luego, se analizan los supuestos tedricos que
subyacen en conceptos como estructura, organizacién, curriculum, para desde alli situarse en la reflexion del discurso
y las acciones de los docentes y directivos en tiempos de cambio. Finalmente, se propone desarrollar investigacienes
que develen las complejidades de las relaciones que se establecen en las instituciones escolares, con el propdsito de
levantar practicas de gestién institucional y curricular, que garanticen una discusioén libre entre los miembros de la
organizacién escolar, de manera que todos tengan iguales oportunidades de asumir distintos roles en un didlogo
basado en el reconocimiento del otro como legitimo interlocutor en un proceso de construccién conjunta.

Palabras claves: gestion- curriculo - reforma chilena - discurso y accién - protagonismo de actores.

Discourse versus actionin schoolmanagement and curriculum practices: aninvestigative
overview during reform times.

ABSTRACT

In this article we critically discuss issues about school management and curriculum practices during reform
times and how these should be subjected to research. We describe the political and curricular information that explains
the Educational Reform in Chile. We also analyze theoretical terms that underlie concepts such as structure, organization,
curriculum, and from there we start to reflectively discuss issues about the discourse and actual performance of
educators and head administrators in times of reform. Lastly, we propose to develop research projects that illustrate the
complexity of the relationships established within educational institutions, so as to implement practices of school and
curriculum management that assure freedom of expression among the members of the school system. Thus, everyone
has the opportunity of playing different roles in this debate based on the acknowledgement of the other as a rightful
interlocutor in this process of joint construction.

Palabras claves: management — curriculum — Chilean reform — discourse and action — actors’ protagonism.

'Licenciada en Educacién. Magister en La Reforma Educacional Chilena, que ha
Educacién con Mencion en Gestién implicado un nuevo marco curricular para la edu-
Educacional. Doctora en Disefio Curricu- cacion, se inicidé en 1996, orientada a la renova-
lar y Evaluacién por la Universidad de cién del curriculum de la educacién basica y
Valladolid, Espafia. Profesora Jornada media, y a la descentralizacién en su elabora-

Completa del Dpto. Cs. de la Educacion,
Facultad Educ. y Humanidades
Universidad del Bio-Bio, Chile. Direccion:

cién. De acuerdo al mandato de la LOCE, en
enero de 1996 se promulgaron los Objetivos Fun-

Coliseo 325, Villa Los Héroes, Chillan, damentales y Contenidos Minimos Obligatorios
Chile (OF/CMO) para la Educacién Basica, siguiendo
e-mail: fancas@yahoo.com los principios orientadores de las politicas edu-

fcastro@pehuen.chillan.ubiobio.cl cacionales de los 90, que ponen su énfasis en

las politicas centradas en las escuelas y que

PRAXIS
m EDUCATIVA 7"‘“’



FANCY INES CASTRO RUBILAR

implica, entre otros, “e/ paso desde una mirada y
planes homogéneos para el conjunto del siste-
ma educativo al reconocimiento de las escuelas
y liceos como las instituciones “productoras” de
la educacion, con diferencias en sus resultados
como producto de la categoria de sus proyectos
educativos y de la cualidad de su
implementacién” (Garcia Huidobro, J. E. (Editor),
1999: 27). Con ello, se dio un paso fundamental,
segun se sefala, en la actualizacion de la es-
tructura y contenidos curriculares correspondien-
tes a este nivel y se ha abierto la posibilidad de
que las escuelas, respetando el nucleo comun
determinado por los OF/CMOQ, elaboren planes y
programas de estudios propios, adaptados a los
estudiantes con quienes trabajan y coherentes
con los Proyectos Educativos de los estableci-
mientos. (Reforma en marcha, 1998: 50).

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

“La politica de los afios noventa, con pocas
excepciones como el Estatuto Docente (Ley
N° 19.070) y el PADEM (Ley N° 19.410 de
1985) que introduce la planificacién local de
la educacion municipal, no se ha ocupado de
cambiar el marco juridico institucional en el
que opera la educacion...” (Garcia Huidobro,
J. E. (Editor), 1999: 39).
Estas politicas son las que orientan la educacién
del pais como parte de la macro politicay que
impactan de manera concreta en las decisiones
y acciones de las escuelas.

