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.PRESENTACION 

i 
Desde hace ya más de . dos años , el ,Ministerio . de Cultura . Y 

Educa c ión, comprombtido en ;un proc~so i,r¡ofundo de transformaci ón 
educ .:1tiva, puso en marcha, a través de la Diredción de Formación Y 
Capacitación Dncente, ' el Programa de Transformación de la Pormación 
Doc en te. • ~ • 

'· "' complejidad de los -problemas existentes en ltl formación de 
du, •ares r . .. ll iri erorr, y aún hoy requieren, de acciones que ·den 

. •i r c i ón y ;, ; . . meen e-1 p roceso de transformación. ·De allí la necesidad 
d e 1. urtalece..- la reor q."lnización académica en e las institutos de 
forma c ión, de crear capacidad t écnica en los • equipos docentes Y 
, i r ' r: t ivos y de difundir conocimientos socialmente válidos Y 

1 ·o í&~·; nnalmrmt e cons1.ste :1 tes p ara dar respuestas ; exitosas que superen 
&1 es , .,do d t. .·;-isis educativa. • 

1:,'sta fw ,. la tarea que '. nos propusi.moi y que paso a paso vamos 
ogrando. Ta o~;J q 11e se ha caracterizadcJ • 'por s1er una construcc;ión 

.. ompartida con las íil s tintas ' ins tancias y actores del sistema. Con las 
:nstituciones de [ormaclón., docente, analizando y repensando l as 
.; i. stintas propuestas y posibilidades del procesó; con·· los docentes­
. Ppre ~entantP.s, cre8ndo un sistema de comunicación y capacitación; con 
· ,s equipos tér:nicbs, proporc ionando el soporte conceptual e 

st1- mental para 1~ tarea; con las distintas · autoridades de los . 
.-1Lnis ,,1rios nacional ·y provinciales, aunando esfuerzos para facilitar 

' desarrollo del próceso. 

i · . . 1almente el trabajo realizado ·produjo • los resultados que 
,eam.,s. Se logró la formulación de una propuesta consensuada sobre 
-; bases y elementos' necesarios para la constitución de un sistema de 
r mac.i ón docente con tinua y se d i selló un propuesta institucional-
r ric1 u rr. i 

iloJ( nos encontramos en un momento part~icular del proceso. Estamos 
ente al desafio de concret-ar en cada institución, en la práctica 
.;idiana de cada docente, la propuesta qu'e junt!os formulamos. 

I ; 

Los documentos ·de trabajo que integran esta. serie "Material es de 
,ser1anza destinados a la capacitación docente", persiguen el propósito 
~ brindara los colegas embarcados en esta tarea medios conceptuales, 

.. , d odológi.cos y organizativos parar implementar el primer ailo del 

. , , s eño insti tuciona).-curricular en los Profesorados de Enseflanza 
: ,ri cial y Básica. 

Para su elaboración se ha requerido del la colaboración de 
i stintos especialistas con el fin de brindar propuestas sólidas, entre 
, ,-as posibles, para · el abordaje conceptual y el i tratamiento académico 

. ,e: los s_aberes necesarios para la práctica_ docente. 

Seguramente estos documentos serán el punto injcial de un nuevo 
; .[ oceso de anAl isis y critica, de construcción y reconstrucción de 
conocimientos y de formulación de propuestas que contribuirán a 
•1.riquecer nl riisntfo instit11c-ion11l - currit:ular para la formación de 
locente.c;. 



• 

1 . 
Est,, <>s un ,, forma m,is dP. crru1r aportes que contrib11yP.n <"1 l ,1 

transform;1ción prfucativa Pn el ár@a de la formación docente Y a 
concretar <>1 Anr.iado Sistema Federal de Formación DocP.nte para nuer.tro 
pai t, . • ·' 

No rfor.en fin1lli z.ar esta presentación sin antes expres,1r mi 
pro fundo n~conocimiento para todos los docentes representc'lntes y 
eq11ipos d .irer.t.ivos de lor. ,Institu'tos de For:-'1'1ación Docente por sus 
Pf•r manentes aportes para hacer posible la boncreción dél Programa . 

Haría Crifitina hRHENDANO 
Coordinadora del Programa de 

Transformqción de la Formación Docente. 
Buenos Aires. 

Junio de 1993. 

i ' 
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l . INTRODlJCCION1 

Actuulmente, en distintas geogiafias 1 y contextos, 
indc r,endien temen te de coyúnturas poli tica.s • y desde aportes 
prove nientes de dive~sas perspectivas t~6ricas~ se coincide en 
acen tuar la importancia de los modelos de · desempeffo de los cuerpos Y 
equipo s de conducción, , y el ~ol de la direeción f de la supervisión 
~~mo factores fec ilitadores u ~bstaculizadores de proyectos 
; nst . uc ional .=! r' que propicien el mejoramiento de la calidad de la. 
c•duc nc ión. 

La crisis educativa y ; las tendencias dé desconcentración, 
acen Lralización y autonomiai comenzaron a demandar más capacidad de 

ge stión y mb ·o r formación para la conducción de los establec imientos . 
Es decir , s e plantearon cada vez mayores exigencias para loe 
:lrec Livos y 0 8 volvió la mirada hacia la ihetitución. 

i 

Sin embargo, ,, ra raro •encontrar un , correlato en propuestas 
:1rriculeres de formuc 16n . El poco saber especifimo construido sobre 

; -'> institución no ha e BLado al alcance de : ia mayo1 la de loe docentes 
~ . hasta el pasado reciente r ha estado ausente , de las ofertas de 
f,·,rmación de la mayo:r>ia de , las facultades de •· educación, de las 
; ns ti t,1ciones de formación . docente y de ' las : politice.e públicas 

,: •.'.ucat .Lvas. !, 

;; 'e 
Podriamos preguntarnos si es necesario constrµir y distribuir un 

:,. ·.:-, r:: r acerca de la institución educativa.,. Luego • podriamos 
~• •gunta rnos si este saber debe ser socializado : entre los docentes 
{ ,· ·upen o no cargos de : conducción) o sólo entre los directivos . 

j 

T1· 11t Pmos de aportar respuestas ten ta ti vas par¡',a cada una de estas 
tlUnl ll f'I. 

~ ; 

¿Necesita un docente un saber sobre • ,la ins:ti tución? Desde una 
·'specti va a largo plazo, con vistas a los ascensos propios de "la 

' ,·rera", ; se.guramente . muchos opinarán que si,; que seria. bueno 
• -pararse desde el comienzo .para ejercer. cargo~ de conducción. Sin 
•. i ;argo, la pregunta , apunta, a indagar :a.cerca (de si un saber ea 
, -~esa.ria aún para aquellos - que no necesariamente estarán tentados 

: v e los cargos de conducción. Aqui sin duda la respuesta admitirá loe 
11•, ·. ices de las opiniones personales. Tratemos .de pensar desde la 
' :i :; t itución y desde el recorte mismo que implica trabajar en ella 
•--·sempef\ando un rol que cubre sólo una parte de las actividades de 

.. □ef'\anza. Dicho simplemente: ¿ai estudio par.a ser profesor de 
• 1.~ef'\anza bá_aica ' o de geografia debo sabe r • "también" eobre • la 
,st itución? Obviamente el lector ya sabe, que, para quienes estamos 

: ~-~ ribiendo eete módulo la respuesta es afirmativa. 

¿Cuál es el origen de nuestro convencimiento? Múltiples razones. 

' f\ le doc11tenlo relou y re·e ldbor,, en su pri1er, parle, un conjunto de ledlicH y con1Pplo1 ,v,nHdo1 puci,laenle en otros 
!; j ¡¡, 11 en p.rlicul.r, en 111 siquienle1 ponenriH: 1) Consejo [scolar del [slddo: Seeinuio sobre lor1Hión de directores; "•drid, üril 
. •. ' ; 2l Seaiwio ~e1ional sobre la Supervisión [duutiva, O[HEC ([spaña) y m (Argentina), uyo 1913; 3) Seainuio NHi~ul sobre 
i . -lmión, Nrd1C16n y ~ejowiento de la ca lidad de la edumión, m; 6obimo de "endoH; UNICH¡ "Yº 1993. Asi1is10, profun6iu y 
m l.bor. tu r ; i.1ones Abordadas en Las insti!u ciones edmtim. Cm y cerL Bs. As. lroquel. 1992; Agrddemos 1, lectm critica de hrio 
f ;,nnoni r Ir,~ cr1rntuios que sie1pre nos a•porta. 
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Podriamos comenzar a · fundamentar n'uestra }ifirmación, adhiriendo 
a l o s criterios de carrera por un simple/ pragmatismo . En ese 
sentido, puede constatarse que, en muchas ocasiones, los cargos de 
c o nducc ión se ejercen orientados '•por tendenc·~as a la imitación o 
r echazo de modelos , admirados o padecidbs; otras veces, gracias al 
a poyo y eventuales !consej~s de' algún col~ga con más antigüedad. ( ~n 
Aste sentido, e s importante recordar que la formación para '4'.a 
d i rección era, y a ·veces sigue siendo, ' una actividad individual. Los 
1, ..-,. s decididos, o \ los que tenian of~rtas • cercanas, emprendían 
j ,,stancias puntuales de perfeccionamiento, sobre temas cuya 

l iculac lun d e pe1nl 5 a del voluhtarismo , de cada uno . A veces los 
íuerzos o l as c,.1~acteristicas , "inn~tas" , ; lograban gue algunos 

a ..::tores pudieran de sempef'íarse con eficac:ia y e
0

¡f iciencia . Otras veces, 
para frustración de los ~ct ore s y proyectos, la buena voluntad no 
r-wi tó ries g o s, frac<'¡l-so s y desencantos . i • 

¡ 

Sin desconoce~ , desva lorizar ni ·d
1

escartar esta vertiente de 
Jlwtitif ! .a. c lones, fre ferimos insistir ;en otra( la que ·sostiene que 
l M calióh~ depende -de un Aosotros colectdvo y l no sólo de cada uno 1de 
nosotros, sujete individuales. i 

' 1 

Nos pregun ...,_ 11· ::, e ntonces: ¿Cómo construirJ un sistema de calidad 
s.i somos ignorantC;;G del· sistema y de- sus '1 insti tuciones2 Estamos 
c c:wencidos que la <;:alidad., no es algo que se ¡ alcance por la simple 
sumatoria de desempeflos • profesionales indi;viduales y exitosos. 
Ce ·üderamos que la · calidad es un producto co;lectivo, que sólo puede 
al, .. mzarse colectiva.mente. ·, Desde esta pe.rspectiva, un tsaber sobre el 
sistema es condición ) para re-enmarcar nuestras prácticas, 
ins~ribirlas y articularlas en un esfue~zo y logro de un nosotros 
col ·~tivo3. ' ' ' • 

1 
Por otra parte , estamos convencidás gue toda simplificación del 

pencv.miento es un, a tenta.do a la lógica I de conetruc ci6n .. del 
conc:·tmlento_ Obvio~ no se trata de 1~ pretensión de saberlo · todo 
ace 1· . a de todo. Pero, ¿cómo trabajar en la ignorancia del sistema que 
inte gramos, cómo '. no considerar su ,f.uncionamiento, su cultura, 
desconocer la lógic~ que como actor del .sistenia me habita ',-y a veces 
me rige-, cómo trabajar , sin una concepción básica acerca de la 
institución4 gue cotidianamente nos alberga? ¿Cómo desconocer que 
ella resulta también de cada uno de nosot-ros? •.1 

Seguramente ust,ed en.centrará mil y . una riazoriea complementarias, 

f I 
2 ~eloureaos ds adelante las I cuestiones mm de la especificidad .. ~e la institución edmtiva, si1plmnte avmuos qu! 

considelms a la 1isu una institución específiu, .q.ue surge con au uitucióA ,e mli,o i1posible de desconom. 

' 3 lodos sabe1os los li1ites que rios i1pone el ,'otro'. 'No podeaos avanzar '.porque los chicos lee~ 1al', 'no pode1os enseiíar ;lo auevo 
;•arque tienen uhs bases'; 'este año I el grupo es auy flojo'; 'i1posible leecles los lriba~os, apms si Hben escribir'; htos SOQ s6lo 
i lgunos de los tantos eie1plos que cotidimmte e~cuchaaos en pasillos, recreos y salas d~ profesores . A nivel del sisteu las ••uejas' 
encuentran sieapre en el 'anterior' u~ ercelenle 'chivo erpiatorio': 'al secundario llegan ,~si10, có10 no van a re,elir'; 'así DO puede; 
,ntw ~n la universidad, si del nivel 1edio salen sin haber aprendido riada'. La depos itaci6n de culpas no es sólo un dudoso 1emiseo ,~ 
J• pos i[ ic ión dr respon~abilidades, taebHn viPne a dar cuenll de una mlidad, la ulidad _ no se construye sólo con algunos ,mientes 
fo cpnlr\, sr ,rquierp un, in st itución quP pued, conslruirli. 

. ~ 

• lteaos el egido uni profesión que lransrurre en una institución especíliu. ro, olr, pule heaos eleqido un oficio que requiere que 
con lin1Jetos Hisliendo ¡ li 1isu institudón en la que nos foru1os . ¿Nunc, se le ocurrió indaqar amu del ¡!r¡clivo que ejerce es¡ 
institución pm lograr que tantos decidan no s,li r de ell,? 

4 



o quizás mejores argumentos que los aqui resumidos.! Cuestiones 
sistémicas, ecológicas, colectivas; cuestiones relativas a loe 
conocimientos, a las competencias, etc ... pueden incluirse en la 
justificación. 

·\ 

En este marco, a veces por la ' previ~ión de las gestiones 
po liticas, otras v~ces por demanda de los actores, la necesidad de 
i ncluir las cuestiones iristitucionales· en la formación docente se 
t r adujo en algunas : propuestas. Este document~ está pensado como un 
a porte para todos ~quellos que intentan dar respuesta a los desafios 
rl · 0sta inclusión t a n necesaria. 

Las mi s mas intent a n dar c uenta de un , ain número de preguntas. 
'· 
! 

¿Qué necesita .saber u n docente sobre la institución escolar? 
¿Qu.~ contenidos debe r án distrlbuirse? • ¿Qué 1: coll)petencias deberán 
con~truira~? ¿Cuáles aerán loa mejores diseftos para responder al 
desafio d e l a forma~i ón de .docentes? ' 

Estos y otrc s muchos 
estamos trabajan ciJ ~n el 
docentes~. 

·interrogantes 1 nos 
~sistema educativo, 

asedian a todos loa 
en las escuelas y 

que 
con 

Presentaremos aqui, algunas reflexiones ac~rca de aquellos temas 
que constituyen los elementos del marco : t~órico de referencia desde 
el , ue estamos haciendo f~ente al desafio de m~jorar la calidad de la 
ed~ ación. 

l
. 
' t, 

,. 
1: 

,, 

s Al respet!o puede consulluse í. leriqi: Saberes del ~rea de fonación qenml. PIFD. m. SPn lif1bre 1992. 
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2_ ACERCA DRL OBJETO: SOBRE LAS INSTITUCJ!ONKS IIDUCATIVAS 

l 

es in~til de¿idir si ha de clasificarse a lenobil entre las ciudades felices o entre las 
infe lices. No tiene' sentido di vidir las ciudades .en e~tas dos categorías, sino en otras dos: 
las que a través dé los años y las mu taciones siguen dando su for■ a a los deseos y aquellas• 
en las que los deseos o bien logran borrar · la ciudad o son borrados por ella'. !talo Calvino: 
Las ciudades invisibles. Barcelona. Minotauro. 1983. Pág . 46 y 47. 

La 1·, ·mac j ón 
L, . 1ependL .. . .. emen te 
edncativna_ 

< ll 

dt: 

mat~ria instit ucional 
su propio objeto, 

,no puede 
las 

ser encarada 
institucione s 

Comenza remos pue s, por explicitar al ~ especto un marco de 
re f , eenc l Cabe t señalar que esta concepción, desde nuest ra 
pers pect i , ~ , integra los cDn t enidos propios a la formación docente en 
lll -'1 Le ria (!,_, i nstituciones educ ativas. 

ConceptuaJ , ~r emos a · 
institución : 

l . específica, 
2_ compleja, 
3. mul t idimensional, 

la instituc ión 

4. pluri e int~rdisciplinaria, 
5 . intercultural, 
6. intermediaria, 
7. integradora. 

educativa como una 

En consecuencia diremo s que su conocimient o 
r-eg1tl ere elementoa. c o nceptuales Y. el C,.~sarro\ lo de 
geA t i ón. organi z acional y elementos conceptuale s y 
exp, .·tr;z para l a gestión curricular; ambas conformarán 
la g e stión educativa. • 

y su , dirección 
la capacidad de 
adquisición de 
requisitos de 

2_ l_ A propósito de la especificidad 

la ci udad no dice su pasado, lo contiene como las lineas de una 1ano, escrito en los 
ángulos ,de las cal~es, en las rejas de las ventanas, en )os pasamanos de las esca leras, en 
las antenas de los pararrayos , en las as tas. de las bandera~, surcando a su vez cada segaento 
por ra?paduras, 1uescas, incisiones , cañonazos' . Italo Calvino Las ~iudades __ invi~ibles. 
Ninotau~o. Barcelon~. 1983 . Pág. 22, 

En primer 
e scuela (en su 
institución que 
c omo un proceso 
formas socialesª. 

lugar e s necesario explic ita~ 
sentido más amplio) tomaremos 
consideran a la misma · c omo un 

permanente de const rucci ón . y 

que para definir la 
las concepciones de 
constructo es dec i r 
de-construcción de 

• Nos des1H tu os ¡si , sin desconocerl,s 01 desv¡ loriw l¡s, de l,s conc epciones 1Js clJs1c.s que conrebi,n ¡ I¡ insl i luc ión u sl coao 
.ir,óni10 de lo 1nsli lui do , o só lo ro,o equi u lPnle ¡ orq¡niwion es conrre h s y pul icul ues. Hues lr¡ propuest¡ es inte9m J¡s corriea les 
cl lsic¡s, rescatando sus ¡portes , vi nc'u)¡ndo rnn cepfos , oper¡ndo por inlegrHión y no por e1clusión . Por ello us ted en(ontml, ea este 
,,\dula, ur, •PHlado en el que se describen y res ignif ican los ¡portes de hs sucesiv¡s 1ir1d¡s sobre l¡ org¡n i1ación. 
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Lo hac emos ' rejeraiquizando aimhltáne~mente el concepto 
socl o lóRico de actor, directamente vinculado al de constructo . 
Reflexionar acerca de \aA instituciones desde ~eta perspectiva ofrece 
la ventaja de pensarlas desde la perepebtiva de la dinámica que le 
impr imen los actores haciendo uso de loe espacdos y fuentes de poder 
que lee son propios: ' : ' 

, 1 
Construcción .. ) deconstrucción, recurrimo~ a la met áfora de la 

r11 •Jt t I tectura, • tanto desde la perspectiva objetiva, espacial Y 
, ·rial, como desde la segunda mirada, la ' simbólica . Esa mirada 

i ·luye las representaciones de los actores y el imaginario social e 
1 vidual ,,c erc ,i d .:.- cada institución. 

Tal vez esto pa ~ezca muy hermético. En otros términos, diremos 
que c a da inst itución, poses distintos niveles de análisis Y se 
] ~,: ,nta con 1di f erentes ma ,. e riales. Por- supuesto los ··concretos": 
lac illos . arcillé. , tejas o juncos . Pero, simultánea Y 
fu: . ament , ~ente, ~arl3 un0 de esos e l e~entos corporiza un deseo de la 
: or j edad .. ~ constrt:1ye, s on portadores de un aentido, son aimbolo Y 
ei, .. ,Lema u.<; p royec tos de grupos sociales.· 

1 

El espac i· r eal res ulta e ntonces poblado de proyectos 
conscientes y, l . ~~ , de fantasmas inconscientes . Cada institución 
es un lugar de decc ~trucción y construcción <le saberes y creencia~. 
Pu: de pensarse comó continente , limit~, cerco cognitivo, cerco de 
sentido y significado. Proyecto de con~trucc i~n que la . sociedad se 
pr •one a si misma para mirarse en el espejo de.l futuro. 

Como lo e starnos enunc iando los edificios escolares concretos que 
a i•r imera vist a pueden . parecernos como "terminados·· 7 deben ser 
antcididos como sede de la dinámi~a de institucionalización 
(reRu ltante de la tensión entre lo instituido y lo instituyente) o 
c omo espacio- en l 9s que se resuelven, de modo particular, tres 
movi mientos, sjrnultó.tP.Os (que se pueden det,'.ectar tanto entre la 
i ns\ , 1 1W ión y el afuera y en el i nterüor de la institución), nos 
r efc·, i 1 .. ,)s a lo que denomlnamos movimientoa de eapecifiéa.ción, 
diferenciación y unificación. • 

Nos detendrem;s brevemente en la caracterización de cada uno de 
los movimientos mencionados, advirtiendo que , l o s mismos se dan en 
simultaneidad y co~plementariedad, por lo cual su distinción ea u n 
mero recurso para ~u explicación . 

El movimiento 1de especificación, v inculado a la asignación d e 
3entido dada. desde lo social y lo politico, que crea la institución, 
,1os remitirá a la definición de escuela8 , y ~ate estará directamente 
v inculado a la noción de mandato y de contrato fundacional. 

El movimiento de diferenciación, es aquél que da cuenta de 
J istintos planos de clivaje que se determinan entre agentes 
u suarios y a su vez en el interior de l grupo de agentes y 
dest inatarios. 

' lanlo en el sen tido de 'y, hechos', c010 1 a v~us, y luenl,bl~1enle, en el senl i4o de de1lru1d~s. 

• Otra, no t iones c010 hs de escuel¡ üiert. o cerr¡4¡ podri,n vinculuse · , su vez· con silos. 
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Finalmente, el movimiento de unificación, debe entenderse como 
la creación de un envoltorio que permite "anular" los clivajes 
facilitando una representación de la · institución. Se trata de una 
unidad imaginaria que borra las diferenétas. • 

Veamos ahora con más deteni~lentó cada movimiento, comenzando 
por el de especificación : 

Las instituciones surgen del parcelamiento. de la urbanización 
Rocial, mediante un movim~ento que llamaremos de . especificación, como 
J ntento de respuesta a una necesidad, c~eando instituciones concretas 
Y particulares, portadoras de un mandatoª, construidas alrededor de 
\ J 1tl aaignar.ión de sentido, de un contrato fundacional10 . 

Se abre n aquí distintas vertientes de análisis . En particular 
aquellas vinculadas al concepto de "cerco", , entendiendo por tal lo 
que limita, hace frontera, marca y designa un territorio social. 
Sabemos que cada o'bjeto tiene un . limite, una frontera: el cuerpo, 
por ejemplo, una piel; un libro, su tapa; el rio, sus costas; loa 
valles, laderas; las células,' una membrana; asi como estos "cercos" 
s on visibles, también los hay "invisibles.'._' a • la mirada pero concretos 
en las representac tones de los actores ~~ciale, . 

Respecto a las instituciones 
de la textura, la categqria del 
instituciones abiertas o cerradas 
conceptual. 

educktivaa cabe preguntarse acerca 
cerco. Las cuestiones vinculadas a 
pueden ser pensadas en este marpo 

A su vez, en el interior de cada institución, también se 
c onstatan movimieotos de especificación, como en el terreno social, 
por ello, cuando nos acercamos a una inetituciún para construir un 
sabe r sobre ella, la mirada deberá intentar captar simultáneamente su 
"cer c o" (que la diferencia de otr.ae instituciones) y loe "terrenos 
internQs" que la parcelan. • 

Cada uno de nosotros, como actor, puede preguntarse •. a su ~ ve-z 
acerca de las modalidades del cerco que : establece. Este podrá 
coincidir con las paredes del aula, loe muros de , la sala de 

¡ 
profesores, la parcela de l a dirección, el espacio del laboratorio o 
de la biblioteca, el territorio de loa á.dminietrativoe, .etc ... 

'Ahor• bien es necesuio tener presente : •I que el p¡1s¡¡e socid se encueAtu en perauente reao4ehción y ~) que los cerce~, 
; i1ites de cada pucel• pueden dophr muterístius especifim y puticulms. Oriqinuimnte el loteo del terreno soci•I se 
es l•bleció en relación • necesid•des de uno o vuios grupos de h sociedad. A su vez, es•s necesidi4es se hn ido . trusforundo co• ~I 
lieapo, los Hlores y 1• histori•, y taabiln se ha tmsfomdo el iodo de responderhs . 

'º Recurriaos •1 lhaino con tN!o porque gener•henle 1, Hignmón de sentido loa• l• ligur¡ de leyes y cuerpos norutivos. 
i-·,ign¡ción de sen tido y und¡to fund•cion,J se inmibirin en h hislorii de h instibción dei,ndo mm y haelhs. 
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S111tesja: Diremos que las lnsti tuaJ.012es eduattt:tvas su1•gtm como un 
1•cJ1001·te del ter1·eno sot.1lsl, de su arqul tectu1•a eloL,sl, poi• un 
movlml~nto· de especjflcaclón, es decll• fundamentalmente, COIIIO 

re~ultndo de una aolgn~c16n de sentJdo dada deBd~ lo soc1al y lo 
poltt1oo. Eat:B aslgnaoión de EJtfjntlf}o foi•ma _parte de, lo que·, 
denc11ni11111·r:imos ,prlmer contrato o con'trato f1.UJdacü.mal. El aont.rato 
n o eet:.r:i BXento de oc>ntrlld.i.ooJ.onc:, , tt:Jnt,J.on(JB y paradoJtttJ. EtJ 1;1u 

c o111p)t:.1JJ.d(.id que ae J'e{JotualJ.~fJ y 1•etJ.tg11ifJoB en (..,adi'I 
,~atfll1lec.tm.tento, en unB trttma en la que EJB . ,;,nt1•f1lazan ocn dJ.t1ti.ntot1 
1,111tJ.ces aspectos parciales de la asienaci.ón dtJ e,enti,do, lo que lo 

z•assol!I eapecJflcos a cada nlvel, modalidad ·y €"Btablecimitmtc. 

c.."'!OJ1Ben11e nolt1, 1~1 e.1apeolfioaoión puede entenderse no sólo como UJl 
1, 1 v imle11 t ,' ;iue., en lo mll<:'1'0, d:J.fez·ent."tla las 1nst1 tuc..1ontJB dtt la 
ed11ct1ción de lae cfo 1 a salud y a éstas de las de la just;lci.a. Es 
p o:....,.ili J e aplicar este esquema "ca1·tog1•áfl,co" pa1·a cons1dersr las . 

· ·, 18B de f1•onterB, los ce1•coa, y hacia el lnterlor, 111t1•am1,Jros, los 
, .... ~~!.}'-'lcio5:.._ .. :J.nstl tuoloiullea. __, 

1,,,,,,,-•- - ····-..... - ·• ··-·• -- • -:a.::,,_ .......... _, .. ¡; __ .,.., .::::. •• - .............. ::n:::::-..::::-............. u; ..... , ... ,-.. ,,... , .. - ......... , .... _ - .- ,=:::!J 

1 ' 1 
Tal ~Pz usted pueda pensar •que eato que estamos narrando eea 

"abstracto " o quizás piense que es "demasiado teórico". Sin embargo, 
desde nuestra pPrspectiva en cada · institución ee reaignifica eae 
contrato fundacl onal. Ee decir ee produce un efecto en cascada de 
interpretación del c c:1trato ha.ata llegar, en cada aula, al contrato 
pedagógico-didáctico. Cada establecimiento "interpreta" a su modo el 
marJdato Y esto opera "materialmente", cada dia, en cada aula, para 
cad ~ docente y cada grupo de estudiantes, en cada alumno. Claro, esto 
ya ·J es sólo teoria, remite en cada escuela, a cada docente. Es lo 
que ee ensefla, el modo en que ee lo hace, el criterio con el que se 
a valúa. Es, aintética · y concretamente, el modo como ae construye el 
,1arc•, , es decir, la organización y eua prácticas, en el que ee· lleva 
~ cabo la tarea de enae~ar teorias y prácticas. . 

f,a asignación de aentido 7 que viene a explicar un recorte del 
t err,""' no social especJ.ficando a la institución, responde a una 
·onj l ; n, ' i ón de "necesidades rea lea" 11, "sueffoa" de loa poderes 

,)úbl l eos y "suefloa" de loa suj e toa sociales que, en su articulación y 
~ntrelazamiento, crean e instituyen vincules y formaciones 
~ociales12 . Del modo en el que ae articulen y resuelven las 
·_,enaiones entre las "lógicas" de las necesidades y loe auef\oa 
: expresiones de deseos) reE¡,iden justamente algunas de las razones que 
10s Llevan a considerar a la institución educativa como una 
lnatitución compleja . 

Pero, antes de avanzar en la 
:\ovimiento de diferenciación. 

complejidad, abordaremos el 

Cuando la sociedad marca un territorio y en él construye una 

11 L.s sociedades recrea e ºinventan' peraanenleaente nuevas necesidades. 

12 Desde esta perspectiva, no pueden desconocerse, por ejeaplo, los sueiios de los pro1otores de los sisteus eduulivos de la 
,;,,,unidad, y a sus pilares (ae refiero a l.s edifiuciones construidas pua la instrucción p6blical, cuyas iniciativas estaban alraves,dH 
í·•1 r 101 sueños dP 'igualdad'. Ni pueden dejarse de lado los fundaaenlos de Ji escuela republicana , y la iaporlmia que ,n rila adoptah la 
inr1ación del ciudadano roan figura clave de un orden social de ter1inado. 
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institución. · a su ve~ 1~ institución delimita el cerco q ue l a 
diferencia de otras_¡ Se ; produce, ; inmediatamente. un mov imi e n to 
denominado de diierenc~ación. El ' mismo tiene que ver con p lanos 
"intangibles" que !·se establecen y diferencian a loe distintos actore s 
vinculados con lá institución, hay . µn! plano que diferencia agentes de 
usuarios Y otros planos' se establecen a su vez en el interior de cad a 
uno de esos grupos. A et3to ele denomina; "planos de clivaje" . Es dec i r, 
lineas invisibles f por las ique, eventualmente, la institución puede 
f r acturarse. t ¡ ! 1 

f' ¡ 1 

1
, ' f 

f • 

Muchas situaciones~ bien cotidianas, ejemplifican los clivaj es 
po. · b les. /1. veces éste se visualiza. entre los turnos. Asi. tur no 
m~- -, na Y tur no t a rde ~par~cen, en el discurso y en las práctic a s . 
c o • univ(., .. os c asi disociados. Eh ocasiones este "corte " s e 
encuentra atravesando los roles de ! conducción: la dirección Y la 
v i cedirección son dos mundos incomunibadoa. Otras veces, e l clivaj e 
se observa en los I equipos docentes: el área de ciencias social es y el 
área de n a tura.le~ ca.recen ' de puntos; de contacto y entre ellos s e 
v i slumbra un abismo infranqueable~ Cómo se pu~de observar si bien los 
c li \· Qjee r,~ s icos i (ent~e roles, entre 1 niveles y cargos de d isti n t a 
jerarquia) 8on los más ¡usuales, la institución puede estar atravesad a 
por otros planos d e clivaje, algunos más dificilmente explicables que 
otros; todos igualmente; importantes y significativos. 

• : ' . 
Si la descripción' de la inetitución contemplara ' exclusivament e 

los efectos de ,.este j movimiento · seria dudosa su posibilidad d e 
continuar existiendo. tQué ' aostiehe a la institución? ¿Qué trabaj e. 
pare que podamos decir. t>or Jjemplo: "somos de la NQ 34", " l l e v amos l a 
misma camiseta". ó tantas otras frase~ que escuc hamos cotidianamente 
Y que dan cuenta :!de la! pertenencia a · la institución pensada como un 
lodo , una unidad éin fiauras? 

'. 1 i 
Este sentimi~nto. 1 senJación. · representación de l a i n s t itu ción, 

''e exp lica por el mov1biiento de unificación que actúa "bor·rando " las 
difere nc ias. poniéndolas entre paréntesis, permitiendo la continu idad 

' f ,ln la i ne titución !y el trabajo de loa diferentes actores. 
¡: ! ! ¡ 

Este "borrado" db diferencias I aparece claramente e xpresado 
·uando los actores necebitan consolidar un sent imiento de perten e nc i a 

l ~or ejemplo, ~n los ; torneos intercolegiales ) ; afirmar l a 
l dentificación irlstitubional (como ocurre cuando la institución 
·- .:-eaenta sus proyectos) o : cuando consideran que atraviesa por un 
,.omento de riesgo. En este último : caso, las demarcaci ones e n tre 
!ocentes y directi'voa, éntre éetos :y loe supervisores, "dese.parecen", 

cuando se trata· de '.'defender la escuela púb lica" , de reclama r por 
·1,.-~jores condicione'e laborales, de oponerse a ciertas medidas , etc . 

! 
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IMPLICANCIAS: 

Usted se pregunta por qué ea necesario pensar estas cuestiones, y en qué esto 
puede relacionarse con la f ormación docente. Desde la perspectiva que estamos 
desarrollando, todo curso, seminario, de formación , perfeccionamiento o 
capacitación, relativo a la institución educativa, debe atender y considerar su 
0apeclficidad. La misma conlleva la necesidad de trabajar sobre la re­
Jerarquización cognitiva, la comprensión de las· funciones de la escuela, el 
• ~conocimiento de la importancia de los momentos fundacionales (del sistema, 
: 

1 vel, rama, modalidad, y de .cada establecimiento); prestar atención a la 
extura y categoría del cerco; 
.isiderar 1 

• • s intera('ciones inter-inatitucionales; prestar particular atención 
los difer"'i t es "con'l :1.tos"; etc. Sobre cada uno y todos estos aspectos usted 

. ,)erá con, , .. ,.lir con } ~-~ futuros docentes uri saber. Para ello podrá. recurrir a 
bJbl i ografia que abor~e l os temas t ratados, integrando distintas perspectivas , 
per o teniendo siempre en cuenta Li. especificidad de la institución. 

La. histor:. ~ y la filoaofia seguramente constituirán parte de sus fuentes Y le 
brindarán E:} ementoa para avanzar en la comprensión de la especificidad. 

Para pe11sar más so,,re algzmos de estos aspectos es interes8.l1te recurrir, e11tre 
otros, a AdriaiM P.iiggrós: Su.fetos. disciplina v curric11l11111 en los orígenes del 

!:::--é fstema_ educat1yo argentino. Buenos Aires. Galerna. 1990. · 

2 . 2. Acerca de la complejidad 

un paisaje invisible condiciona el visible ... •. !talo Calvino : Las ciudades inyisjbjes, 
Barcelona. Hinotauro. 1983. PAg. 31, 

La asignación de sentido de las instituciones educativas, está 
direc tamente vinculaña a su carácter de distribuidora de saberes y 
comr- <-d.encias y responde a distintas "lógicas'". Estas le darán su 
cai tic r.er complejo. 

La institución educativa, tal como o próxima 
conocemos, se construye alrededor de la necesidad de 
institución que pudiera simultáneamente integrar 
distintas "16gicaa", estructurándose alrededor de un 
resignificándose en la subjetividad de los actores. 

a la que hoy 
contar con una 

y responder a 
polo objetivo y 

Es imposible responder o intentar siguiera avanzar en l a 
reflexión de este punto sin hacer una brevísima puntuación histórica. 

Debemos precisar que originari•amente, el carácter contractua.l de 
las relaciones sociales tiene que ver con loe Estados modernos, 
Estados que se organizaron a si mismos, y con una coyuntura histórica 
en la que los hombres se pensaron como ·actores y en lá que el par;<al 
del Estado era garantizar las condiciones para el cumplimiento ~~l 
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contratoia_ 

Los sistemas educativos, tal como hoy \ los 
estrechamente y fundamentalmente vinculadós 
revolucionarios: la revolución industrial y la 

conocemos, están 
a dos procesos 

revolución politice 
franceea14_ 

Por ello podemos decir 
inotitución que debia: 

que . la escuela ·surge 
( 

como aquella 

- transmitir valores y creencias que legitimaran el orden soc i al 
que se estaba instituyendo, expresado en la Revolución F,rancesa ; 

~­
? 

- trane.nd tir sab, re3 necesarios para el mundo - del 
a la o rganiza c i ón ·económica resultante de 
Industrial; 

trabajo propio 
la Revolución 

- crear condiciones para la producci6n de nuevos saberes. 

En otros térmfnos, diremos que en el -contrato fundacional de la 
esc w3 la, l .o s ideales republicanos· f ueron , los cimientos de los 
edificios para l a instrucción pública que se • construyeron para 
garantizar la com1~e tencia civica. La lógica civice. orienta entonces 
la creación de eeta institución, confiándole la producción de la 
figura del ciudadano. 

Inst:~ucción para todos, 'obligatoriedad y gratuidad fueron loe 
·.· ompromis•)B que en contrapartida fueron asumidos por los Estados, y 
/:s to. fueron explicites en el contrato, fo.rmando parte de la "letra" 
,Je las leyes. 

Fue menos explicito el. carácter cbntradictorio del contrato que 
.--,~ que1:· I a igualdad de oportunidades pero distribución desigual de 
l ,1gares .. sociales tal como lo requería la lógica. económica. . 

Por ello diremos que la escuela surge en una coyuntura 
, . •voluc l a naria, pero con un contrato que encierra una paradoja: 

- se hacia cargo de asumir un rol protagónico en la creación , en 
político, de un orden . social más justo es decir , "borrar" 

. . : f erencias sociales; 

- simultáneamente participaba, a través de sus ~ertificaciones :.y 
r editaciones, en la distribución desigual de .- ' loa aujetoa e n 

, :. ~icionea laborales y sociales es decir, de algún modo debia 
i ., .•itimar diferencias, respondiendo a.si a la lógi~a económica; 

al mismo tiempo la escuela era depositaria de las expectativae 
,:-; la lógica doméstica., aquella por la cual la sociedad espera q ·,1.:1 

, ,:i s lugares sociales pueden ser re-distribuidos para cada generación; 

; .i Ho enlrare1os aquí 1 discutir uerc• del car~cter de estos contratos, sobre los que se e1tendieron pensadores coto HobDH y 
~,111, ,e1u, ni sobre su cuicter re•I o si1bóli-co. Alcance con recordar que hs leyes y constituciones son 1lgun1s de J¡s forus ea l1s 4ue 
se pi.;uror,. 

" Algunos ,qreq•n uu tercera revolución, la cienlificL 
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a su vez, la necesidad de generar nuevos conocimientos Y 
desarrollar nuevas tecnologias termina formulando a la escuela la 
demanda de responder a la l ógica 'cientifico- tecnológica, que requiere 
la distribución de saberes para propiciar la ~onstrucci~n de otros . 

i 

La complejidad de la institución deriva de .los avatares de 
articulación de estas cuatro lógic~s. • 

Esto fue llevado a cabo de modos distintos e n di ferentes 
geografías y coyunturas y con . gra dos diferenciados de responsabilida d 
del Estado y de cada uno de los nive l es que · fueron configurando loe 
f_i is ternas educativos . 

Tambi é n los Estados adoptaron posiciones diversas. Hay Estados 
· •Je sostuv i eron s u s. compromisos e n el desa~rollo de las politicas 
:i, -.:ib licas d,c; sus gobe,:nahtes. Otros que fueron acomodando los términos 
á0 l contrato con sentido de equidad . Finalment e están a quellos caeos 
e n los que se olvidó " e }_ contrato, o se ·lo descuidó creando el 
circulo vicioso que lleva a algunos a pensar que la educ'aci6n ee 
imposible en los términos de eee contrato. 1 

Per . no fueron sólo los Estados y gbbiernos los que plantearon 
"a comodac iones", "desfasajes" o "traiciones" de este contrato. Esta 
trayectoria a su vez tuvo en cada estab'iecimiento una manera 
particular de s er "traducida" y actuada . Están aquellas insti tuciones , 
en las que el cont r a to original fue sostenido. Aquellas en las que 
algunas de las lógicas priman sobre otras. Aquellas que 
resignificaron unilateralmente el contrato, aquellas que l o 
traicionaron perdiendo su especificidad. 