Es asi como la micro politica de la es-
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 actuan en esos espacios;
las tensiones, las resistencias, los “cuellos de
botella” del sistema. Es decir, es a este escena-
rio al que se ha dado en llamar la “caja negra”
del sistema educativo, puesto que alli se guarda
la informacién mas importante acerca de lo que

efectivamente esta ocurriendo con los cambios
promovidos por los estados y los gobiernos en
torno a la educacion. Lo cierto es que muchos
de esos cambios que se declaran hacer no se
llevan a cabo (en la mayoria de los cascs se lo-
gra un escaso 10%) (Mario Diaz, 2002), que las
innovaciones se quedan en la frontera exterior
del aula y de la escuela, por lo que resulta de alta
relevancia realizar investigaciones que develen
los supuestos, las tensiones, las formas o mo-
dos en que procesan los cambios y, en definiti-
va, en los supuestos en que sustentan los dis-
cursos y las acciones que los directivos y do-
centes construyen en su contexto.

Las estructuras en procesos de cambio

La Reforma Educacicnal no es soélo la
de las cambiantes ideas sobre curriculum y sus
préacticas de organizacion, sino la de los valores
e intereses no reconocidos, inmersos en las
practicas vigentes de la escolarizacion. De
acuerdo con Popkewitz (1997), cualquier con-
cepto de cambio ha de tener en cuenta las nor-
mas de estructuracion. Se puede entender la
estructura como pautas que imponen ciertas
regularidades, limites y marcos en la vida social
que facilitan la comprension y la practica del
mundo. Esta incluye dimensiones de espacio y
tiempo que establecen el marco para la accion y
entre esos marcos podemos considerar la geo-
grafia, los modos de organizacion de la produc-
cion, las estructuras cognitivas y ias creencias.

Si  asumimos la estructura como “un
conjunto de supuestos, principios mediante los
cuales se definenlos hechos sociales o se expre-
salaoposicion” (Popkewitz, 1997: 34), debemos
considerar, por ejemplo, el poder que se define
como categoria estructural y se expresa en las
relaciones entre dominadoy dominante. Porello,
es importante que por medio de lainvestigacion
se pueda visualizar quiénes ejercen las relacio-
nes de poder - como se estructuran y respectode
qué se domina - de manera de identificar los
espacios, las facultades especificas, la repre-
sentaciéndel poder que gravitaen el directivo, en
el docente o en el alumno.

Alconceptode estructura abordado hasta
aqui lo hemos asumido en el contexto de una
institucion restrictiva como lo es la escuela, rea-
lidad que lleva consigo formas sociales hereda-
das de las condiciones sociales histéricas 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-
vaciones fundamentalmente,
se presenta como conse-
cuencia de rupturas y modi-
ficaciones delas rutinas, ha-
bitos y pautas de la escuela.

Este enfoque de es-
tructura considera categorias
globales que nos llevan a
asumir una tesis represiva
del poder que no da lugar a
ver los elementos producti-
vos de esa relacion. A este
respecto Popkewitz plantea
la necesidad de considerar
un segundo concepto de es-
tructura, que se vincula con
la dinamica de la vida social,
“los limites cambiantes ylos puntos de interaccién
entre instituciones y sistemas sociales que defi-
nen las pautas estructurales”. (Popkewitz:
1997:53) Es decir, se percibe la estructura a
través de un conjunto de relaciones y dindmicas
que no son lineales y, desde este segundo con-
cepto, situamos también los discursos y las ac-
ciones en una estructura cambiante en la escue-
la, que al calorde la Reforma se ha visto obligada
a abrir espacios de participacién que demandan
nuevas relaciones, ¢Cémo se estan gestando
esas nuevas formas de relacionarse? ¢ Cémo
son percibidas por los docentes y los directivos?
Desde esta perspectivainteresa, en consecuen-
cia, centrarse en las relaciones de poder asi
como también en los elementos productivos que
proporcionan esas relaciones.