A esta situación compleja cabe, ¿complicarla?, aún más , 
se~alando otra paradoja que no se pu ede desconocer: la inst itución 
educ ativa sede de la conservación de lo instituido r esulta Y s igue 
siei,do sede de muchos sueflos instituyentes, au e fio s soc iales Y suefloe 
indiv.!duales, entre el los: 

- el suefio de igualdad, 

- el suefio de la solidaridad intergeneracional, 
continuidad y seme j anza , 

- el suefio de la modernidad y el progreso, 

o suefio de 

sin duda hubo otros sueflos, menos bienintencionados, máa 
dificiles de reconocerio, 

- otros suefios se sumaron luego, como aquel que postula Y esper a 
que la escuela repare el tejido aocial16 • 

u Sueños difíciles de reconocer, los de crear ~Jites, los de )¡ reproducci6n ... los de creu un sis teu jerhquico de relacioij,,¡ 
sociiles y si1ulUnemnte de or~anim un universo de repmenhciones en el que hs diferenci'as soci¡les teng¡n el m hter naturil , 

u Giannoni, ftuio A. , en Revish, ¡bril 1992. 
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Muchos de estos 
realización17 , sin embargo 
la educación un objeto cl ave 
de equidad. 

suefios encontraron dificultada eu 
persisten, · obstinadamente, hacie ndo de 

en el disefio de las politicas públicas 

Sintesls: Podemos decl1· que , resul--tado del mov1m1. ento de 
especlflcBcl.611 se entrelBZB/1 nume1•osos -sueflos :V que éstos están, a 
su vez, vi11cillBdos a las cuatro lógioBs: · la c.fvlca, e l suelto d e la 
mode1·11idBd, el suefJo de los estBdos que se organizabBn a si mismos 
Y en los que la flgurs. del ciudadano se 1•ecorts.bB como 

1 . 
protagonlsta; la económi ca, l a necesidad de co1ita1• con trabBJs.dore s 
con distinto grB.do de capaolts.ci6n; la dOJDéetlca, la esperanza de 
c.-,da generaclón de que la dlst.1•lbución d e lugal'f:B sociales 
cesul ta1·8 de una suerte · de barajar y tirar de nuevo y la lógica 
e i entíflco ·· t ecnológlcéL • 
PL,1' este ent1·elt1zélln t en to de s ueflos y lóglcas del que es tamos 
hablando, la escuelB f ue y es l ·iga1· de expeotatl vas , debe.tea Y, 
espe1•a11zas. Po1• ello se 1•equle1•e un saber especial pB.1·a pode1• 
ense11'a1· en las lnsti t uclones educa ti vas, Bsi como pe.1•a dlrlgl.1·le.s, 
co11ducl1•l as, gest1011a1'la.a y gobe1·11arlas . Por ello estos saberes 
deben ab.-:t1·ca1· las d1st1nta.s dlmenslones del c8/11p_o lns t l tuclonal. 

IMPLICANCIAS: 

La institución educativa en la que se desempeffarán los futuros docentes, algunos 
de loa cuales ocuparán cargos de conducción, debe ser aprehendida en au 
complejidad .. En estos términos no alcanza, aunque ea requisito, adquirir loa 
conocimientos sobre un campo, sobre distintas disciplinas y no alcanza, aunque 
ea requisito, la e.xpertez para su enaef\anza. • ·, 

Para abordar estos aspectos loa resultados de las investigaciones educativas 
serán UJl recurso indispensable. Recurrir al mismo le permitirá actualizar 
conocimientos y problemáticas, mantener un nexo con la realidad concreta del 
sistema, elaborar hipótesis para comprender las crisis. (¿Pensp, por ejemplo, en 
,:,ntender la crisis del sistema en relación a las distintas lógicas y a eu grados 
cumplimiento o cumplimiento parcial?). Estas hipótesis le. permitirian con l oe 
futuros docentes dieef\ar estrategias tentativas de mejoramiento de la calidad 
desde tu1a perspectiva globai e integradora. 

La aociologia y la economia, le aportarán conceptos y perspectivas interesantes 
-~-'2-~plementando loe aportes insoslayables de la investigación educativa. 

t , --- ----

¡¡ r: .. 'ira trtil>~tt.Jlir 8lgw1os de estos aspectos: 
;; CEPAL-l!NESCO: Educaot,:;n v Co11ocimte11to: e te de la tnmsformactón productiva con 
¡¡ equidad. Sru1tisgo. 1992. 
;¡ OCDE: Eseuelas Y calidad de la enseJJanza. Informe Inter11scicmsl. Barce.lo11a. 
i¡ Péildós/MEC. 1991. 
!: '"·--··~--

17 Así el sueño de sujeto soci•l fue un sueño demnlido en numom geogr•fí¡s y coyunturas por el curso de la histori• polilir~. 
lb1 referiaos • aquellos episodios que llev~ron a Th. Adorno por eje1plo • preguntarse ¿Cóao educar despu~s de Ausrhri lz? y • sostener qs~ 
se h, bi• drnrroll,do un¡ especie de ,dvmión haci• el ofic io de enseñu. 
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2. 3. La multidi.m.ensionalidad de l c ampo 'inatitpcional 

•En el centro de Fedora, 1etrópol is de piedra gris, hay un palacio de 1etal con una esfera de 
vidrio en cada aposento. Nirando dentro de cada esfera se ve una ciudad azul que es el 1odelo 
de otra Fedora . Son las for1as que la ciudad hubiera pod ido adoptar si, por una u otra razón, 
no hubiese llegado a ser (010 ··hoy la ve■os·. lt~lo Cal vino: las ciudades invisibles. 
Barcelona. Nino tauro. 1983. Pág. 42. 

Entendemos por campo ''el conjunto de elementos coexistentes e 
interactuantea en un momento dado, un campo ea siempre dinámico, ae 
reestructura y modifica pe.rmanentemente. Podemos diferenciar, dentro 
de un campo , distintas sub-estructuras: las dimensiones"18 . 

. ' 
Distingu iremos, en las instituciones . 

dimensiones19 : la dimensión eco lógico-sistémica; 
Y dentro de ella la subdimensión administrativa, 
pedagógico-didáctic~. 

educat ivas cuatro 
la organizacional , 
la comunitar i a y la 

Es necesario aclar ar que la diferenciación en estas dimensiones 
tiene un pr opósito organi zador y didáctico. E~ orden de presentac ión 
no constituye una · jerarquización porque, al estar estrechament e 
relacionadas entre si, cualquier acción que se tomen e n una tendrá 
impacto en el resto . 

En la dimensión ecológica o sistémica incluimos los aspectos 
anteriormente presentados: la _inscripción de lo educat ivo e n la 
sociedad, las huellas de los momentos y contratos fundacionales , las 
16aicas que se articulan, no siempre armoniosamente, la manera e n que 
esto se resignifica en cada establecimiento. Se tra t a de una visión 
que abarca e integra al conjunto del sistema educativo20 , 

articulando perspectivas macro y micro politicas y sociales. Su 
conocimiento es fundamental para la resignificación de los r~lee de 
conducción y la construcción de modelos de desempeffo direct ivo. • 

En la dimensión organizacional consideramos el cohj unto de 
aspecto□ estructurales que toman cuer~o en 'cada establec imiento 
educativo determinando un estilo de funcionamiepto . Dentro ~e esta 
dimensión las cuestiones, nociones y conceptos relativos a la 
estructura formal: loa organigramas, la distribución de tareas y la 
división del trabajo, los múltiples objet,ivos presentes, los canales 
de comunicación formal, el uso del tiempo y de loa espacios . El 
conjunto de estos aspectos son obj eto · de trabajo y aprendizaje e n loe 
cursos de formación directiva. También incluimos los aspectos 
celativoa a la estructura "informal" , ea ·decir al modo en que loa 
actores institucionales "encarnan" las estructuras formales. 

Incluimos en la dimensión organizacional, la aub- dimenei >a 

11 ltmrolhaos este punto en el tr•baio la supervisión : instituciones y iclores (Frigerio 6. y Poggi, "· Buenos Aires. RU-OH. 
1m., 

"Cutro de elhs fueron demrolhdas en el l ibro las insti tuciones eduutim (op. ci l !. Con pequeñH todi fi miones retomos de 
tH lflla lo qut concierne¡ hs dimsiones org•nimioul, adainistrativ•, pedagógico difülic• y cotunitaria. 

H Ushd podrJ coeplehr h inforución sobre es!• dimsión en el ftódulo Sis lm Educativo, eliborado po r Cecili a Bm lmky y en !~ 
biblio,r,li• recomdidi en los mros . rrfD/nCE, 1m. 
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administrativa . Esta aparece sobredimensionada y devaluada, 
desposeida de su sentido original~ de su caiácter de instrumento de 
la gobernabilidad2 .1 . La administración ea una herramienta de 
gestión del presente y un· instrumento para la construcción de futuros 
deseables. Por ello, el manejo de la información ea un aspecto 
relevante de la ad~inistración. La información : debe ser significativa 
Y contribuir a la 'toma de decisiones. Construir información a partir 
de datos debe ser un aprendizaje incluido en la formación docentes . 

' La dimensión 
I 

pedag~_gico-didáctica .. se ·' encuentra directamente 
vinculada con la especificidad. Hace referencia a aquellas 
actividades sustantivas . que definen · la institución educativa, 
diferenciándola de otras instituciones sociales. "Su eje fundamental 
lo constituyen lo·s vínculos que los . acto:t-ea construyen con el 
conocimiento y loa modelos didácticos. Por · ello, serán aspectos 
significativos a seflalar en esta dimensión las modalidades de 
ensefianza, las teorias de la ensef'ianza y del aprendizaje que subyacen 
en las prácticas docentes, el valor y significado otorgada a los 
saberes, los criteri~s d~ evaluación '. de loe procesos Y 
r e sultadoe " 2 2. El curriculum preecripto, es decir el modo en que , se 
"traduce" la espe.cificación del contrato Estado-Escuela-Sociedad Y 
los avatares de la transposición didáctica2 ~, son sólo algunos de 
los aspectos más relevantes, que pueden incluirse en el tratamiento 
de esta dimensión. En ella se analizan las prescripciones 
curriculares, las ·prácticas pedagógicas, las sucesivas mediaciones 
del conocimiento y,, entre otras, las propu~stas editoriales. 

En la dimensión comunitaria incluimos tanto lo intra como lo 
inter-inatitucionai . Incorpora el conjupto . de actividades que 
promueven la participación de los diferentes actores. Participación, 
convivencia, disciplina son temas claves de esta dimensión. 

21 A fin de poner el .icenlo en su resignifiución, es decir vincuhrh • hs cuestiones de h gohmbilid•d, en ¡J,uaos lutos Ir 
hetos d•do entid.d propi •. Eft tfuiaos estrictos h división eatre diaensi6n •d•i•istutiu 7 or1¡niuüoul bi sido ua recuso •iOclico. 

22 írigerio·Poggi 1992, pJg 27. 

13 El concPplo de lrmposi1ión didJ1 ti c• lr¡b¡j¡do por t heullud d¡ cu,n l• de l•s lrmforuriom su<Hiv•s ,u, sufr, •I 
conocuien!o Prudilo pu• conv,rtirse en conoci1ienlo ¡ enseiíu y lue90 eA coDOci1ienlo ensei•do y fiulaenle en coRocieiVDlo ¡pr,dido. 
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Sfn teala: La especlflcldB.d del cBJJipo lnstl tuclo1wl educa tl vo puede 
se.r 8p1•ehendids. en su mul tidimensionalldad. No hay lnstl tuc16n sin 
01•ganizaclón, es imposible gobe1·11Brls. sln elementos ps.1·s. su 
adn1lnlst1·t:wl6n; los aspectos comunl ta1·los con:;:,t l tuyen el terreno en 
el que se const1•uyen las co11diclone.s labo1•ales, d e convlvencls Y de 
vinculo co11 el exterior,1 que 1•equlere toda 1nstltuc16n pa1·a po1·tar 
una aslgnt1.clón de ;se11tldo. Sln emba1•go., no todas las lnstl tuclones 
tle11e11 como asigne,,cióÍ1 de sentido, como .mandato fundaclo11s.l, 
asegu1·a1• el contacto ent1•e los que pose~n un i?ode1· experto y 
aquellos entre quJenes qii-leren ser soc1alizad0s los saberes. Esta 
especlflcldÉJd de 1.o educa.:tivo, configura la dimensión peds.g6g1co­
dldáctica. Las dlmensione·s ante1·iores no se justifican sino en ls. 
medida que asegu1•s.n la s.ctlvlds.d que se · desarrolla en ell8.. 

, ,• ~ 

SJ. unB visión sistémica, o ecológica , 
acto1· entienda su 1·01 en el concierto 
101por t e.11cla de estos conocimientos se 

es impor tante para que cada 
éie la institución, la 
ac1·ecleÍJ ta para B.quellos' que 

1 deben ~-~n~~-~1~~-~-·-~-ª. ··-···· -·-·-·- ····--- -·-· --

-~-·--- ·••1 ·~-- ··· ~~· , 

INPLICANCIAS: . , 

Ca.be destacar que en la formación de directivos suele incurrirse en 
reduccionismos y simpl~zaa. :: 
En muchas ocasiones se. puede constatar la ausencia de saberes especificos a la 
gestión organizacional. Estas ausencia son, a veces, compensadas por loa actores 
a través de la búsqueda individual de oportunidades de capacitación orientadas a 
a dichos saberes. 
Sin embargo no sólo hay que compensar esa carencia; ea igualmente necesario 
formar en materia de gestión curricular. Ya que,' en la formación docente habia 
otro "descuido", consistente en suponer que la "lógica áulica", es decir, el 
conociin_iento de una disciplina, de las teoriae pedagógicas, o el conocimiento de 
la didáctica o de las didácticas asegura a cualquier docente capacidad en 
~etión curricular. 

i ... -·- -· ······ -···- . ···········-······· .... ..... .. i - --···- , ·········-····· 

' PIJrB. aborda.r estos sspeatos, usted puede, s modo de ejemplo, profiwdlzsr la 
¡ si1itesis que efectul111Jos de las teorías clásicas, para seleccionar ejes temáticos 
¡ p~r8 distl11tt1.s dlme11slc.mea y cqmpleme11tar co11 ],os aportes específicos· que 
Ji p~rmltei1 8.lx~rdar otras, como por ejemplo, Las i11stit11cio11es educativas. Cars Y 

1

,,

1 

cecti y el modiilo La supervisión: instituciones y s.ctores, que trabajSJ1 co11 
. esguemds simllttres (aunqlle previos) al aquí prese11ta.do . 
• . ~---·-- -·~. 

2 . 4. Acerca del carácter pluri e interdieciplinarlo 

Queremos destacar que desde la perspectiva que, venimos 
describiendo la institución educativa.. es.pecifica ,. compleja Y 
multidimenaional, debe entenderse en su pluTi disciplinarieda.d, e n 
atención a la multiplicidad de fuentes disciplinarios que alberga Y a 
las múltiples perspectivas que exige par a su comprensión. 
Simultáneamente, la institución se plantea. como un objeto que 
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• 

requiere de la interdisciplina para eu análisis e investigación24. 
- l. 1 

Cada vez más las ' propuestas curriculares tienden a la 
i ntegración de conocimientos y, en algunos ~·caeos, ee proponen la 
interdisciplina como abor~aje de ejes conceptuales. Sin duda, esto 
requiere un aprendizaje de loe : docentes por '¡, varias razones . Entre 
otras una "histórica", ya qua no es' sino · recientemente que lá 

) . 
formación docente se ,plantea . eate enfoque que cambia la ' '· compartimentación que caracterizaba perspectivas anteriores de la 
ensefianza de las 'disciplinas. La int~g~ació~ no se limita a una 
yuxtaposición o a un mero contacto fronter,izo entre objetos de 
estudio, conlleva saberes epistemológicos y metodológicos propios. 

• 1 ~ 

Esto que se plantea aqui en términos de 1~ propuesta curricular, 
ofrece también otro ' nivel 1 de lectura: . icómo ~e construye un saber 
sobre la escuela? ¿Alcanza la historia para e~tender la escuela? ¿Ea 
suficiente la sociologia ' para comprender 1 a las instituciones 
equcativas? ¿Explica la psicología el abontecer escolar? Podriamoe 
multiplicar las preguntas. •E~ todos loe caeos e~ podría responder que 
los conocimientos que se construyen ~cerca de las instituciones 
educativas desde cada uno de los ámbitos ' mencibnadoa son ciertamente 
importantísimos, incluso fundamentales, con seguridad insuficientes. 
Por supuest9, no se ¡ trata .de .saberlo todo pa~a poder construir un 
saber . Se trata, en prim~r lugar de admitir,¡, el recorte de cada 
perspectiva, admitir ' el cuestionamiento desde ¡ otra , reconocer la 
necesidad de articulación y, sobre todo, compléjizar las hipótesis, 
profundizar las refl~xiones .-.y ser más integrador~e que excluyentes en 
la riqueza de las explicaciones. Una explicación simple no puede dar 
cuenta nunca de una i 'nsti tuc·ión (sistema) · compleJ a. 

; 

Sintesls: Un sistema. complejo 1•equlere _un ¡ estudjo 
l11terdlscipll11a.1·lo. 1La lnteg1•aclón manlflesta en nuevas tenden cias 
de las p1•opuestas curriculares ·exige ~prender a ~ construir . saberes 
tambit:n l11terdlscipl_,_l11arlos. 

Il1PLICANCIAS: 
( 

Cacle. vez que· se presente ,\m eje temático deberá eapecific~se su origen. 
1

1
,¡ ..-::ontextua.liza.rae y simultáneamente articularse e integrarse a redes conceptuales 

ll
y expllca.t ivas integradora.e. Esto. conlleva tsmbié.n la .dif\cultad, o el eefuer~o, 
de e s tablecer congruencia, explicitar marcos d~r~ferenci~, etc. • 

"f. 
U.1 t.ed puede complet8.r aspectos de este apartado en · el Módalo: Conoc1m1ento. 
~:,:1.rlos Cullen. PI'FD/MCE. '1993. - • 

,. _Aun ¡u ando desde el demrollo a dual de las disciplinis, ~sli sea una propuesta a con sl rui; . 
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2. 5. Sobre el carácter intercultural 

"los futuros no rea lizados son sólo ra1as del pasado: ra1as secas•. l talo Calvino: Las 
ci~dad~s_invisibles . Barcelona. Kinotauro. 19B3. P~g. 39. 

Toda institución escolar produce una "cultura institucional 
escolar". En ella. se entrelazan "culturas de las clases 
institucionales" (ej: docentes; directivos; alumnos) , macro politice.e 
e'auca.tiva.a, la.a micro politicas propia.e al establecimiento, 
cuestiones relacionadas a. loe entornos y coyuntura.e especifica.e, 
prescripciones (normas laborales y curriculares) y prácticas 
moldea.da.e por la.e prescripciones, lae representaciones y las •lógicae 
propia.a a loa actores. 

Puede decirse que en cada establecimiento especifico se generan 
rasgos de identidad, perfiles de desempefio, modalidades culturales, 
es decir, manera.a de pensar, sentir, construir, aprender y hacer. 

Desde esta perspectiva todo sistema educativo posee un carácter 
intercultural. Profundiza.remos, en primer lugar, los raegoe de 
identidad que configuran loe distintos "tipos" de cultura 
institucional escolar, para. luego presentar aspectos complementarios 
referidos a la interculturalidad. 

a- Acerca de loa raasos de identidad del objeto institucional 

Según el modo en que ee resuelvan o presenten, entre otros, loe 
aspectos anteriormente presenta.dos, en cada en cada institución se 
construyen cultura.a inetitucionalea escolares, estilos de desempeffo 
de la gestión, los que a. su vez ae traducirán en verdaderas matrices 
de aprendizaje institucional20. 

Resultado de nueatro trabajo de investigación y asistencia 
t écnica en las instituciones del aiatema educativo argentino28

, 

h emos sistematizado tres tipos de cultura institucional escolar 
(C .. I.E), que hemos denominado: 1) la. institución escolar una cuestión 
de familia; 2) la institución escolar una cuestión de papelea o 
expedientes; 3) la institución escolar una cueetión de concertación. 

Cada tipo de C.I.E. se caracteriza por organizarse alrededor de 
;_~asgos hegemónicos: "la. escena familiar " , en el primero de ellos; la 
"máquina perfecta" , en el segundo; el "concierto" y la. negociación en 
a l tercero. 

También , 
"c cmplicidad" 
e n el primer 
profesionales 

. 
1 

cada tipo de C.I.E. encuentra un correlato 
en loa modelos de gestión de aua directivos: 
tipo; tecnocráticos o burocráticos en el 

en el tercero . 

y una. 
caseros, 
segundo; 

u Entendieado por t.l -: coahnido que resulh de h ulicuhci6n de h s noms y pmcripciones COft h 16giu de los ¡dores r su 
;-ríacipios ped¡gógim. ,n eshdo pr.lctico que '1oldm' h inslihci6n m i . 

H r, te ¡pulido relou 1 prohndiu el opilulo 2 del mro la ins liluciones edmlim. Cm J Cm. Elemlos pm su mpmsl6n. 
Op. tit. 1?92. 
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La comprensión de los tipos de culturas inatitucionales puede 
contribu ir a identificar los problemas que se deben superar y · loe 
puntos fuertes en los cuales sustentarse para que cada escue.la cumpla 
mejor sus funciones social~s. 1 • 

En las cul t uras institucionales escolares encontramos :. las 
trazas de la historia y el conjunto de representaciones de , loa 
actores (elaboradas a partir de las trayectorias personales y 
profesionales de cada uno) acerca de si miamos y de sus roles Y 
desempefios profesionales; acerca de la propia institución, ~ su 
contexto , la coyuntura actual y los otros actores;· acerca del 
conocimiento y el modo en que hegemónicamente se incluye (o se 
desconoce) la especificidad de la institución, su complejidad, s u 
carácter multidimensional e inter.diaciplinario. 

El cuadro que presentamos propone describe loa tres t ipos 
distintos de cultura institucional, en cada uno de elloe se 
puntualiza el modo en que se concretizan las representaciones Y 
prácticas. Como se trata de una tipologia ea posible encontrar, e n l a 
práctica, modelos mixtos. De todas maneras su trabajo en el marce ➔~ 
un c u rso de formación docente, abre la posibilidad de completa~ el 
tratamiento de nociones, conceptos y prácticas. Todos ellos requler0n 
un abordaje pluridisciplinario. 

Los dos tipos de CIE, descriptos en primer lugar tienen ( e : l~ 
! Argentina), carácter hegemónico; el tercero aparece como ··n & 

tendencia, un futuro deseable. Ninguno de loa tres está deaprov :'. -, t o 
de conflictos o a salvo de riesgos. Pero en todo caso el saber s ·.~r e 
la i nstitución facilita la gestión de los conflictos Y la 
profesionalidad disminuye los riesgos. En el tercer tipo de C.I.E . ~1 
saber experto de los actores reeignifica cot idianamente e n ~~ 
construcción de la institución, su eapecificidad27 • 

., 

.? 

.. '. 

27 El cuadro que se presenl¡ ¡ con ti nuación relou y co1plela el ehbor¡do pm el libro l•s Instituciones Eduutivn. Cm I Ceq!. 
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b- Acerca de otros rassoe de la interculturalidad 

Recientemente, en algunos pniaea comenzó a plantearee lo 
intercultural o tranacultural como rasgos de las nuevas formaciones 
sociales y de las llamadas nuevas ciudadaniae . Los autores que 
a bordan estos temas, a diferencia de las corrientes olásicae29 , lo 
v i nculan con las realidades complejas y nuevas realidades de 
sociedades e instituciones en las que conviven diferentes 
patrimonios culturales, diversidades lingüisticas , múltiples c6digoe 
para comprender y construir la realidad, relacionando a lo 
inter cultural con la necesidad de generar pluralismo y construir 
nueva ciudadania. Loa trabajos a loe que estamos haciendo 
referencia2e co inciden e n acentuar la importancia de los conceptos 
de identidad cultural y de comunicación intercultural. En algunos 
países (México ; Franc ia; Espafia) se ha comenzado a plantear el tema 
de sde lo que se ha dado e n llamar la pedagogia intercultural. 

A los fines de est e trabajo nos importa destacar que, la 
l n terculturalidad es: 

- µna realidad (social e institucional) , 
- un dispositivo analizador (de laa instituciones), 
- una metodología de trabajo i nstitucional , 

una propueeta de construcción de aoc iedádes democráticas Y 
pluralistas . 

En todos los casos las instituc iones educativas, por todo lo que 
hemos venido sosteniendo ocupan, en la arquitectura social , un lusor 
clave. Seria imposible encontrar una escuela no atravesada por la 
problemática de la intercultur alidad, aun cuando la probl~mática no 
sea abordada ni trat ada. ' 

Eete enfoque no cuenta aún con los numerosos y necesarios 
aportes de l a inve s tigación acumulada , sin embargo, eu coneiderac16n 
no debe e star ausente de las propuestas de formación en materia de 
~~st it~ciones educativas. 

'j . 
i -5.1.ntee c·::..: Ca.da establecimiento construye una oulturs que le fJB 
1 

: i ··r o p-.f. a.. Cul t urBB y model os d e deaempeflo se e11oue11t1•füJ 
l .indlsocla blemente en tl'el aze.dos. 
: Cadtt soci edad, cé.l.dtt lnstltución , 0011figu1·é111 tm univez•so 
: :! ,te1•c 1!l tur a l, en el q ue coexisten y se entz·eteJen modos de peJJsaz•, 
: [">..:.-,-ehende1·, h8.ce1• y apl'ender el mundo . Le. escmelB debe z•eflexlonar 

ji ace.z·ca de esta lntercul tu1·alide.d 1 por la impo1·tanciB que tlene, 
11 00010 lnstl tuclón, en le. constz,ucción de futuros deseables. 

" 8 Un rastreo histórico de la mera de Ir. tu las cuestiones culturales en lis organ imiones puede enconlrme et ,I 1!1(0 Ctlhrl 
orqan izacional (Ahrmnel ; Alhire y otros . ColoabiL legis. 1992. ) 

zv Ahin le Pichon, Cor inne Velger {qui en prefiere h1blu de compoli tis10) y Jm Ren~ lad1iral son algunos de ellos. 
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IMPLICANCIAS: 

Reflexionar acerca de loe tipos de cultura institucional escolar permite 
comprender meJor cada \ll'lo de los establecimientos y sus modalidndee, aprehender 
.~up[' c~ac~ris'~icaa , l detectar riesgos y eventualment e diacf\o.r eatrategiao para 
evUarlos aa1 como' c.onsolidar a.lguno de aua raagoe . , 

,, :C =• ■11 ¡==+=+='= • W:ffi ""''• - -··· , .... ,,_,.,._ .... • .... - .. .-

' ' ! ,11 . ' ' . . 
l. • " ., :,. / '¡, 1 ! t 1 ' 

Sobre tJ.J>da.· dt1 c11ltqra · i11'stitucio11al escolar, usted e11co11trBrá eleme11tos psra 
j,roftu1di.zttr, e1::~Jll~•s1s .e11 Laa lnst;tt11ciOJJ~JL.f1.dw::atl-ms. Ca.ca Y ceqa. El@tmtos 

- - ·-- --· --- ------- ~L ca2,Jtulo 2. , 
, .. .:..~:!.-n-... ..- - · '""'-'"""- .... _ .. .. --· ,._,,_ - -- ' 

,, 
·, 

1_2. ¡~• -~ . pro~eito ·del · cnrácter intermedi ari o 
1 . ' 

Soatener que la inst ituc ión educativa presenta un carácter 
1
int,~rmed1ar19 eupone ·considerar que la misma ea sede de anude.ci6n de 
aivereae bueetiones. ,· 

I__ j _ , ·,,, ', • j ·,fi~i.l f I t 

! · ) " ·i1•1/ ,:: ·¡ H 'P,° •. _. ·,. • 
,, ,. /.·

1
'.1.En. ,pr,im'e~ lusaf, .. podemos considerarla , como a • toda institución, 

'}n~,.r~e,:d'iári'~ ''en~re lo ' social y lo individual. Esto implic a afirmar 
) que,;,const 1 tuy~ un .,. puente, un nexo , ya que no e x i aten instituciones 

,cau~ 1:no .. / se encuentren , pob'iadas por individuos n i individuos sociales 
··que.' tr'ané'itéri. f 'uera de las instituciones. En este sentido, parcelan 
tanto .el t ·err"ito'rio social, como atraviesan a loa individuos que las 
pueblan . A. esto es necesario agregar , desde la especifici dad que la 
inat:ituciOn educativa ' ea la "encargada" de asegurar que el conjunto 
de .. ineti,tuciones de la sociedad sean internalizadas en cada sujeto . 

• ' ••.• ' ! 

' ' 

• • ¡· 51. ,: ,l 'a ~ida en sociedad depende, entre otros factores, de la 
ca~a9i'f,ªd:'. ~ e . eubl,imación de loa suj e tos, es decir, de cona ti tuir la 
en~rgía ;·puls1onal ; que habitan a loa sujetos, en fuente de producción 
inteléti.t'ue.1, ';·art'istica, expresiva, en acciones de construcción de 
.yi~9~r9si;;,_.:~ ,.,::1~z~·~=(:· '3ºº~·alee, desde esta perapecti va, la ineti tuci6n 
edµcativa • ee el • paradigma de la propuesta de sublimación. 
Tr~n~formarnos en sujetos sociales , construyendo un cerco de . 1 ., 
sentido30 , •. es parte del mandato de la escuela. Ayudarnos a 
tra'n°esformar 'ias puleiones en subl imaciones auceai vas constituye parte 
de : eü ásignacH6n de sentido fundacional. 

' ' 

' ,.· ,;, ¡.· 
-· Pero además podríamos aún complejizar más esta perspectiva si 

cons'ideramoa que la institución educativa anuda las instancias 
socie.l~hls.t6r-icas e individuales , las cuales se encuentran 

'.>. , · , t •.· 1 'f ' 

at~ay~sa,das po~ u·na instancia mitica. Todas ellas coexisten en cada 
in~~i~u~:.,,.'ón ~J .'moldeando las representaciones y prácticas de l os 
~ctore.s . y. ,¡:siendo, i a . au vez, mo ldeadoa por el lae. 

•. -, 'J . -.-: :/~ \:~ :· t' ~\ •• 
• ·',La·fi'n·eta·n<:ia '.·: eoéial-hiatóri ca da cuenta modos y formas de penaar 

-las .. r~laéion~s ·y . las prácticas sociales . Numerosos . autores 
co'ntemporáneós ·- (C. Caatoriadis , A. Touraine, J. Balandier ), ·coinciden 
en< ~iferencl ar le.e · sociedades que se piensan como productoras de 
el.las ·, ·miema'~, d~ aquéllas que no se consideran hacedoras de su 
dest1nd.: • • 

~•,rrittrio -6._: ,C11riul11 prtsute, cienci¡ mente . Bs. As_. HACSO. ft iño y Divi h . 1992. Capitulo l. 
• , , ; J l 

. -.··:1:: ;_·:: 
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'·-

!. 

' ' 

-. En , términos institu c ionales podriamos diferenciar aquellas 
:tnstitúc'.ion,es: ·ed.ucativas que se reconocen como " conotructos", en la 
.~ue·.¡' .lo·.~ /.a .ctores se convierten en protagoni stas del acontecer 
cotidiano·~ . ele aquellas que se consideran "maneja.das " desde afuera , o 

·:.eu~r·"'i~.~b~.~·~ .. como engranajes o piezas de una maquinaria . 
•• ',-'. q -~ f: · . : ··,;: :.'~-/►- : ' '.-· :.:/i ·, 

, _;:•La ,; 1'1nstanc•i ,a • individual se encuentra particularmente atravesada 
, • • ~ • • , , ,ó 

1 
• •J , • • 

·¡por· . la. :r.e,1,aclOn :. de cada. sujeto c on la institución. En un sentido 
: .aenéri°c:;'.o.:, .:'!.'é :st_s:'.· yi·ene a .• sujetar, es decir a reprimir las pulsiones que 
' noif . . ·md't;iv.~n;;f pos ~ueven y nos impulsan a estar e n o formar parte de 
· laa· • instl-tuciones. . 

• • ·;:;,; .• ' 1 ; ·-1 i" _j ':,1' ' 

'. ' :'Por\ ;·e1},o>, · podemos afirmar que la relación de todos y cada uno de 
noso·troe • •· con ·· ·la institución está tefíida por relaciones . de 
amblv¿ilencia·. ·'..'. Por un lado , deseo d e formar parte, de identif i carnos a 
l':9-S• •. i'nsti't~c·:lo~es de las que somos partici'pes , en tanto e llas 
permiten el · · establecimiento de un lazo social protect o r . Deseo que 
también-: eti portador de la necesidad de ser r econoc ido en las 
instituc lone·s .• ·. • 

' . ' ' " ,1 ·,; 1· ' 1 • •• :, ' 

\ · Por· .~ otrb lado, rebe lión 
lim.,-ta~lQ'n;ea./ : 1: la represión que , 
origen de ':la éoristi tución de toda 

ante los constrefiimientoe , 
en definitiva, también está en 
institución. 

le.e 
el 

' ~..:.\;,,_~:~ ~- • j,: ~ l • • ; 

. ·E~ .~it~ . aentido, la especificidad de la inst itución educativa se 
·artiC\ll.a aqu'i' • c·on el . carácter intermediario de la misma, por cuanto 
es •,. ~enéradora de· matrices que van a posibilitar la construcción de 
sujeto~ sociales, a través de la represión y de la subl imación d e las 
puleiqnes~ de. modo que se entrelacen en una cadena de búsqueda de l 
eaber. •. • 

·ta·,:. 1ri~tanbia . mi tics. atraviesa. las anteriores y se presenta como 
un soporte ;indispensable para la creac ión de instituciones Y grupos. 
En _·ca~ ;::mito ;:~ se traza una posibilidad de dar legitimidad a. l as 
aatfefa9c_~one·~ . simbólicas que cada grupo social expresa como 
"leyenda"~1. , • , 

' !, ,, ,+. 

·¡, 

Cabe adem~~. pensar e n otro sentido en e l que la inst itución 
educativa adquiere ·un carácter intermediario: cuando nos referimos a 
la : re~ación ·, .existente entre e l conjunto de acontecimientos 
"objetivos" · y ·at mundo de l as representaciones " subjetivas" . 

.r 
1 

' , 

•i::,,_,., '.Ju o,:,iniucio~es recumn al 1ito ya que su conducción reqoiere que h s 1ism se tDlporlen COIO ' coounid;desº ([nri~uer , 
1992) ,,H tiliha _ 1 ,SIS •,iubros 7 qmm un ¡Jto grado de ident ifim i6n entre la orga iwi6n y sus sujetos, genemdo pn hs 
cllltrdn. Estós altos apu!Cen uprmdos de distinta unera: en algunos mos, se alude¡ los ' pidm fundadores' pira dar mnh de m 
to1tal1 eritiurio¡ . H otros, al mento de cmci6n de 'tal o mi' proyecto¡ ¡sí , di ferentes 1omtos significativos de la \ü loriJ 
i11til1c'i~ul sdut'ri.ha u ua 'reiato', en el que se entrecruzan elemlos 'ob jetivos' de l acontecer , con otros ' subjetivos' 1 es •edr 
l,l co•D ·S~~ sit•ifi~a,:ós por: los 1elores i'nslitucionales. 
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Si11tesls: Nlnguna soclede.d exl s t e sl no ge11e1•a 1nst1 tuclones que 
1•egulen los vi11culos. En sent:1dc., eet:l'lcto, lB lnet:1 tuclón es 
l.mpense1.hle 111depe11dlentemente de organize1.cion es especifloe1.s Y 
conc1•ett:1s (esto.blecimlentos) , en lt:1s q ue se pom:fr6n en juego las 
cuestiones hist61·lcas, sociales, se constz·uinin leyendas y ml tos. 
Tode.s ·están vl.nculsdBs con el destl.no del _mundo pulsion.al de los 
sujetos. 
LB escuels., entendida en su sentldo más s.mpl lo .. es WM lnstl. tución 
espeblal en el sentido q tre pa1•tioips. con u11 1·01 p1•oto.gónico en la 
constz•uccl.ón de ,le. socl.edad. El conjunto de l1:1s insti tuciones se 
lnte1•11all.za11 e11 ct:1da indl vlduo, en pt:11•te, gi•s.clss a le. !lcclón de la 
educe.cló11 lnsti tucionallzade.. 

IMPLICANCIAS : 

Podemos destacar dos, de distinto orden. La primera tiene que ver con la 
ambig(\edad que despierta~ en cada sujeto , cada inati tución. Esta ambig(\edad nos 
lleva á intentar comprender los vincules que ae desarrollan con la institución. 
En segundo lugar , la especificidad de la institución educativa hace que la misma 
tenga lU1 nivel intermedio.ria bien particular, ya que ee anudan cuestiones 
particularmente vinculadas a la sublimación, al vinculo con l o a-conocer, la 
pulaión de saber , el deseo de ensef'iar. Todas estas cuestiones propias al mundo 
interno de loa sujetos adquieren particular relevanci a en la especificidad de 
laa instituciones educativo.e. Por ello ea importante considerarlas ya que todas 
y cado. tma de ello.e posee po.rticulo.rido.dea que ea necesario o.tender. 

Este tema ha sido abordado parcialmente por distintas corrientes. 
Aunque no se: presenta desde la misma perspectiva r ecomendamos la 
lectura . de Lapassade, G.: Grupos , organizaciones e instituciones. 
Barcelona. Gedisa . 1977. Capitul o 4. 

2. 7. Sobre el carácter i ntegrador 
1 

• 1 

'Todo para que Marco Polo pudiese exp licar o iaag inar que explicaba o haber i ■aginado que 
explicaba o consegu ir, por ~lti~o exp licarse a si 1is10 que aquello que buscaba era ,le■pre 
algo que estaba de lan te de ~I, y aunque se tratara de l pasado era un pasado qu~ ca■biaba a 
~edida que avanzaba en su via je, porque el pasado de l viaj ero caabia seg~n el itinerario 
cu1plido, no diga■os el pasado próx i ■o al que cada día que pasa añade un día, sino el pasado 
■ A s remoto• . l talo Calvino: Las ciudades invisibles. Barcelona. Hinotauro. 1983. Pig. 38, 

' La institución educativa es s ede de articulación de teorias 
!·ceducat1vas, pedagógicas , sociológicas, psic ológicas) , aun cuando 
•estas no se encuentren en e s tado expl icito y de un conjunto de 
prácticas (laborales, de convivencias, pedagógico-didácticas )ª2 • 

Es importante destacar que loa términos a loe que aludimos, 
teoria y _práctica, poseen distintos s ignificados, según cuál sea el 
paradigma desde el que nos ubicamos , por otra parte gene~almente ee 

n Pm upliu es(¡ cues tión puede consul hm V. Cm: HHil un¡ teori¡ critica de )¡ edumi6n. Bamlou . lmles. mo, en 
• • pu licular los upitulos ' l• distmi• entre teoríi y prh tiu' y ' Teorí iS de 11 teor ii y h prictici'. 
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presentan como t 'érminos dicotómicosss, cuando en realidad ambos 
términos son impensables si se presentan disociados. 

En cada establecimiento se construye una matriz de aprendizaje 
institucional , a partir de l a manera como se entrelazan teorias 
concientizadas; principios pedagógicos en estado práctico (es decir 
teorias internalizadas pero no explicitadas); prácticas (laboral~a, 
organizacionales, convivenciales , directivas, docentes). 