La organizacion y la escuela

Situarse en la organizacion de la escue-
la, implica generar la oportunidad de centrarse
en los procesos, al decir de Beltran (2000: 164),
cuando hablamos de organizacion no estamos
hablando del nombre que le damos a un objeto
sino que es también un proceso constante. Lo
constitutivo de la organizacion, para este autor,
no son sus miembros o los elementos que apa-
rentemente la componen, sino las relaciones
siempre fluidas, inapresables, que se establecen
entre aquellos que estan ligados por los lazos.
En este sentido, Beltran hace una distincién en-
tre lo organizado y lo organizante que nos permi-
te determinar con mas claridad cuéal o cudles
podrian ser objeto de estudio. Lo organizado
vendria a ser todo aquello que encontramos pre-
figurado a modo del armazén basico o aquel en

Cecilia Feméandez

torno al cual se articulan las diferentes personas,
objetos y relaciones; es la parte mas claramen-
te identificable con la dimensién estructural; en
nuestras instituciones escolares actuales serian
los marcos horarios, la divisién entre cursos, ci-
clos y materias, |la plantilla minima, las condicio-
nes para el acceso a la profesion, entre otras.
Entanto, lo organizante sin embargo, no es algo
que podamos decir “esta constituido por..." puesto
que se va trabando y destrabando mediante el
hacer cotidiano de unos y otros; es el modo en
que nosotros dotamos de vida a lo organizado,
imprimiéndole uno u otro caracter.

Cuando decimos “organizacion” estamos
nombrando no sélo un conjunto de personas y
cosas sino, fundamentalmente, como esas per-
sonas sony actuan en un contexto determinado.
La organizacién “organizante” tiende a cristalizar
en formas sdlidas y estables, en pautas de com-
portamiento y relacién consolidadas que refuer-
zan ciertos modos de entender y vivir lo
organizativo, del mismo modo que inhiben otros.
(Beltran: 2000: 165).

De manera que, lo estructural
organizativo adopta formas diversas. En cada
manifestaciéon concreta de lo escolar (cada es-
tablecimiento, cada aula) estamos frente a una
diferente configuracién organizativa, singularidad
resultante de la existencia subyacente de un con-
junto, complejo, confuso y contradictorio, de ele-
mentos procedentes de diferentes modelos edu-
cativos y organizativos. No obstante que la macro
politica nos muestra las tendencias centripetas
uniformadoras de las diferentes manifestaciones
escolares, las investigaciones sobre la micro
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politica de los establecimientos educacionales
(Ball, 1998) indican que todos esos aspectos son
reinterpretados al reacomodarios en las practi-
cas, posibilitando que cada singularidad escolar
manifieste un aspecto nitidamente diferenciado
respecto del resto.

En este contexto de Reforma cabe hacer
notar que nos enfrentamos también al cambio
paradigmatico de lo organizacional, lo que impli-
ca unarevision profunda del modo de gestién en
los distintos niveles. En este sentido, se ha dado
porprevalecerel desarrollo de lasllamadas orga-
nizaciones “efectivas”, queradican enla descen-
tralizacién, la capacidad de tomar las decisiones
de quienes la dirigen, la sustitucion de la progra-
macion de detalle por la orientacién estratégica,
el achatamiento de la jerarquia, el trabajo en
equipo y el control por los resultados. Su logro
depende dela solidez de lacultura organizacional
que los refuerce, y de la capacidad del colectivo
para reflexionar y construir respuestas a los de-
safios que, como tal, se planteen.

La Reforma Educacional en el sistema
educacional del pais, hatendido ainstalarnuevas
formas de organizacion en la escuela, asi como
laflexibilizacion delcurriculum. No obstante, ello
no ha significado mejoras ni avances efectivos en
torno a estos procesos de cambio que se estan
procurando desde los niveles centrales del siste-
ma y que estan significando una alta inversion.
¢,Qué ha sucedido, entonces, en la institucion
escolar que no ha permitido dar curso real a los
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cambios que se proclaman? Ello se explica en
parte, por la latente tensiéon que produce la
discrepancia entre el discurso y la practica o lo
que los diversos tedricos de la educacion vy,
particularmente, los de la teoria critica (Carr,
1985; Grundy, 1994; Bernstein, 1994 y otros)
sefalan como la separacién equivocada de la
teoria y la practica.

El curriculum: una préctica politica

El curriculum como proyecto cultural y de
organizacion del trabajo en las escuelas, segun
Martinez Bonafé (1999: 77) es una practica poli-
tica. En ese espacio se generan contraindicacio-
nes y se materializa la tension dialéctica entre la
ideologiadelprofesionalismoyla concienciadela
funcién social del intelectual transformador. Es
también el espacio en que las combinaciones
entre la coercion y el consenso publico entretejen
elentramado de carencias y valores al servicio de
la politica educativa del Estado.