Esta ~atriz de aprendizaje tendrá valor de contenido , ya que los 
actores (no · sólo lós alumnos ) aprenderán tanto de ella como de los 
saberes incluidos en la propuesta c urr icular . 

Si11tesls: Eli ls. l.nstl. tución educa ti va teo1·.is.s expl.ici tas, teorías 
i.a1pl.ici tE:t's y prácticas con f í.gu1·s.n un marco de 1•eferencia para los 
actores. 

H:tPLICANCIAS: 

Reflexionar acerca de teorias (explicitas e implicitas); analizar la congruencia 
y coherencia entre las teorías explicitas y las prácticas; reconocer la 
innegable vinculación entre teorfos y prácticas son requisitos para 
comprender la matriz de aprendizaje de cada establecimiento. En ella pueden 
encontrarse facilito.dores u obstaculizadorea a cualquier proyecto de 
mejoramiento de la calidad. 
Una institución que no se piensa a si misma, que no integra conceptos Y 
prácticas es una institución empobrecida que encuentra, en su propio 
funcionamiento, el limite al conocimiento. 

Sobr~ estos aspectos la mejor bibliografia la constituye la 
reflexión de cada actor sobre su práctica institucional. Explicitar 
el propio marco teórico de referencia , asegurar la coherencia entre 
éste y las prácticas, revisar ambos, cuestionarlos regularmente, 
son modos de evitar el riesgo de una certeza. La certeza ea un 
sabotaje a la construcción de conocimientos. Cada tanto 
pregúntese: ¿Qué sostiene teóricamente mis prácticas? ¿Incorporé 
nuevos conocimientos, o hace ya tiempo que no integro nada nuevo ni 
diferente, lo hago porque aún los nuevos aportes no me convencen o 
porque los desconozco? ¿Cuánto hace que no me pregunto nad~? ¿Cuál 
fue la última lectura que me permitió cuestionarme? ¿Guarda 
relac ión lo que pienso y lo que hago? ¿Necesito revisar la teoria 
y/o reconsiderar el .carácter de mis prácticas? . . El diario de a 
bordo de seguimiento de estas cuestiones y de otros interrogantes 
serán, para cada uno, el mejor libro de apoyo. 

A modo de cierre de este apartado, veremos cómo cada uno de l oe 
puntos mencionados remite a un conjunt o de cuestiones y conlleva 

' 3 ' En 1lgunos mos se 1fim que la teorí a se deriH de h prJclic1; eR otros, que reflej, h prJclica. lublb consÜhm ~u, H 

omlones, se afim que lod, pr!clic, se sustenta en una teoría . Puecien que pm resolver la msti6n, se enhtiuu ,or 1t11nles 110 

de los t~rainos de h rehci6n y, por 101entos, el otro'. En roggi, K. y lerigi, F.: Pr~clim docentes, uhem del domle I rtlacl6s 
teorí a .2_rJcliu. mmcr. 1992. 
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deci s ione s en materia de formac ión, 
s i guient e c uadro. 

tal como lo resumimos en e l 

" 

Características de las 
instituciones educativas 

especi fica 

compleja 

■u ltid iaensiona 1 

■ultid í sciplínaria e 
interdisciplinaria 

intercultural 

inter1ediaria 

integradora 

l ■plicancia en los contenidos para la for■ación 

docente 

a) la jerarquización cognitiva, 
b) el curricu l u■ co10 organizador 
institucional, 
e) la exigencia de una gestion curri cular, 
d) la construcción de un saber propio a la 
institución ■ is■a, 
e) una única via pertinente de intervención: la 
pedagógico-didáctica. 

a) la necesaria articulac ión de co■petenc i as 

re feridas a las distintas lógi cas y a las · 
de1andas for■uladas desde ellas, 
b) la definición de la relación entre Estado y 
Sociedad en la que se inscribe cada institución 
y cada práctica, 
c) el conoci1iento de las óe1andas que pesan 
sobre las instituciones , 
di la actualización per■anente sobre los 
saberes especificas, 
e) el análisis de los condicionantes histórico­
sociales para el ejercicio de nuestra 
profesión. 

a) la co ■prensiOn y articu lación de la gestión 
institucional y la gestión curricular para 
asegurar su gobernabilidad, 
b) la pluralidad de enfoques disciplinarios 
como requisito para aprehender el objeto, 
el la atención a una for■ación co■o condición 
para su gobierno, 

a) el análisis de la relación y articulación 
entre las distintas disciplinas que alberga, 
b) la interdisciplina co■o nócleo de 
investigación. 

a) el espacio de construcción de una cultura 
institucional , 
b) el análisis de los tipos de cultura 
institucional escolar y en ellos los es tilos de 
dese1peño, 
c) la pluralidad cultural que la atraviesa, el 
cos1o_e_olitis10 (la nueva ciudadanía). 

a) el nivel inter1ediario entre sujeto y 
for1aci6n social y el punto de cruce entre lo 
objetivo y lo subjetivo, ca10 enfoques 
necesarios para su co■prensión y anAlisis. 

a) la sede de articulación entre teorías y 
prácticas, 
b) el espacio de construcción de 1atrices de 
aprendizaje institucional. 
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3. ELEMENTOS PARA UNA PROPUESTA DIDACTICA 

3. 1. Criterios para ln construcción de formatos de formación 

Entendemos por formato a la trama que se configura en la 
articulación entre contenidos, metodologia, estrategias de enseflanza, 
formas de entender el aprendizaje, etc. El formato de toda instancia 
de formación (módulo, curso , seminario, etc.) constituye una matriz 
de aprendizaje y , en consecuencia, opera a modo de contrato Y 
contenido. 

El formato del curso constituye una matriz de aprendizaje 

Nos proponemos presentar a continuación algunas alternativas 
para construir una matriz de aprendizaje. Las mismas constituyen un 
punteo de opc i ones sobre las que usted deberá optar para diseflar .a.u 
propuesta. En este sentido , c a dn formador ee convierte e n un 
dieefiador que puede seleccionar diferentes alternativas. •, 

Una tipologia posible , y tradicional , d i ferencia la formación 
teórica de la formación práctica. El falso dilema entre teoria Y 
práctica encuentra dos posibles manifestaciones , igualmente 
reduccionistas y simplificantes: a) la sobrevaloración de lo 
a bstracto con una desvalorización de las prácticas o , b) su 
contracara , la desvalorización de lo conceptual y el "activismo" 
irreflexivo. 

No es imposible ofrecer una opción integradora que proponga una 
modalidad de articulación dialéctica entre construcción de nociones, 
c onceptos que permitan dar cuenta del ob jeto de estudio s in 
desconÓber el movimient o que v i ncu la de forma reciproca, ma r cos 
t eóricos de · referencia y prácticas cotidianas. 

;. 

¡¡ ~o hay prácticas sin marcos de referencia34 , ni t eoriaa sin 
,~ orrela tos con realidades concretas. = 

Descartamos también aquellas posiciones que proponen elegir , por 
exc l usión, formaciones académicos ( teórico-investigativa) , o 
:?rof ,eeionnl i ze.ntea ( destinada a la capa.el tación para el desempeffo de 
un rol ) . En el caso que nos ocupa toda opción no articuladora3 e 

, supone , entre otras, una simplificación de la concepción de loe roles 
doc e ntes y de la conducción de los establecimient os educativos. Por 

: e l l o , 

~
4 lo grave es que en h u7ori¡ le los cms estos se encuen tra itp licitos, ¡ m odo no re-conocidos por sss por hlorts T u 

• consecuenci¡ 'coundan' h cotidi¡neidad a e,penHs de los Htores. 

n En h elección de criterios, el diseñ¡dor tendrA en cuen ta los obje tivos priorizados por la politiu edmtiva, h s amsildu 
T requeriaientos insti tucionales (ta les co10 h fomción, el perfec cionaiento, la capaci tación, etc. , as í c010 proaonr inamcions, 

, ¡tender ¡ necesidades de los es t¡bleci1ien tos, etc.). Hachos de ellos , segurmnle deberJn ser coablados y encontrar en los conltnlln T 
en la aetodologia un correlato. 
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11 toda simplificación es riesgosa. 11 

Respecto a loa 
amplio), requeridos 
entendidos como 
interdiaciplinnrioa . 

contenidoa, ( entendidos en su sentido 
para el logro de los objetivos, pueden 
unidiaciplinarios, multidisciplinarios 

La complejidad y la especificidad de la institución 
educativa exigen recurrir a perspectivas y fuentes de 
distintos campos y cuerpos teóricos para dar cuenta de un 
sistema complejo. 

más 
ser 

o 

También pueden diferenciarse contenidos unidimensionales, 
centrados exclusivamente en una de las dimensiones del campo 
institucional , o bien contenidos abarcativoa, articulados Y 
procesuales en la pluridimensionalidad del campo institucional. 

La gestión de los establecimientos educativos requiere 
articular la gestión institucional- organizacional Y la 
gestión curricular . 

En directa relación con estos aspectos que definirá el cuerpo 
docente, es necesaria la explicitacion del contrato pedag6gico­
didáctico, en el que se incluirán las opciones respecto de la 
metodologia empleadas y a los criterios de evaluación adoptados. 

Contenidos, técnicas y crit erios de evaluación forman parte del 
contrato que el formador establece con los participantes; como tal 
debe ~er e xplicitado y retomado en consignas de encuadre. 

Respecto de las posibles alternativas metodológicas, podemos 
diferenciar las estrategias de distribución de contenidos, el estilo 
de desempefio docente y , por último, el estilo de participación que se 
propone a los asistentes . 

a- Las estrategias de distribución de contenidos, (conceptos, 
procedimientos y actitudes) suponen la elección de un encuadre 
determinado para abordar la tarea . Entre las diversas 
estrategias que pueden utilizarse , cabe distinguir (sin 
pretensión de agotar las posibilidades) el seminario , el 
taller, la conferencia , el laboratorio, la exposición, etc. 

b- En lo que concierne al estilo de deaempefio docente, éste ae 
encuentra estrechamente vinculado a l encuadre definido en el 
punto anterior. Por lo tant o, podrán articularse modalidades de 
desempeBo como animac ión, conducción, coordinación , etc. 

c- Respecto al estilo de participación e intervención que se 
propone a los asistentes , distinguimos modalidades individuales 
o grupales. Ambas no deben constituir modalidades incompatibles , 
pudiéndose optar, además , por la combinación de instancias 
individuales, de pequefio grupo y de plenarios con grupo total . 
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Estrategias de distribución combinadas , acceso al material Y 
fuentes bibliográficas , variadas modalidades de intervención 
docente y articulación de instancias grupales e individuales , 
constituyen desde nuestra perspectiva a una mejor calidad de la 
formación. 

Por último , se deberán tomar dec isiones respecto 
criterios y modalidades de evaluación y certificación. 

de los 

Toda propuesta de formac ión se fundamenta en objetivos precisos , 
supone la puesta e n circu lación de conocimientos, contenidos 
procedimentales y actitudinal es , implica un conjunto de estrategias 
metodológicas y debe contemplar , e n c onsecuencia, las estrategias de 

·evaluación. 
' 1 

Según las distintas concepciones la evaluación es entendida como 
proceso, como producto o b ien i ncluye ambas alternativas. 

, Deben contemplarse , también, las carocteriaticae de la 
.evnluación. Según las distintas corrientes, l o evaluación puede 
,enfocarse con un criterio format ivo, efectuándose durante el proceso 
'de formación, llevarse a cabo al finalizar la formación , es decir con 
1un criterio s u.motivo o bien aaociada si ae rec urre a una combinación 
'de las anteriores. 

En todos los casos 
1individual o integroda. 

puede adopte.rae una. 

i 
Deberán establecerse a.demás lae modolldadea 

loe productos: pueden aer oralee y/o eocritas. 

e voluación srupol , 

de preaentnción de 

Respecto del meco.niamo de evaluación se pueden diferenciar 
posturas que · sustento la autoevaluación, o sea aquélla en la que loe 
participantes se pronuncian a cerca de su deeempefio , la 
heteroevaluación, o sea la que realizan los docentes a cargo de la 
formación, y la coevalunclón, que incluye a las dos primeras. T9daa 
exigen la elaboración y explic itación de loe criterios utilizados Y 
de las grillas que permiten sistemat izar los datos obtenidos Y 
transformarlos en información para la elaboración de la calificación . 
Las distinciones efectuadas no son e n ningún c aso excluyentes, por lo 
cual el diseflador del c urso podrá integrarlas o articularlas . 
Diremos, entonces , que se trata de estrategias combinadas. 

30 



• 

3. 2. Una propueata didáctica para el abordaje de algunos contenidqJ;J 

Para abordar algunos contenidos que nos permitan comprender las 
instituciones educativas, es necesario conocer y recupernr loe 
aportes previos, aún aquellos que no consideran su especificidad. 

Le presentamos aqui una propuesta 
tentativo. Esta propuesta no excluye 
unidades temáticas. 

didáctica, a modo de ejemplo 
otros modos de trabajar las 

Se trata de una revisión de las principales corrientes teóricas 
que han abordado las instituciones u organizaciones, sus aportes Y 
sus limitaciones, para entender la complejidad del campo en el cual 
desarrollamos nuestra tarea cotidiana como docentes36 • 

Los criterios que han orientado esta presentación son los 
siguientes: 

la presentación de una breve 
corriente y los principales autores 
en cada una de las mismas; 

contextualización 
teóricos que cabe 

de cada 
destacar 

la sintesis de loa principales aportes de cada corriente, 
abordando los conceptos centrales de la mlama; 

- las criticas que se le han efectuado, lo cual implica seftalar 
los limites que cada modelo presenta; 

la elaboración de una tarea de sinteeia e integración; 

la orientación bibliográfica que permite 
ampliación de las temáticas abordadas; 

la consulto. y 

• 
el replanteo, el cuestionamiento y el sefialamiento de vncios o 

ausencias. 

Uoted puede elaborar otros criterios que amplien o modifiquen la • 
enumeración presentada agui. 

Por otra parte, se podría optar por diferentes 
presentación de loa contenidos: 

modos de 

- presentar en primer término las 
para que cada lector pueda, en 
síntesis personal; 

orientaciones bibliográfico.e, 
segundo lugar, organizar su 

' 

- presentar una síntesis que oriente la lectura bibliográfica, 
incluso con esquemas o cuadros que guian lo selección, 
organización y jerarquización de loe conceptos a aprender. 

Estas distintas opciones pueden alternarse, o dieefiaree otras, 
según el carácter de los contenidos, la disponibilidad de 
bibliografia , el tiempo destinado a su tratamiento en el conjunto de 

31 Al presenlu ud¡ un• de hs corrientes ulilimem los Uuinos d, or••nimi6n o hsliluci6n, s,,h cdl ••11 sUo priorlulo H 

uda posición. 
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los contenidos temáticos del módulo , etc. 

Parll lUJlpllt.1.r los p1mtos llbordados e11 este t:tPllrtlldo Vd. puede recurrir t:t lt1 
lectura. de a.11!1.ms.s de las sll!l1le11tes obras: 

ADER, J. Y otros: 0rgm11zac1ones. Es. As. Paldós. 1990. Cllpitulo 2. 

CROZIER, M. y FRIEDBERG, E.: El actor y el slste.ma. México. AliaJIZlt Editorial. 
1990. 

FREUD, S: Pslcologia de las 111ast1s y anállsls del yo. Es. As. Amorrortu. 1979. 
Cdpitulos 5, 7 y 9. (Ht:ty VB.l'léls edlclo11es). 

GARCIA HOZ, v. y MEDINA, R. : Organización y gobierno de centros educatiyps. 
Mt:idrld. Rüllp. 1987. C8.pit11lo 2. 

GORE, E. y DUNNLAP, P.: Aprendiza.fe v 0rga11lzaci&1. Bs.As. Tesis. 1988. 

LAPASSADE, G.: Grupos. organizaciones e i11stit11c1ones. Barcelona. Gedisa. 1977.• 

MAYNI'Z, R.: Soclolwáa de la admin1straci6n p¡íblica. Madrid. Allai1zll 
V11lversldad. 1985. 

MORGAN, 'G.: Images of om®ization. Lo11do11. St1ge P1.1bllcatlo11s. 1986. 

SELVINI PALAZZOLI, M. y otros: El mago nin 111agll1. Bs.As. Paldós. 1987. Capitulo 
3 

PETIT, F.: Pslcologia de las organizaciones. Bru"Celo1M. Herder. 1984. 
JJ1trod11colc.S11 y Pt1rte 2. . 

. 
1 

TYLER, W. : Org411lzac;:lón escolBr • u· 1991. Cllpitulo 
3 

y 
4
_.'lla perspectiva sociológica. Madrid. Hora.ta.. 

LOS APOR'l'ES DE LAS DISTINTAS CORRIENTES A NUESTRA CONCEPTUALIZACION 
SOBRE LAS INSTITUCIONES 

1- El modelo buroc1•átlco cláslco 

El teórico más destacado de esta corriente es Max Weber, quien 
d e s de un abordaje histórico, analizó el modelo tipico de organización 
de la sociedad capitalista. Es importante aclarar que no fue un 
defensor de la burocratización, eino que construyó un modelo de la 
burocracia a partir del análisis de sus caracterieticas . 

Weber consideró que la organización constituye una forma de 
poder , un tipo de dominación; por ello, se preguntó cómo ee puede 
establecer un aparato de dominación racional e imparcial, opuesto a 
l os aparatos de dominación tradicionales y patrimoniales , 
caracterieticos de las sociedades precapitalistas. 
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Analicemos más detenidamente este aspecto. Para ello, vamos a 
introducir las diferentes formas de autoridad que, al modo de tjpo 
ideal, construyó Weber. Es importante aclarar que un tipo ideal es 
una construcción que parte de un análisi s de l a realidad, de la cual 
se abstraen las caracteristicas más sobresalientes. En consecuencia, 
el tipo ideal no se encuentra generalmente al "estado puro" en la 
realidad; por el contrario, ésta suele presentar matices y 
combinaciones de distintas características que corresponden a varios 
tipos ideales. 

Una cuestión central para pensar , en términos de Weber, la 
cuestión de la autoridad y el poder ea la legiti midad, es decir, los 
valores admitidos por un grupo humano, en loe que se basa el poder 
para actuar. 

Weber diferencia tres tipos de autoridad, loe 
sustentan en tres legitimidades distintas: 

cuales se 

- La autoridad tradicional 

Ea aquella autoridad que se acepta porque ha existido 
siempre, que se basa en la tradición, en las costumbres, en las 
rutinas. En este sentido, lo que ha existido siempre, lo que se 
basa en aquello que fijan las costumbres ea legitimo. 

- La autorfdad carismática 

Es aquella autoridad que se sustenta en las cualidades 
personales y extraordinarias del jefe o del lider. Funciona con 
características afectivas, irracionales, incluso misticas. La 
legitimidad, en consecuencia , surge de la confianza de los 
subordinados en esas cualidades excepcionales. 

-·~a autoridad racional-legal 

Es aquella autoridad que se sustenta en las normas, las leyes, 
los reglamentos establecidos de modo formal, impersonal y 
racional. La legitimidad no proviene , como las anteriores, de la 
tradición o las cualidades personales, sino de las reglas 
escritas. 

Analizaremos con mayor 
autoridad, ya que caracteriza 
modernas aunque, como ya lo 
combinaciones con loa otros tipos 

profundidad este último tipo · de 
a las organizaciones burocráticas 

antic i pamos, pueden encontrarse 
de autoridad. 

En primer lugar, se caracteriza por un principio de jerarquia Y 
• de niveles de autoridad, que da coherencia y unidad a la 

organización. Asegura la auperordinación -y subordinación entre loe 
miembros: cada cargo se encuentra bajo el control y la autoridad de 
un cargo superior y no existe un solo cargo que se encuentre fuera de 
la relación jerárquica. 

Otra característica que define a la burocracia es la divisi ón 
especializada del trabajo. Esto supone la diferenciación clara de 
tareas, roles y responsabilidades y la discriminación entre personas 
Y cargos. El modelo parte de la convicción de que ea posible separar 
la estructura formal de la organización de la dimensión personal de 

•, 
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eue miembros. 
detalladamente 
interpretación 
estandarizadas 
aprendizaje. 