Lacomprension de las posibilidades y los
limites de una renovacién pedagégica en el traba-
jo cotidiano en las escuelas exige identificar el
conjunto de factores que inciden sobre la
estructuracion de la practica y averiguar las rela-
ciones que se establecen entre ellos. Sibien con
esto no hariamos mas que construir una carto-
grafia conceptual del puesto de trabajo docente,
la explicacion y el modo de uso va a depender de
la 6ptica con que tratemos de elaborarese mapa
de complejidad. ParaMartinez Bonafé (1999: 80-
81), las politicas de control sobre el trabajo do-
cente debenestar presentes en laanalitica factorial
delpuesto de trabajo. O, dicho de otramanera, es
desde el andlisis del modo en que se manifiestan
las relaciones de poder politico en el 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 les discursos y las acciones
en el marco de las politicas educacionales, defi-
nidas en las orientaciones de proceso de moder-
nizacion de la educacién en el pais, de manera de
reconocer lasincidencias de las politicastanto en
las acciones como en los discursos, por ejem-
plo, de directivos y docentes.
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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 importante de informacién
acerca de los procesos de cambio, es decir,
surgen desde el escenario de la practica. Ello
implica penetrarel discurso para llegar a estable-
cer, de qué se habla, como se habla, cémo se
construye el encadenamiento de significadosy la
teoria como una forma de lenguaje sobre la rea-
lidad, porque nada de ello es ajeno ala configura-
cién ideoldgica y social de las practicas. A través
del discurso se legitima social y culturalmente un
tipo de practicas y se excluye la posibilidad de
otras alternativas.

Los discursos se construyen desde dis-
tintas racionalidades, lo que lleva a producir tipos
de discursos distintos. En este caso hacemos la
distincion y circunscripcién conceptual que hace
referencia a dos tipos de discurso: el técnico
administrativo y el deliberativo. Con el término
foucaultiano de discurso se quiere indicarno sélo
el contenido estructural de un ambito de conoci-
miento, con sus formas de argumentacién y
tratamiento metodolégico especificas, sino tam-
bién el modo en que constituyen expresiones
legitimadoras del espacio de posiciones, de apro-
piacidn social y de funcionamientos diferencia-
dos de los sujetos o de las instituciones. “Todo
sistema de educacién - dice Foucault en L'orde
du discours - es una forma politica de mantener
o de modificar la apropiacién de los discursos,
con los saberes y los poderes que implican.
(Foucault, 1982: 127).

De manera que, en la medida en que se
logre profundizar en la indagacion acerca del
discursoy la accién de los docentes y directivos,
se comprendera, por una parte, mucho mejor el
planteamiento del curriculum, la definicién del
razonamiento del profesor o la identificacién de
las categorias de competencia estudiantil que
suponen determinados procedimientos de orde-
nacion y mecanismos selectivos que estructuran
la practica curricular, por otra parte, 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
definen la practica de la escuela y que general-
mente estan dadas por la gestion. Cabe, enton-
ces preguntarse: ¢cuales son esas reglas no
develadas que configuran la practica curricular
de los docentes? y sde qué manera la gestion

determina el modo de ser de la practica
curricular?, entre otras.

Practica curricular y gestion

No obstante, la practica educativa
curricular, la entendemos - al decir de Wilfred
Carr (1996) - como algo construido. El sentido y
la significacién de la practica educativa se cons-
truye en los planos social, historico y politico, y
solo puede entenderse, segun este autor, en
forma interpretativa y critica. Desde esta pers-
pectiva, la practica no es un mero “hacer’. No se
trata de una especie de accién técnica instru-
mental; tiene unos sentidos y unas significacio-
nes que no pueden comprenderse sélo mediante
la observacion de las acciones.

Lo anterior es también transferible a la
gestion escolar, puesto que en el contexto de
América Latina y Chile la gestion escolar que ha
predominado ha sido inhibitoria de espacios de
construccién en la institucion educativa, puesen
esta se ha favorecido un enfoque racionalista
instrumental mas funcional a los requerimientos
externos que a las necesidades de los sujetos.
No se ha transitado a lo que deberia ser una
gestion inspirada en una visién comunicacional,
pues en esta perspectiva el gestores considera-
do como un coordinador de acciones que resul-
tan de las conversaciones para la accion. La
gestion aparece como el desarrollo de compro-
misos de accién obtenidos de conversaciones
para la acciéon (Maturana, Austin y Searle).