Al estipularse 
las tareas, 
uniforme y 

garantizan una 

por escrito las normas gue describen 
se garantiza su transmisión y su 
sistemática. También laa funciones­

mayor facilidad en eu transmisión y 

En relación al personal , es decir loe integrantes de la 
organización, presenta las siguientes características: 

- s~ requiere un alto grado de especialización; 

se pondera la capacidad y la competencia tanto para la 
selección como para el ascenso (la carrera burocrática dentro de 
la organización) según los criterios explicitamente fijados; 

- . los comportamientos individuales son altamente previsibles, ya 
que se normana través de las reglas que rigen el funcionamiento 
de la organización y que describen minuciosamente el conjunto de 
tareas necesarias para asegurar dicho funcionamiento; 

- existe una clara separación entre la identidad personal Y la 
estructura burocrática, entre los medios y recursos privados y 
los burocráticos; 

- se genera y favorece un espíritu de cuerpo entre los miembros 
y los fines · de la organización, lo cual determina una gran 
lealtad a la estructura. ~ 

Numerosas han sido . las criticas que se le han efectuado al 
modelo burocrático; no obstante, creemos importante eefialar que "este 
tipo ideal ha sido reificado como modelo regulador de limitación, 
basado en la especialización, jerarquia y reglas y procedimientos, en 
el que se deja de lado, o se encasilla a la fuerza en respuestas 
rigidas a cuestionarios, la mayor parte de las propias intenciones y 
motivos de los individuos actuantes"37 . 

Es importante seflalar que algunas de las limitaciones que pueden 
destacarse de este modelo son: 

la objetividad de las reglas y el aparato disciplinario que 
garantiza la legitimidad se transforman en un fin en si mismo; 
se convierten en obje t ivos autónomos y únicos prioritarios en el 
funcionamiento organizacional: 

- la organización es impermeable tanto al entorno como a las 
variables personales; en este sentido, el sistema debe marginar 
las influencias para comportarse de acuerdo a un esquema ideal y 
predecible. 

'. Al respecto puede destacarse que mientra~ Weber "atribula a la 
forma burocrática de organización un máximo grado de· -adecua9i6n, 
subrayando la rapidez, precisión , fidelidad a las normas · y 
efectividad de la acción administrativa , conseguida mediante aquélla, 
otros autores, por el contrario, la han criticado como rigida~ ·1enta 
e ineficaz. Según esta critica, las deficiencias de la organización 

37 Tyler, w. Op. cit. rig. 61. 
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:burocrática no eon una especie de degeneración inevitable de un 
principio realmente positivo. Lae ventajas e ineficiencias de_ la 
organización burocrática eon más bien las doe caras de la misma 
medalla, es decir provienen ambas de loa miamos principios 
'estructurales"3s. 

Ea importante aclarar, no obstante, que esta construcción 
presenta a su favor el intento de dotar de racionalidad a cualquier 
organización ; en este sentido, podríamos afirmar que ofrece el 
andamiaje estructural constituyente, el cual enmarca un conjunto de 
o trae variables ·coyunturales intervinientes. 

2- La. escuela clásica de la ad.m1n1stración v la "organizaa16n 
c1entifica del traba.to .. 

Esta posición constituye un intento por sistematizar loe 
conocimientos en las organizaciones productivas . Loa principales 
aportes han sido efectuados por F. Taylor, un ingeniero industrial, 
que elaboró sus conclusiones en EEUU, a principios de este siglo y 
del que se desprenden los t~abajos de H. Fayol en Francia, con 
posiciones Y matices ·diferenciados pero complementarios . 

Cabe aclarar que la organización científica del trabajo fue , Y 
sigue siendo, una de las corrientes más criticadas, aunque también 
una de las más influyentes en el pensamiento organizacional.. 

Los principios •más destacados sustentados por Taylor son loe 
siguientes: 

Utilizar el método cientifico para determinar el modo más 
eficiente de realizar un trabajo; esto implica estudiar cada 
tFabajo, descomponerlo en sus aspectos más elementales para 
perfeccionarlo y racionalizarlo. Este principio implica la 
observación detallada y medición del trabajo, para encontrar el 
modo óptimo de deeempefio. 

Seleccionar a la mejor persona para realizar cada trabajo Y 
entrenarla de modo de hacer la tarea más eficiente. 

- Separar las funciones de preparación y disefio de lae de 
ejecución. La gerencia debe tomar a su cargo todo lo que 
constituya el trabajo intelectual y la iniciativa; los operarios 
deben ejecutar estrictamente las tareas que se lee indiquen, en 
la forma indicada, sin que se esperen modificaciones ni 
innovaciones en la realización. 

Monitorear y supervisar las 
asegurarse que ee siguen los 
logran loa resultados esperados. 

tareas de cada trabajador para 
procedimientos apropiados y se 

Planificar la producción y establecer premios e incentivos 
cuando se alcanzan loe propósitos establecidos. 

La preocupación central de toda esta posición se o~ntra en el 

n hynlz, R. Op cit. Pl,. 127. 
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incremento de la productividad, en un estilo que implica suponer que 
la organización puede ser concebida como una máquina perfecta , en la 
que loe trabajadores son "perfectamente" predecibles y eficientes 
·como robots. 

De los principios presentados se deduce que la administración 
científica propone la especialización y fragmentación de los 
trabajadores. La especialización se centrará en la obtención del 
mayor nivel de habilidad a partir del adiestramiento adecuado; la 
fragmentación de la tarea no sólo se propone entre decisiones y 
ejecutores sino entre estos últimos, los cuales se limitarán al 
ejercicio de una tarea simple predominante. 

Si bien ha habido aportes teóricos y/o técnicos previos a loe de 
Taylor Y Fayol, los miemos son de una gran simpleza frente a los de 
estos autores; por ello, se reconoce la corriente de la 
administración científica como el punto de partida de la moderna 
administración. No obstante, el avance en nuevas conceptualizaciones 
sociológicas y psicológicas abre el camino para el surgimiento de 
otras posiciones. • 

Una de las principales criticas que se efectúa a la corriente de 
la administración científica se centra en el simplismo en materia de 
las relaciones con el contexto, es decir la marginación de las 
grandes variables macroaociales que influyen en la organización , la 
cual es básicamente entendida como un sistema interno (aparentemente 
en el vacio) que mantiene una constante autorregulación a partir de 
la aplicación de criterios meramente técnicos. 

3- La co1·1•le11te de las l'elaclones huma11Bs 

Tal como se anticipó en el apartado anterior, esta corriente 
surge. como oposición de las teorías clásicas, las que fueron 
consideradas sofisticados procesos de explotación en favor de los 
intereses patronales. 

En el origen de esta corriente confluyen la necesidad de 
democratizar y humanizar la administración , el desarrollo de las 
ciencias sociales y la expansión de los sindicatos. 

Entre los principales aportes de esta corriente pueden sefialarse 
los de Elton Mayo, los cuales fueron complementados por loa trabajos 
de K. Lewin, J. Moreno, R. Lippit y R. Whlte. 

La experiencia realizada en la Western Electric Company, en el 
barrio de Hawthorne, marcó un hito importante en las 
conceptualizacionea de esta corriente. Esta experiencia tenia por 
objetivos analizar la influencia .de las condiciones fisicaa en la 
eficiencia y la productividad de loa operarios. Pero la misma vino a 
demostrar la importancia de los factores humanos (individuales, pero 
fundamentalmente grupales) en la organización. 

Podríamos sintetizar loe aportes de esta corriente . en los 
siguientes puntos: 

- La producción está determinada por la integr ación de ·1oe 
individuos a loa grupos; loa aspectos físicos y materiales pasan 
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a un segundo plano asi como la rigurosa e s pecif icación de l 
trabajo . 

- Las normas establecidas por el grupo rigen loa comportamientos 
individuales, asi como el rendimiento encuentra moti vacione s en 
la aceptación por los integrantes_ del grupo . 

Las recompensas y los incentivos tienen un carác ter más soc i a l 
y simbólico que material. 

Se desprende de las anteriores característ i c a s que mientras la 
escuela clási ca se centraba en las relaciones o a spect os formales , 
esta corriente asigna mayor importancia a las r e lac i one s o aspectos 
informales. Pa ra estudiar una organi zación es i mpresc indible abor dar 
las relaciones humanas, con lo cual un nuevo lenguaje viene a 
incorporarse : pasarán a un primer plano las motivac i ones, l oa tipos 
del liderazgo , las comunicaciones entre loe individuos y l oe gr upos , 
los organigramas informales, etc. 

Diferentes experiencias vienen a i ndicar cuá les son l oe fac t ores 
que condic i onan el surgimiento de loa grupos info rma l es : l os 
intereses y objetivos comunes, la interacción que posibilita la 
propia organización formal, el movimiento y fluc tuac i ón de l os 
individuos en . el interior de la organización y los periodos de 
descanso o el " tiempo libre". 

Las caracteristicas más sobresalientes de la organizac ión 
informal que loa diferentes autores ponen en evidencia s on: 

en los grupos informales existen rela~iones de c ohesión o 
antagonismo, con duración e i ntensidad variables ; 

~ las relaciones informales pueden favorece r u obs taculizar la 
colaboración espontánea de l os miembros; 

- la organ ización informal puede desarrollarse en opo'e i c ión a l a 
organización formal, cuando no ea particularme nte atend ida ; 

los cambios en la organización formal tie nden a a lte rar l as 
relaciones informales pero éstas, a su vez , trasc i e nden a la 
organización formal, ya que no tienen las limitac i ones espacio­
temporales . La organización formal , en ese sentido, pr esenta l oe 
limites impuestos por el local fisico , y e l horario de trabajo 
que los grupos informales pueden sobrepasar . 

En este sentido, podemos recordar que de s de esta pers pec tiva 
"sólo una organización suscept i ble de producir satis f accione s 
sociales, además de satisfacciones financieras, pue de s e r 
eficaz"39 • Por ello , conocer cómo trabajar con individuos y grupo s 
pasa a ser una de las preocupaciones centrales de toda empres a. 

Entre las criticas más significativas que s e le han f ormulad~ a 
esta corrie nt e , podemos mencionar que por seguir siendo s u gran 
objetivo el problema de la eficacia y la productividad (y e·n e s t e 
sentido , no s e diferencia de la Administrac ión Científica) , ee ha 

n f. Felit. Op. cit. PJ9, 132. 
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tratado de modificar las relaciones humanas para aumentar la 
satisfacción y la productividad sin abordar, • necesariamente, .. las 
condiciones de · trabajo, las remuneraciones, la estructura de poder, 
etc. •, 

Deede la perspectiva de la organización escolar, eeta postura ha 
tenido influencia en dos vertientes: 

1- en la literatura gerencia.lista sobre la organización 
educativa, especialmente con un enfoque tecnicista; 

2- en el enfoque humanista, en el cual se propone la formación 
integral de la persona, que discute la homologación entre el 
establecimiento educativo y la empresa industrial. 

4- El enfoque pslcoa11alitlco 

Entre los principales aportes teóricos que se enmarcan en esta 
corriente, la cual no puede ser considerada como homogénea, podemos 
seBalar aquéllos de S. Freud, W. Bion, D. Anzieu, R. Ka~s y F. Ulloa, 
este último en nuestro pais. 

Esta corriente retoma conceptos provenientes del psicoanálisis 
para un abordaje de los grupos y las instituciones. Entre loa más 
importantes cabe destacar: 

La dinámica institucional es compleja porque intervienen 
mecanismos que escapan a nuestro sistema perceptivo-cognoscitivo 
consciente. 

- Es necesario comprender loe aspectos latentes, es decir el 
conjunto de procesos individuales y colectivos inconscientes, 
qüe estructuran y determinan el nivel de las relaciones 
explicitas, ya sea formales o informales. 

~ Existen algunos organizadores privilegiados en las 
instituciones que se producen a partir de los procesos de 
circulación y fomentación fantasmática; también pueden 
constituirse en desorganizadores de la tarea. 

Las instituciones construyen mitos unificadores y héroes , 
ritos de inicia6ión y de tránsito, leyendas en torno al origen e 
hitos fundamentales de su historia, que determinan modalidades 
especificas de las relaciones y vincules entre sus miembros. 

El conjunto de pulsiones, deseos y prohibiciones que las 
instituciones "solicitan" a los participantes juegan un papel 
esencial. 

Los procesos de identificación y de transferencia se instauran 
como un modo de proteger a los miembros de los miedos Y temores 
provocados por la puesta en juego de toda situación grupal .Y de 
sostener el deseo también solicitado por la misma situación. 
Esto produce imágenes contradictorias y contrastadas . 

El tipo de intervención sustentado en estos conceptos requiere 
de un encuadre particular, con regla.e estricto.m·ente establecidas 
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(reglas de libre verbalización, restitución, discreción, etc.), que 
regulan los intercambios entre loe miembro e de una ineti tuci6n Y ... el 
analista. Se constituye asi un dispositivo que permite develar los 
procesos inconAcientes, de orden imaginario, para inscribirlos en una 
cadena simbólica significada por loe propios miembros de la 
institución. 

5- Las teorías de 1~ or@nlzaclón como slstema 

Es en realidad un conjunto de aportes teóricos que surgen en loe 
a~os 50 en EEUU, que han continuado desarrollándose hasta nuestros 
dias, sin constituirse en un conjunto claro, uniforme y coherente 
como las primeras corrientes abordadas. 

Surge como una concepción totalizadora e interdisciplinaria, 
basada en la Teoria General de loa Sistemas y, en gran medida, de la 
cibernética. 

Por no constituir una corriente homogénea, mencionaremos a los 
autores cuyos aportes la han, de alguna manera , fundado: L. Von 
Bertalanffy y A. Rapoport. 

Abordaremos ahora las 
perspectiva y, por separado, 
tratamiento, presentaremos las 
(H. Crozier y E. Friedberg) 
aportes de Palo Alto) en sus 
H. Selvini Palazzoli). 

cuestiones más generales de esta 
ya que sus aportes requieren de dicho 

posiciones del análisis estratégico 
y de la corriente sistémica (con los 
últimas investigaciones (P. Watzlawick; 

. 
5- 1- La teoría gene1•al de los slstemas 

1 

~presadas en formulaciones diversas, podemos sintetizar las 
ideas más significativas de esta teoria en las siguientes cuestiones : 

- Se destaca la importancia del contexto, ambiente, medio social 
en la conformación de toda organización. 

La organización es un sistema abierto que recibe 
solicitaciones, demandas o apoyos del sistema social y genera 
resultados que este medio juzga como adecuados o inadecuados. • 

- La eficacia no se deduce ni de la estructura formal ni de las 
relaciones humanas, sino que se define en relación con el 
contexto en el gue opera: esto exige a la organización un 
proceso constante y continuo de adaptación, denominado . 
homeoatasia. 

Desde esta perspectiva toda organización social concreta 
constituye un todo, un subsistema abierto. En nuestro caso podemos 
pensar al subsistema educativo como un subsistema del sistema social, 
cuya responsabilidad se vincula con el cumplimiento de funciones 
especificas y asignadas en el interior de un . sistema social. 
Integrando el sistema educativo, pueden encontrarse microsistemas . es 
decir las instituciones educativas o loe establecimientos escolares. 
Como puede deducirse, la delimitación de un sistema y/o subsistema es 
arbitraria, dependiendo de la unidad de análisis que se desee 
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considerar. 

, Esta posición llevó, en numerosas ocasiones y en el extremo , a 
considerar el sistema educativo ( o los establecimientos s i tome.moa 
otro nivel) como una "caja negra" sobre la cual sólo se podian 
conocer sus entradas (input) y sus resul t ados (output), pero no loe 
procesos que acontecian en su interior . 

5- 2- El anBllala eatratéglaa 

Esta corriente ee particu larme n te i nter esante para abordar al 
individuo en el interior de toda organización, el cual no regula sus 
acciones sólo por determinismos económicos, . materiales, sociales o 
psicológicos, sino que es considerado un actor. En consecuencia, 
analizaremos los principios fundamentales sobre los fenómenos de 
poder Y de la toma de decisiones e n toda organización. ., 

El poder es definido como la relación de intercambio · Y 
negociación que establecen loa actores. Supone una relación reciproca 
pero asimétrica . Pero, a diferenc i a de las posiciones que e~fatizan 
la importancia de la estructura formal , el análisis estratégico va a 
sostener que: 

- Si bien la posición en el organigrama formal no puede ser 
desconocida, loa actores establecen un juego en el que tratan de 
ampliar sus márgenes de libertad . 

- El uso de los márgenes de libertad se establece a partir del 
hecho de que cada . actor trata de mantener imprevisibles sus 
conductas , al mismo t iempo que trata de hacer previsibles las 
conductas y acciones de los otros actores. 

- Esto ocurre porque los actores hacen uso de las zonas de 
incertidumbre que, en toda organización , escapan a ·1a normativa 
Y la prescripción de t areas y funciones. 

- Los actores establecen en el manej o de las relaciones de poder 
y en los procesos de tomas de decisiones estrategi as de 
racionalidad limitada , es decir que toman en· ·.consideración 
aquellos curaos de acción que constituyen el modo más racional 
en un momento determinado y según las relaciones de fuerza 
e s t ablecidas entre los actoreá involucrados, aunque eea 
racionalidad no sea s i empre la óptima . 

A partir del reconocimient o de la existencia de objet i vos 
i n dividuales , más allá de loa organizacionales; de la libertad 
relativa de loa actores; y de las propias reglas de· funcionamiento de 
las organizaciones , determinado por las relaciones de poder; para el 
análisis estratégico la organización no se encuentra tan determinada 
ni constrefiida por el contexto externo. Esto - constituye una 
diferencia con la perspectiv a sistémica clásica. 

5- 3- La intervención sistémi ca 

G. Bateson , P. 
particularmente, por 

Watzlawick 
sus estudios 
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·loa autores más destacados. 

Los aportes más significativos pueden sintetizarse 
¡siguientes puntos: 

en · 1os 

Plantean una fuerte r upt ura c on el modelo de causalidad 
lineal, trabajan sobre las comunicac iones diafuncionalee ; 
plantean que en el análisis organizacional es importante abordar 
la multicausalidad. 

- Es importante la delimitac i ón de un 
de manera operativa ; esto significa 
intervención y su contexto. 

sistema y sus subsistemas 
delimitar el ámbito de 

- Reconocen la importancia de l tra baj o con metas limitada.a; no 
siempre los grandes proyectos son f actib les al abordar las 
organizaciones. Esta posición presenta como ventaja que en el 
tiempo se producen, a veces, cambios eñ campos más amplios. 

- Es importante la expl i citaci ón c lara y explicita del contrato. 
Esto supone , entre otras cláus ulas definir el campo de 
intervención , la instrumentación del plan de trabajo, el método 
de intervención, la duración , etc . 

El punto anterior i mplica que quie n r e aliza la intervención 
sistémica deb e caracterizar la r e lación de antemano , ea decir 
explicitar s u s conoc imientos y posib ilidades y aquellos que 
tiene o no la intenci ón de hacer . 

Es necesario diferenciar en toda demanda los pedidos 
explicites , los i mplic i tos y l os secr etos ( la agenda secre ta), 
ya ·que en ocasiones un pedido de ayuda se combina con una 
formulación implicita de que nada cambie ( conceptos de c ambio 1 
y ·.cambio 2) . Esto , por s upuesto, limi ta la capacidad de 
intervención si las reglas de juego quedan a.si impuestas Y no 
son redefinidas en el contrato. 

- ·En cada organización puede reconstruirse el organigrama oculto 
a partir de "relev ar " e l mapa de las alianzAs , l a s coalicio:-ies 
negadas y las relaciones de oposi c ión dec l a radas. 

Si bien muchos de estos conceptos y p roposiciones s on pensadas 
para la intervención de un "tercero e xterno" a la organización, • loe 
mismos conceptos y proposiciones pue den s ernos de utilidad para 
.tratar de comprender pedidos y demandas de miembros o integrantes de 
la organización. 

6- El amfllerler lnstl tuclo1ull 

Esta corriente surge en Francia y se difunde a partir de la 
déc ada del 60. Si bien algunos de sus principios son revisados 
!posteriormente por s us propi os representantes, ee una de las postura~ 
1que más impacto ha tenido en la conside ración de la institución como 
objeto de anális i s e intervención . Los autores más destacados en la 
misma son R. Lourau , G. Lapassade , M. Lobrot, R. Barbier , J. Ardoino 
,Y con diferencias y matices respect o de las vertientes c lásicas G. 
:Mendel (el sociopsicoanálisis ) y J. Chevallier (el análisis 
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,institucional en la administración pública). 

Distintos aportes caracterizan a esta corriente: 

- La misión del análisis institucional ea convertirse en una 
contrasociologia como oposición a las posturas de la sociolosia 
clásica. 

- Destacan el carácter dialéctico de la institución a partir de 
la dinámica que se establece entre lo instituido, lo 
instituyente y la institucionalización. La institución resulta 
de "la concatenación dialéctica de las tres fases, como el 
producto de la institucionalización surgida de la confrontación 
fundamental y permanente entre lo instituyente y lo 
instituido"-40. 

Los analizadores, como dispositivos naturales· o construidos 
que permiten desocultar o hacer explicito lo oculto, adquieren 
un lugar central. Es mediante el recurso a estos dispositivos 
que el análisis puede ser realizado. 

La conceptualización sobre el poder adquiere un lugar 
relevante ya que se considera indisolublemente vinculado a la 
institución: de nuevo aqui se se~ala el poder de lo instituido y 
el contra-poder de lo instituyente, como motor del juego 
dialéctico. 

- La intervención tiene "una triple función de provocación, de 
escucha -sobre todo de las fuerzas instituyentes- y de 
interpretación" 4 1. 

Las experiencias de intervención que se realizaron desde esta 
corriente tuvieron por escenarios instituciones de diverso tipo: 
grupos· . en universidades, sindicatos, organizaciones terapéuticas, 
etc. 

----· 
A 01odo de 1•eflexl611: 
.:,d p1•111c1ps.l ci-it1cs. que puede 1·eallzs.1·se a todas las pe1·spectlvss 

¡ p1•ese11te.das es que 110 he.n const1•u1do modelos de lnte1•ve11cló11 
e.plica.bles exclus1ve.me11te t.d ce.mpo de lo educe.t1vo? es decll• que no 
toms.11 e11 cuenta le. especlflclde.d de lB lnstl tuclón educBt1vB◄2. 

·No obstB11te, c1·eemos que J11.Uchos de loa aportes conceptuales deben 
se1• 1·etomadoa. sl11 desco11oce1· los liml tes de cBdll co1•1·1ente, z 
completados pe.re. Bte11de1· s. las nníl tiples ce.1·e.cteristlcas del objeto 
lnstl tuclón. • 
Le p1•oponemos organlza1• w1 cuad1•0 de sintes1s de las d1st1ntas 
cor1•le11tes te61•lce.s, une. vez que Ud. he.ya ree.11ze.do la lectu1•s de 
algunos de los textos eugei-ldos. 

0 P!tit, r. o,. cit. PA9. 181. 

41 Peti t, r. Op. cit. PA9. 194. 

41 Al respecto se puede npliH y vincular esla critica con el punto premiado en esta 16dulo sobre h espttlfltidal le ln 
1 insll luciones eluulim. 
1 
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Para cada corriente de las que se present aron hasta aqui, usted 
puede organizar la información de modo de completar las siguientes 
categor í as del cuadro que le proponemo s construir y destacar los 

' conceptos más sobresalientes de cada una de e llas. Incluso puede 
completar con otras categoriae que juzgue adecuadas para cada 

, posición. Puede ocurrir que us t ed no pue da c ompletar todoa loe 
"casi ller os" del cuadro que le proponemos , ya que algunos aspectos 
pueden estar ausentes en las posiciones teóri c as . Le presentamos el 
esquema a modo de ejemplo . • 

- .... . ...... M ...... _ ···--·--·--····· . 
CORRIENTE .. ... .. .. CONCEPTOS CENTRALES 

La re l ación de la 
i nstitución con el 
entorno 

Las caracterist icas 
atr ibuidas a la 
historia de la 
ins ti tución 

La estructura: grado 
de formalización 

El sist ema de poder/ 
autori dad 

El sistema de 
comunicación 

• 

. 
1 

í 

Ahora l e p roponemos elaborar otro cuadro en el que se destaquen 
loa a port es de cada corri e nte a las dist i ntaa dimensiones del campo 
instituc ional, l oe "aguj eros" y omisiones de c ada una y loa riesgos 
de cons i derar sólo una de e llas. 
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CORRIENTES AroRTES A LAS OMISIONES RIESGOS -
DH1ENSIONES 

Modelo burocrático 

Administración clásica 

Relaciones humanas 

Enfoques psicoo.nal1ticoa 

Teoria general de 
eiatemae 

Análisis estratégico 

Intervención sistémica 

Análisis institucional 

Como usted constatará una vez completado este cuadro, la 
dimensión pedagógico-didáctica prácticamente estará ausente o 
aparecerá en la columna de omisiones. Por ello, para completar Y 
complejizar nuestro saber sobre las instituciones educativas, le 
proponemos buscar información desde distintas posiciones teóricas Y 
desde investigaciones que sean significativas para asegurar la 
geatióR curricular. Le sugerimos que se formule preguntas e 
interrogantes para construir un saber sobre los docentes, para 
construir un saber acerca de los alumnos, y un saber acerca del 
conocimiento en el triángulo didáctico. 

Ud. puede recurrir y encontrar algunas orientaciones en loa módulos 
sobre Conocimiento, Aprendizaje y Enseflanza, elaborados en el 
marco del Programa de Transformación de la Formación Docente, y en 
particular, en la bibliografia sugerida por sus autores, C. Cullen, 
R. Baquero y C. Davini. Este ejercicio no implica que Ud. debe 
encontrar respuestas a todas las preguntas formu)adas. 

Esta actividad puede ser completada con los docentes a cargo de loa 
otros módulos y ser motivo de una profundización en el Taller 
integrador. 
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3. 3. Algunas sugerencias y cuidados para organizar loa trabajos de 
c ampo 

Presentamos en este apartado algunas sugerencias sobre 
' diferentes modos de organizar loa trabajos de campo. Estas 

sugerencias son orientadoras; tampoco pretenden agotar el conjunto de 
posibilidades de las que usted dispone para dise~ar dichos trabajos. 

Uno de loa principales propósitos de efectuar trabajos de campo 
se centra en el hecho de que posibilitan una puesta en relación y una 
articulación, es decir un nexo, entre algunas de las temáticas 
conceptuales que pueden estar abordándose en el módulo presencial y 
la cotidianeidad de las instituciones en las cuales se desempeffarán 
los futuros ~rofesores . • 

Brindamos aqui una lista posibles de trabajos de campo; que no 
pretende ser exhaustiva, ocompa~ada de algunas sugerenciáe. Por el 
contrario, usted deberá adaptar estas propuestas, considerando las 
características particulares de las instituciones sobre las que se 
efectuarán loe trabajos de campo. 

1- En relación a lna normntivna que regulan el funciona.miento de una 
institución educativa y su articulación con el funcionamiento 
cotidiano 

Usted puede organizar un trabajo que implique la 
análisis de normativas (laborales , organizacionalee , de 
curriculares, etc.), tales , como: 

lectura y el 
convivencia , 

Actas de cuerpos colegiados (cooperadoras u otros cuerpos 
colegiados que intervienen en el gobierno de las instituciones, 
como por ejemplo, órganos consultivos , de asesoramiento , etc.) : 
pueden ser relevados los datos sobre las temáticas que aparecen 
con mayor frecuenc ia, los actores intervinientes, etc . Este 
análisis puede ser completado con entrevistas a informantes 
claves . 

Reglamentos de convivencia : sobre su existencia y 
participantes en la elaboración de la normativa, la delimitación 
de respons abilidades entre los diferentes actores, la precisión 
respecto de las funciones atribuidas a loa actores y a los 
canales de participación, las principales prescripciones y 
prohibiciones, el tratamiento de la disciplina , etc. Eate 
relevamiento puede ser completado con un registro de sanciones 
de diferentes actores institucionales a lo largo de varios affoa. 

- Prescripciones curriculares, es decir los disefios curriculares 
vigentes en la jurisdicción de la que depende el instituto de • 
formación de docentes o aquélla en la que se desempefiarán los 
futuros profesores: esto implica el análisis detallado del 
disefio curricular, sus fundamentos, los modos de organización y 
secuenciación de objetivos y contenidos, el grado de 
especificación de propuestas de actividades, . etc. Puede 
completarse con relevamiento de información que nos permita 
formularnos inferencias sobre el correlato existente entre el . 
disefio curricular y las planificaciones anuales de loa docentes, 
las producciones de loa alumnos, las calificaciones de loa 
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alumnos, etc. 

2- Rn relación con algunos aspectos del funcionamiento cotidiano de 
, lae instituciones educativas 

Usted puede disefiar relevamientos de información sobre algunas 
· delas siguientes cuestiones : 

Relevamiento de infraestructura edilicia, equipamiento 
didáctico y utilización de loe mismos: puede relevarse 
información sobre las características edilic ias y el 
equipamiento . didáctico , disponibilidad y uso de bibliotecas, 
laboratorios, mapotecas , etc ., registro de libros y materiales 
consultados en biblioteca por alumnos durante un periodo de 
tiempo, etc. 

- Uso del tiempo real: pueden relevarse aquí datos respecto de l 
tiempo que se le asigna formalmente a las áreas o disciplinas y 
el uso realmente asignado por los docentes, loa dias reales de 
clase en un ciclo lectivo, la util i zación de la jornada diaria 
de clase y la complementación con tareas asignadas para el 
hogar, etc. 

Proyectos o planificaciones institucional es: en el caso de 
existir un proyecto institucional puede relevarse información 
sobre el modo en que se elaboró, es decir, los canales de 
participación para los actores, el product o resultante {qué 
aspectos se ~bordan en el proyecto: necesidades, propósitos , 
acciones, actores involucrados, evaluación de las acciones), los 
criterios y periodicidad que se previeron para su evaluación y 
revisión, etc. 

Es importante sefialar algunos recaudos y cuidados que usted debe 
considerar al diseflar los trabajos de campo. 

En pr imer lugar, no se trata de realizar un análisis 
institucional de los establecimientos educativos . Ello requie r e de 
una capacitación especifica , de un equipo interdisciplinario, del uso 
de metodologías rigurosas y cuidadosas para el relevamiento de 
información y el tratamiento de la misma , de la previsión de las 
formas de circulación de la información relevada, de una serie de 
propuestas de mejoramiento, para nombrar sólo algunos de loa 
requisitos que deben ser contemplados. 

Se trata más bien de efectuar algunas aproximaciones, acotadas 
según los propósitos que las orientan, a los estabÍecimlentos 
educativos, para que los futuros profesores construyan articulaciones 
entre a lgunas temáticas teóricas y la realidad cotidiana de dichos 

· establecimientos. Por ello, será cqnveniente siempre · fQrmular 
hipótesis provisorias sobre algunas cuestiones puntuales, cuidando de 

: no pronunciar generalizaciones poco pertinentes debido al reco~te que 
implica el trabajo de campo. 

. Por último, es conveni e nte que usted disefle el trabajo de campo 
· atendiendo a las siguientes cuestiones: 
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- establecer los propósitos 
teóricas que constituyen 
seleccionar la bibliografia 
por los alumnos antes de la 

de dicho trabajo y la·s orientaciones 
su marco de referencia, ea decir 

que deberá ser abordada y analizada 
entrada al campo; 

- disefiar los instrumentos de releva.miento de información: una 
guia de análisis de documentos, actas, registros, estatutos, 
reglamentos, disefios curriculares; una guia para la realiza~i6n 
de entrevistas con cuestiones cuidadosamente redactadas Y 
organizadas; se recomienda, a menos que se hayan realizado 
anteriormente experiencias con técnicas interactivas 
(observación , observación participante, entrevistas), comenzar 
por las técnicas no interactivas (análisis de documentos); 

- organizar las instancias de consulta y seguimiento durante la 
estadia de los estudiantes en el campo; 

prever las orientaciones para la elaboración de un informe 
sobre el trabajo realizado con los criterios de evaluación que 
se utilizarán para acreditar el trabajo de campo; 

efectuar los contactos con las autoridades de los 
establecimientos en los que se realizará, explicitando el 
encuadre del trabajo, es decir todos los aspectos mencionados 
anteriormente. 

Todos los recaudos que usted haya previsto con anterioridad a 
la entrada al campo, le permitirá a usted y los futuros 
profesores , abordar un trabajo que permita una construcción 
conjunta de conocimiento, la articulación de teoria y práctica Y, 
simultáneamente, el respeto y cuido.do hacia las instituciones 
educativas en las que se efectúe el trabajo de campo. 

·, 
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4 . METAMODULO 

Nos proponemos, a modo de cierre, reflexionar sobre el recorrido 
efectuado por nosotras, las autoras, de modo de ofrecerle a usted 
mayores elementos para construir un conocimiento eobre las 
instituciones educativas. Nos impulsa el convencimiento de que usted 
encontrará que puede dise~ar su recorrido, es decir constituirse en 
aut or de su propuesta para la ensefianza de este módulo. 

Por ello, nemas denominado este apartado, me tamódulo . Como las 
palabras para nosotros están "cargadas" de significación, "no dicen 
cualquier cosa'' , creemos necesario aclarar que meta ea una 
preposición inseparable que significa después. de otro modo , en otro 
lugar. En consecuencia, l e proponemos después de haber realizado la 
primera lectura de este material, volver a efectuar otra, desde otro 
l ugar y de otro modo. 

Desde nuestra experiencia c omo formadoras en las temáticas que 
aqui presentamos, l as cuales nos apasionan y nos mueven a buscar, 
indagar, e studiar, reflexionar, investigar y enseflar, estas páginas 
pretenden poner por escrito algo de la pasión que motivó en nosotras 
est e objeto de estudio y de análisis que constituye la institución 
educativa. Significa también poner por escr ito un saber construido 
sobre un conjunto de conocimientos, sobre la experiencia, sobre el 
error, sobre la ieflexión continua . 

Por ello, creemos necesario explicitar los criterios que 
orientaron esta construcción, sobre la que usted ha tenido un primer 
contacto, y luego otros criterios para el abordaje de los contenidos 
que usted disefle . 

Esto significa que ust ed y nosotras efectuaremos juntos 
otra-Jectura, sino fundamentalmente . .. otra mirada. 

Si usted reflexiona ahora sobre el contenido de este 
tal vez volver a leer el indice y recordar el contenido 
capitulo nos resulte más esclarecedor. 

no sólo 

trabajo, 
de cada 

En primer lugar, partimos, en la introducción, de 
explicitación de las razones que nos parecen sustantivas 
inc orporar estos temas como relevantes en la formación docente. 

una. 
para 

Ya en el capitulo 2 le present amos nuestro propio marco de 
referencia, es decir, el lugar, la posición, desde la cual nos 
ponemos a "mirar" y "comprender" las insti tuciones educativas. Asi 
abordamos en varias páginas las diferentes caracteristica.a que 
constituyen a este objeto de estudio tan particular, el cual ha. 
estado bastante ausente de numerosas conceptualizaciones . Las 
definimos entonces como instituciones especificas, complejas , sede de 
múltiples dimensiones, pluri e interdisciplinarias , interculturales, 
intermediarias e integradoras. 

Esto sefiala l a importancia de construir un marco de ref~rencia, 
no necesariamente el nuest ro, sino que usted tendrá que construirse 
el s uyo propio, y explicitarlo. 

. 
1 
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Además, hemos presentado en el capitulo 3 43 , loe diversos Y 
máe variados aportes, desde las teorias más clásicas hasta loe 

. aportes más recientes sobre las insti tuc·iones . En este sentido , h e mos 
abordado las diferentes perspectivas , aún aquellas sobre las gti~ no 
necesariamente acordamos, pero que han constituido aportes 
significativos para el abordaje de las instituciones. Hemos asimismo 
puesto de manifiesto las ausencias , vacios u omisiones y presentado 
algunas de las criticas más significativas. 

En consecuencia , la presentación de distintas perspectiv as , aún 
con tas que no se acuerda, no debería estar ausente de una propuesta 
de formación en cuestiones institucionales. 

En el capitulo 3 también hemos ofrecido algunos lineamientos 
para una construcción de una propuesta didáctica. Asi, trabajamos 
sobre los criterios generales que deben merecer nuestra reflexión en 
la construcción de "formatos" de formación. Y alli afirmamos que la. 
forma también opera a modo de contenido y constituye, junto con otros 
aspectos, una matriz de aprendizaje . Por lo tanto, esto signifi ca que 
usted deberá pensar cada afio, para cada curso, para cada grupo, cuál 
es la forma más adecuada. Sólo una reflexión c ritica sobre la acción 
propia nos permitirá ir encontrando el formato más adecuado para cada 
circunstancia. 

para 
que 
loa 
el 
de 

En ese capitulo también explicitamos una propuesta posible 
abordar algunos contenidos44 y las sugerencias y los cutdados 
necesariamente deben ser considerados cuando se organizan 
trabajos de campo. Agregamos ahora, algunos criterios para 
abordaje y presentación de los contenidos que pueden resultarles 
utilidad. Creemos necesario que toda propuesta deba contener: 

la explicitación de los marcos de referencia construidos, sin 
exclusión de las perspectivas importantes, con las c uales no 
necesariamente acordamos; 

- • la vinculación entre conceptos ~eóricos y 
experiencias, sin caer en el "anecdotismo"; 

prácticas o 

- la presentación y contextualización de los autores abordados y 
de los aportes bibliográficos; 

- la prevención de simplificaciones sobre el objeto de estudio ; 

- el cuidado sobre el objeto real: las instituciones e ducativas 
en las que ensefiamoe y trabajamos y en las que efectuaremos los 
trabajos de campo. 

Para cada apartado o capitulo hemos, en la medida en que fuera 
posible, presentado una bibliografia orientadora, de ampliación y de 
consulta. No siempre encontramos que en ella se encuentra reflejado 
el concepto que querernos aclarar o la posición con la que acordamos , 
pero la lectura de un libro , de un capitulo o de un articulo, nos 
permite pensar, contrastar hipótesis, sustentar nuestra posición o 

•
3 Hamos referencia al punto Los aportes d~ IH distintas corrien tes a nuestra conceptu.limión sobre lis ins tituciones, plgiu 32. 

•• En el punto 3. 2. Un. propuesh didJclic. para el .bordaje de algunos contenidos . 
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revisarla y avanzar en la construcción conceptual. 

Por último, e stamos reflexionando juntos, al hacer 
recorrido, sobre una competencia intelectual : la metacognición; 
entendemos por ella? 

eate 
_¿qué 

"El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre el 
conocimiento y sobre el saber, e incluye el conocimiento de las 
capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento 
humano, de lo que se puede esperar que sepan los seres humanos 
en general y de las características de personas especificas -en 
especial, de uno mismo- en cuanto individuos conocedores y 
pensantes. Podemos considerar las habilidades metacognitivaa 
como aquellas habilidades cognitivas que son necesarias, o 
útiles , para la adquisición, el empleo y el control del 
conocimiento , y de las demás habilidades cognitivas. Incluyen la 
capacidad de planificar y regular el empleo eficaz de loe 
propios recursos cognitivos"4o_ 

Es decir que desde esta otra mirada, nuestra propuesta pretende 
que usted se tome este ejercicio de pensar sobre los contenidos Y 
actualizarlos permanentemente, sobre su propuesta didáctica, que 
articula forma y contenido , sobre las actividades que presenta, sobre 
las propuestas de evaluación y acreditación de loa futuros 
profesores, hoy sus alumnos. Su reflexión critica y continua sobre e l 
conjunto de estas cuestiones ensefiará tanto como su propuesta 
explicita. Por ello , este metamódulo podría titularse, además, Sobre 
ml1•e.de.s y expllcl te.clones. 