Tiempo yespacio en la gestion del curriculum
En el sistema escolar el tiempo y el es-
pacio estan estructurados y normados de una
determinada forma, Io que influye en las practi-
cas cotidianas de los sujetos y, mas aun; como
dice Varela:
“Los controles socialmente inducidos a tra-
ves de la regulacion del espacio y el tiem-
po, contribuyen, al interiorizarse, a ritualizar
y formalizar las conductas que se
incardinan en la estructura misma de la
personalidad al tiempo que orientan una
visién de mundo, ya que existe una estre-
cha interrelacion entre los procesos de
subjetivacion y objetivacién” (Varela, Julia,
1992: 32-33).

De este modo se explican (Cerda y otros,
19966) |la forma en que se organizan y
conceptualizan los tiempos y espacios que van
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estructurando practicas que, a su vez, afectan a
las concepciones de trabajo, de cambio, de ges-
tién, entre otros variados aspectos a considerar.
Es indispensable situar a la escuela en
el proceso transformador en el que esta inmersa
y al mismo tiempo saber como opera el concep-
to de tiempo en este nuevo escenario. El con-
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 técnico racional como
‘una fuente finita de recursos o medios que
puede ser aumentada o disminuida, dirigida
manipulada, organizada o reestructurada para
acomodarse a propdsitos educativos deter-
minados. Esta dimensién del tiempo es la que
predomina en la accién y en la interpretacién
de la administracion, la que forma el cuerpo y
los principios de la racionalidad técnica” (Har-
greaves, 1992:18)

En esta perspectiva el tiempo es el me-
dio que predomina en la accién y que se organi-
za con el propésito 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 sitia tam-
bién en otro aspecto fundamental que el estudio
de la escuela no puede obviar; éste es el espa-
cio o lugar de trabajo que influye en términos sub-
jetivos en el percibir las formas de usar el tiempo
en funcion de los objetivos a lograr. Llevado a la
escuela, este tema se hace méas 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 autor los administradores estan mas cer-
ca de la concepcién de tiempo racional, objetivo
y monocrénico y los docentes estan mas cerca-
nos a una visién policrémica por estar imbuidos
de la inmediatez del aula; visién, esta ultima, que
se condice con una sensibilidad que esta mas
cercana a las complicaciones de las circunstan-
cias y del entorno, que al cumplimiento de las
metas o resuitados.

Es, entonces, en el proceso transforma-
dor donde se pretende lograr determinados ob-
jetivos y en el que el tema del tiempo se releva
como un eje problematico. En estas circunstan-

cias el tiempo pasa a ser un recurso escaso que
dificulta desarrollar los procesos de cambio que
se desean instalar.

La perspectiva raciotécnica de concebir
el tiempo se vincula estrechamente con las vi-
siones dadas por el lugar de trabajo, en un siste-
ma con caracteristicas burocraticas vy
tecnocraticas en que el quehacer del docente se
concibe aislado (Cerda y otros, 1996) lo que difi-
culta, entre otras cosas, integrarse a los cam-
bios de un nuevo curriculum que requieren de un
trabajo colaborativo.

No obstante, sefialan estos investigado-
res que la cultura del trabajo solitario no sélo afec-
ta a la accion de los docentes, sino también se
expresa en el trabajo del docente directivo, quien
generalmente realiza un trabajo solitario.

“Por tanto se puede afirmar que en la escuela
hay poco espacio para pensar en el trabajo
en equipo, para discutir en equipo y dudaren
equipo. Sien general en la escuela hay poco
tiempo para todo, para el trabajo en equipo el
tiempo casi no existe” (Cerda, 1994: 22-25).