. 
' 

0 
R. Hiderson, D. Pertins y f. S1i th : [nseñ1r a penm. Aspectos de 11 1ptitud inteleclu1I. BmelonL F1idós. ft[C. 1990. 

50 



5. BIBLIOGRAFIA BASICA 

ADER, J. y otros: Organizaciones. Ba . As . Paidós. 1990. 

BALL, s.: La microoolitica de la escuela. Hacia una teor ía de la organizacion 
escolar. Barcelona. Paidós. 1989. 

BORREL FELIP, N.: Reflexiones sobre la gestión escolar. En Revista de Educación NO 
2a6. 1986 . 

CEPAL - UNESCO: Educación y conocimiento. Eje de la transformación product iva con 
equidad. Santiago de Chile. 1992. 

CISCAR, c. y URIA, M.: Organización escolar y acción directiva. Madrid. Narcea. 
1986. 

CROZIER, M. y FRIEDBERG, E.: El actor y el sist ema. M6xico. Alianza Edit orial. 
1990. 

DE BOARD, R.: El psicoanálisis de las organizaciones. Bs.As . Paidós. 1980. 

ETKIN, J . y SCHVARSTEIN, L.: Identidad de l ns organizaciones. Bs.As. Pa~dos. 1989. 

ETZIONI, A. : Organizaciones modernas. Bs.As. UTEHA. 1975. 

EZPELETA, J.: Escuela y maestros. Condiciones del trabaio docente en l a Argentina. · 
Santiago de Chile. UNESCO. 1989. 

EZPELETA, J . : La escuela y los maestros : entre· el supuesto y la deducción. En 
Revista Propuesta Educativa No 5. Bs.As. FLACSO. Mifio y Dávila. 1991 . 

FERNANDEZ ENGUITA, M.: .eocter y particip_ación en el sistema educativo . Sobre las 
contradicciones de la organización escolar en un contexto democrático. Barcelona. 
Paidós .. 1992 . . 
FOUCAULT, M: ~ru:- Bs. As . Ed. Siglo XXI. 1976 . 

FRIGERIO, G. : Inconsciente v relación pedagógica: una perspectiva diferente para 
pensar la educación. Educación, autoritarismo y democracia. Cuadernos FLACSO. 
Bs.As . tliño y Dávila. 1988. 

FRIGERIO, G. y POGGI, M.: La supervisión. Institución y actores. Bs .As . MEJ-OEI. 
1989 . 

FRIGERIO, G. y POGGI, H. : Participación. Exper iencias en curso y comentarios 
conceptuales. En Reyista Propuesta Educativa NO 2. Bs. As . FLACSO. Hiflo y Dávile.. 
1990. 

FRIGERIO, G., E. , ENTEL, A. y BRASLAVSKY, C. , LANZA, H. , LIENDRO : Curriculum 
presente , ciencia moderna ausente. La desi nformación en l a escuela media. Bs .As. 
FLACSO. Mifio y Dávila . 1992 . 

FRIGERIO, POGGI, TIRAMONTI y AGUERRONOO: Las instituciones educativas. Cara y ceca. 
Bs . As . Troquel. 1992. 

. GIMENO SACRISTAN, J.: El cu~ezi6n sobre su práctica. Madrid. 
• More.to. . 1985 . 

5 1 



.. 

GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A.: La ensefianza: su teor ía y su práctica. 
Madrid. Akal. 1985. 

GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A.: Comprender y transformar la ensefianza. 
Madrid. Morata. 1992. 

GORE, E. y DUNNLI\P, P.: AprendizAJe y Orgnnización. Bs.As. Tesis . 1988. 

LAPASSADE, G.: Grupos, organizaciones e instituciones. Barcelona. Gedisá'. 1977. 

MAYNTZ, R.: Sociologia de la administración pública. Madrid. Alianza Universidad. 
1985 . 

o.e.O.E.: Escuelas y calidad de la ensefianza. Barcelona. Paidós. 1991. 

OSZLAK, O. ( comp): Teoria de la burocracia eetAto.l. Ba . Aa. Paid6s. 1984. 

! PASCUAL, R. (coord.) : Lo. gestión educativa ante la innovación Y el cambio. Madrid. 
Narcea. 1988. 

PETIT, F.: Psicología de las organizaciones. Barcelona. Herder. 1984. 

POSTIC, M.: La re.loción educativo. Madrid. Narcea. 1982. 

ROCKWELL, R.: Dimensiones formativas de la escolarización primaria en México. Kn 
fil.a.1.Qgando. 1981. 

SCHEIN, E. : Psicologia de la organización. Mexico . Prentice Hall . 1982. 

SCHLEtlENSON, A.: Análisis orgo.nJ.zacional v empresa unipersonal. Bs .As. Paidóa. 
1987 . 

SELVINI PALAZZOLI, M. y otros: Al frente de la orgnnización. Bs.As. Paidós. 1986. 

TIRAMONTI, G. : ¿Hacia dónde va la burocracia educativa? Bs. As. Cuadernos FI.ACSO. 
Mifio y Dávila. 1989. 

TOURAINE, A.: El regreso del actor. Bs . As . Eudeba. 1987. 

TSCHORNE, P. , VILLALTA, M. y TORRENTE, M.: .Padres y madres en la escuela, Una guia 
para la..__:Qarticipación. Barcelona . Pai dós. 1992. 

TYLER , W.: Organización escQJ.ar: Una perspectiva sociológica. Madrid. Morata. 1991. 

52 



6. BIBLIOGRAFIA DE .AMPLIACION Y CONSULTA 

Af1AOO, G. y GUITIET , A.: La comunicación en loa grupos. Bs.As. El Ateneo. 1978. 

ANSART, P.: Idéologiea. conflicts et pouvoir. Paris. PUF. 1977. 

ANZIEU, D.: El grupo y el inconsciente. Madrid. Biblioteca Nueva. 1978. 

ANZIEU, D. Y otros: El trabajo psicoanalítico en loa grupos. México. Siglo XXI. 
1978. 

APPLE, M.: Teachera and texts. A political economv class and gender relationa in 
education. London. Routledge. 1988. Hay edición en castellano. 

BARBIER, R.: A pesquisa-acao na instituicao educativa, Rio ~eiro. Jorge Zahar 
Editor. 1985 . 

BAREHBLIIT: El inconsciente institucion~l. México. Nuevomar. 1983. 

BASTIN, G. y ROOSEN, A.: L'école malade de l'echec. Bruselas. De Boeck. 1990. 

BATES, R y otros: .i.:...i...,~~dl.....\.iJ.:..J..lL.Ll.d~~_,1._'1.....j~IU..l.1~.rAción educativa. Univeraitat de 
Valencia. 1989. 

BATESON, G. : Ea.sos hacia una ecología de la mente. Bs .As. Lohlé. 1976. 

BAUDEWT, Ch. y ESTABLET, R.: El nivel educativo sube. Madrid. Mora.ta. 1990. 

BEDARIDA , C.: La escuela que hace la escuela. Bs.As. Nueva Visión. 1992. 

BERNOUX, P.: La sociologie des organisationa. Paris. Editions du Seuil. 1985. 

BION, W.: Experiencias en grupos. Bs.As. Paidós. 1980. 

BISHOP, G.: Alternatiye atrategiea for education. London. Macmillan. 1989. 

BOLLEN, R. y HOPKINS, D.: La pratigue de l'auto-analvse de l'établiaaement 
scolaire. París. OCDE-ISIP.Economica. 1988. 

BOUOON, R.: Efectos perversos y orden social. México. Ed. Premia. 1980. 

BOUOON, R. y BOURRICAUD, F.: Dictionnaire critique de la Sociologie . Paria, PUF. 
1982. 

~ 
1 

BOURDIEU, P.:~- Paris . tlinuit. 1979 . Hay edición en castellano. 

BOURDIEU, P.:~- Bs.As. Gedisa. 1988 . 

BOURDIEU, P.: ;.Qué significa hablar? Economia de los intercambios lingüisticos. 
Madrid. AKAL. 1985. 

BOURDIEU, P.: Questions de sociologie . Parle. Hinuit. 1984. 

BOURRICAUD, F.: Esquisse d'une théorie de l'autorité. Paris. Plan. 1970. 

BOWLES, s. Y GINTIS, H.: La instrucción escolar en la América capitalista. ttéxico. 
Siglo XXI . 1986. 

53 



BRASLAVSKY, c. y BIRGIN, A. (Comp.): Formación de profesores. Impacto. oaaado Y 
:ru::e.a.eru&. Bs.As. FLACSO. Hiño y Dávila. 1992. 

BRASLA.VSKY, c. y TIRAMONTI, G. : Conducción educativa v calidad de la eneefianza 
m.edia. Bs.As. FLA.CSO. Mifio y Dávila. 1990. ., 

CARHEN, L. del y ZABALA, A.: Guia para la elaboración , seguimiento Y valoración de 
proyectos curriculares de centro . Madrid. MEC/CIDE. 1991. 

CARR. W.: Hacia una ciencia critica de la educación. Barcelona. Laertea. 1990. 

CARRION CARRANZA, C.: "Génesis y desarrollo del concepto de eva.luaci6n 
institucional" en Revista Perfiles Educativos. México. UNAM. NQ6. Julio, agosto Y 
septiembre 1986. 

CASTORIADIS, C.: La....J.na..t.i.tuci6n imaginaria de la sociedad. Barcelona. · Tuaqueta . 
1983. 

CASTORIADIS, C.: Los dQminios del.__hQ¡nbr_e_. 
Barcelona. Gedisa. 1988. 

.Laa__encruciJadas del laberinto. 

CAUSE COt1HUNE: Les imaginaires. Paris . Union Générales d'editions. 1976. 

CHEVALLIER, J. y WCHAK, D.: La ciencia administrativa. México. INAP. F.C.E. 1983. 

CHEVALLIER, J . y otros: La comunication Administ ration- administres. Paria. Presses 
Universitaires de France. 1983. 

CHEVALLIER, J. y otros: L'institution. Pnris. Presses Universitaires de france. 
1981. 

CHEVALLIER, J. y otros: Psvchologie et science administrative . Paris. PUF. 1985. 

COLE,-J:1. (comp. ) : E.ducation far egualitv. London. Routledge. 1989. 

CONEXIONS: L'interyention. Paris. Eres . NQ49 . 1987. 

CORNEWUP, A.: La disciltl.i.De Oll guotidien . Paris. Nathan . 1990. 

CROZIER, tl.: Rtat modeste, etat moderne. France. Fayard. 1987. 

CROZIER, tl . : La société blom,tfu¡ . Paria . Seuil. 1970. 

DAVID-JOUGNEAU, M.: Le dissident et l'institution. París. L'Harmattan. 1989. 

OOISE, W. Y otros: L'etude des représentations sociales. Paria. Delachaux et 
Niestlé . 1986. 

OORKY, R. : Le désir de savoir. Paris. Denoel. 1983. 

DUBOST, J.: L'intervention psvchosociologigue. Paria. PUF. 1987. 

ECO , U. ; GOLlliAN, L. ; BASTIDE, R.: Sociología contra psicoanálisis . Barcelona. 
Martinez Roca. 1974. 

EDEU1AN, B.: L'homme des foules. Paris. Payot. 1981. 

ENRIQUEZ, E.: ~e a l'etat. Paria. Gallimard. 1983. 

54 



,,.. 

FERNANDEZ DE RUIZ, L.: Asesoramiento pedagógico institucional. Una propuest.a de 
· encuadr e . Revista Argentina de Educación. Afio l. NQ2. 1982. 

FOUCAULT . M: La verdad y las formas jurídicas. México. Gedisa. 1988. 

FRIGERIO, G. : Si stema Dual. Evaluación de funcionamiento. FLACSO. GTZ. 1987. 

FRIGERIO, G. y POGGI, M. : Aportes para la transformación democrática de la 
educación. FLACSO. Serie: Materiales de difusión del área de educación y sociedad. 
NQ6 . 1988 . 

FRIGERIO, G. y POGGI, M. : Apuntes para la construcción de un marco teórico para 
.evAluar el funcionamiento de sistemas . OEA. 1988. 

. FROUFE QUINTAS, s. y SANCHEZ CASTAAO, M. A.: Planificación e intervención 
socioeducativa. Salamanca. Amaru . 1991. 

GIMENO SACRISTAN, J.: La pedagogía por objetivos: obsesión oor la eficiencia. 
:Madrid. Morata . 1985 . 

GIMENO SACRISTAN, J.: Profesionalización docente y cambio educativo . Universidad de 
Valencia. 1988. 

GIORDAN, A. y de VECCHI, G.: Les origines du snvoir. Paria. Delachaux. 1990. 

GIROUX, H. :. Schooling for demrncv. Critical pedagogy in the modero age. London. 
Routledge. 1989. 

GOFfMAN, E. : Internados. Bs . As . Amorrortu. 1984. 

GOFF11AN, E. : Presentación de la persona en lo vida cotidiana. Bs.As. Ed. Amorrortu. 
1981. 

ocia posible para la comunicación GOLlliANN , L. : Importancia del concepto de con~ie ánea México. Siglo XXI. 1977. 
ea el concepto de información en la ciencia con emoor · 

GUA'ITARI, F. Y otros: La intervención institucional. México. Folios Ediciones. 
1980 . 

.'.\ES, R. Y otros: Crisis , ruptura y superación. Bs.As. Ediciones Cinco. 

Kl\ES, R.: .EL.ru>arato psíguic.u__gnmal. Barcelona. Granica. 1978. 

KA.ES, R.: La institugión y las instituciones. Bs . As. Paidós. 1989. 

LAPASSADE, G. : El analizador y el analista. Barcelona.Gedisa. 1979. 

LAPASSADE, G.: ~ógi_c_a. Barcelona. Gedisa. 1977. 

LEFEBVRE et autres : Du contrat de citovenneté. Italie. Périscope . 1991. 

LEGENDRE, P. : El amor del censor. Ensayo sobre el orden dogmático. Barcelona. 
Anagrama . 1979. 

LKGENDRE, P. : El discurso juridicQ. Bs.As. Hachette. 1982. 

LOBROT, N: Pedagogia inet.llilcioillll . La escuela hacia la autogestión. Bs.As. 
Humanitas. 1979. 

55 



•· 1 

LOCHAK, D., CHEVALLIER, J . et al.: Les usagea socifillX du dr.Qti. Paria. PUF. 1989. 

LOURAU, R.: El análisis institucional. Bs.As. Amorrortu. 1975. 

LOURAU, R.: El estado y el inconsciente. Ensayo de sociología política. Barcelona. 
Kairos. 1980. 

MARC, E. y PICARD, D.: La interacción social. Cultura, 
comunkación. Barcelona. Paidós. 1992. 

instituciones Y 

MARI, E. Y otros: Derecho y psiconnñliais. Teoria de los ficciones Y función 
dogmática . Bs.As. Hachette . 1987. 

MARTIN, D. et ROGER-RASTOLL, P.: S.ujets et institutions . Paria. 
L'Harmattan. 1989. 

t1AYNTZ, R.: Sociología de la administración pública. Madrid. Alianza Universidad. 
1985. 

HENDEL, G.: La. rebelión contra el pa~. Barcelona. Peninsula. 1975. 

HENDEL, G. : Sociopsicoanálisis I y II. Bs.As. Amorrortu. 1974. 

HICHAUD, G.: Análisis institucional y pedagogía. Barcelona. Laia. 1975. 

HILNER, J.c·.: De l'école. Paria. Seuil. 1984. 

t10RIN, E.: La méthode. La Nature d~. Paris . Seuil. 1977. 

HORGAN, G. : Images of organization. London. Sage. 1986. 

HOSCOVlCI, S.: L'nge des fmile.a. Paris. Editions Complexe. 1983. 

HOSCOVICI, S.: Psychologie de.s..Jll.inorités actives. Paria. PUF. 1978. 

HUEL-DREYFUS, F.: Le tlétier d'éducateur. Paris. Hinuit . 1983. 

OLSON, H.: Logique de l'action collective. Francia. PUF. 1978. 

OSLAK, O. (comp): Teoría de la burocracia estatal. Bs.As. Paidós. 1984. 

PEREITI, A. de: Pour une école plurielle. Paria. Larousse. 
1987. 

POGGI, H.; FRIGERIO, G. y POZNER, P.: Gestión educativa: hitoria de una propuesta y 
lllQdelo para armar. Bs.As. OIT/ CINTEFOR. 1989. 

POSTIC, H.: L'imaginaire dans la relation pédagogigue. Paria. PUF. 1989. 

PUIGGROS, ·· A. : Sttietos, disci2lina y curriculum en loe orígenes del sistema 
educativo argentino. Bs . As. Galerna. 1990. 

QUERRIEN, A. : Traba.ios elementales sobre la escuela primaria. Madrid. La. Piqueta. 
1979. 

RENAU, D.: ¿Otra psicologfo. en la escuela? Barcelona. Laio .. 1985. 

', 

56 



1,.,-

r 

REY, R. Y SANTAMARIA, J.: El proyecto educativo de centro: de la teoria a la acc16n 
educatiy_a. Madrid. Ed. Escuela Espa.f'iola. 1992. 

ROCKWELL, E. y KZPELIITA, J . : La escuela: relato de un proceso de conetrucci6n 
teórica. Reyiata Colombian~ dfL.E.ducación. CIUP. II aemeetre 1983. 

ROCKWELL, E. y HERCAOO, R.: La escuela, lugar de traba.fo docente. Descri pciones Y 
debate1. México. DIE. 1986. ;¡, 

RUEFF-ESCOUBeS y MORIIAU, J- F.: La démocratie dana l'école. France. Syroe. 1987. 

SAINSAULIEU, R. : Sociologie de l'organiention et de 1·entrepriae. Paria . Dall oz. 
1987. " 

SEBEOK,T. y UMIKKR-SEOBEOK, J.: Sherlock Holmea y Carles S. Peirce, El método de la 
investigación. Bs.As. Paidós. 1987. 

SFKZ, L. : Critique de llLdécision. Paria. Presse· de la· Fondation Nationale des 
Sciences Politiques . 1976. 

SELVINI PALAZZOLI, M. y otros: El mago ain magia. Be.As. Paidós. 1987. 

SELVINI PALAZZOLI, M. y otros: Al frente de ln orgonizaciQn. Be.As. Paidóa. 1966. 

SIMON, P. Y ALBERT, L.: Las relaciones interpersonales. Barcelona. Herder. 1989. 

TEDESCO, J .c., BRASLAVSKY, c. y CARCIOFI, R.: El provecto educativo·• autoritario, 
Argentina 1976-1980. Bs.As. FLACSO. GEL. 1983. 

TEDESCO, J.C. : El desafio educativo. Calidad y Democracia. Bs .As. Ed. Gel . 1987. 

TRNTI F~NFANI, E. y GOMEZ CAMPOS, V. : Universidad y Profesiones. Bs.As. Miflo Y 
Dávila. 1989. 

TERHART, E.: Formas de saber pedagógico y acción educativa. ¿Qué es lo que forma en 
la formación del profesorado? . Revista, de Educación. NQ 284. Madrid. 1987. 

TOUZARD, H. : La mediación y la solución de loe conflictos. Barcelona. Herder. 1981. 

ULIDA, F. : Psicología de las instituciones. En Revista de la AAPA. Tomo XXVI. 
Be .As. 1969. 

VAN HAECHT, A.: L'écolc n l'epreuve de ln aociologie . Bruselas. De Boeck. 1990. 

VAZQUEZ, A. Y OURY, F. : Hacin una pedagogia del siglo XX. Héxico. Siglo XXI. 1974. 

VEDRINE, H. : Lea grandes conceptiona de 1·1masinaire. Paris . · Biblio. 1990. 

WATZLAWICK, P. y otros: Crunp,iQ. Barcelona. Herder. 1985. 

WATZLA.WICK, P.: Lo malo de lo bueno. Barcelona. Herder. 1987. 

WATZLAWICK, P. Y otros: Teoria de la comunicación humana. Barcelona. Herder . 1987. 

WEIS , L. Y otros (ed.): Crisis in teaching, Perspectives on current reforma. State 
University of New York Presa. 1989. 

57 

--, 