En este sentido, los directivos que tradi-
cionalmente han operado en forma solitaria, pres-
cindiendo de sus colegas de aula, sienten que la
responsabilidad de la institucion en lo que se re-
fiere a decisiones sélo les compete a ellos. Ha
sido una larga historia de practicas de gestion
basada en el personalismo y en espacios her-
meéticos 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 les compete exclusivamente la tarea de
dirigir, administrar y gestionar el establecimien-
to. En este sentido, luego de un trabajo de inves-
tigacion-accion con algunos directivos, se logrd
arribar a conclusiones interesantes vinculadas al
¢ambio de actitud producida a partir de haber
vivenciado situaciones que les permitieron incor-
porar a otros integrantes de la comunidad. Ejem-
plo de ello es la siguiente:

‘Hemos descubierto profesores con mucha
creatividad (dice el director) , a esos que an-
tes no se les habia dado la oportunidad de
participar, hemos visto despertar aquellos que
permanecian indiferentes a todo el quehacer
de la escuela. Creo que nuestro clima
organizacional estd mejorando” (Castro,
2001).

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

Dentro de la problematica de la organiza-
cién escolar que opera generalmente desde una
|b6gica burocratica y jerarquica, como ya lo he-
mos sefialado, que inhibe las posibilidades de par-
ticipacion y realizacién de los sujetos en sus pro-
cesos de construccion, existe ademas por parte
de los maestros la fuerte carga horaria y nimero
de alumnos por aula que deben atender, y que
en definitiva frustra cualquier posibilidad del pro-
fesor de innovar en sus practicas, de desarrollar
acciones curriculares coherentes con los desa-
fios actuales. A este respecto, Hargreaves (1993:
50-52) sefala:

“La personalidad del maestro se elabora y se
define a través de su interaccién con otras
personas que son significativas para él. En-
tre esas personas estan sus colegas. Cuan-
do la interaccion entre ellos es fragmentada,
esporadica y superficial, cuando los maestros
ensefian practicamente solos en sus aisladas
aulas, la cultura del aislamiento entre ellos
genera dudas sobre su propia competencia
(ausencia de retroalimentacién positiva), reti-
cencia a compartir ideas con los demas (miedo
a exponer errores en su practica) y falta de
voluntad en aceptar nesgos (miedos a juicios
duros si comenten errores)”.

En este mismo sentido sefala, también
Giroux (1990: 49):

“La estructura actual de la mayoria de las
escuelas aisla a los profesores y bloguea
las posibilidades de la toma de decisiones
democraticas y de las relacicnes sociales
positivas. Las relaciones entre el perso-
nal administrativo y el cuerpo representan
a menudo los aspectos mas frustrantes de
la division del trabajo, la divisién entre con-
cepcion y ejecucién. Semejante modelo
de gestion va en menoscabo tanto de los
profesores como de los alumnos. Si que-
remos tomar en serio la ensefianza, las
escuelas deben ser espacios donde las
relaciones sociales democréticas formen
parte de las experiencias vividas de cada
uno de nosotros”.

Los cambios curriculares que afectan a
la escuela estan direccionados a producir mejo-
ramientos e innovaciones necesarias de introdu-
cir en el sistema, producto de los diversos desa-

fios que se formulan a la educacién. No obstan-
te, esos cambios no siempre van a la par de los
cambios administrativos y de gestién que requie-
re ese nuevo curriculum para llevario a cabo. No
existen los espacios ni escenarios concretos son
ininteligibles, de manera que tampoco se reco-
noce alos encargados de liderar esos cambios:
no se ha dado lugar “a la escucha” de los docen-
tes para recoger desde “sus lugares de habla” |a
verdad de los procesos de cambios, de como
ellos los procesan y los problematizan en su que-
hacer diario. Se ha estimado méas conveniente
hacerlos acreedores de tremendos desafios que
la sociedad sigue trasladando a |a escuela.

En definitiva, las condiciones de la situa-
cién de habla ideal deben garantizar una discu-
sion libre de todas las limitaciones impuestas por
la dominacién, dominacién expresada en las re-
laciones de poder que se instalan en la cultura
de la institucion. En este sentido, la investigacion
educativa debe centrarse en la necesidad de
transformar la instituciéon educativa o buscar la
reconversion de ella, a partir de propiciar el en-
cuentro de los principales agentes en situacio-
nes de reflexion, critica y propuesta. De manera
que la transformacién institucional, que segun la
UNESCO asume simultaneamente la dimensién
pedagdgica y la institucional, los niveles centra-
les ylos locales, y que promueve la participacion
y la autonomia de las instituciones y los sujetos
tanto como la integracién de los sistemas edu-
cativos (UNESCO/ SANTIAGO, 1999), implica
construir propuestas que expresen procesos de
concientizacion de los sujetos-participantes y de
integracién de sus acciones.
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