I1.5

EL REVISIONISMO ENCUBIERTO
EN LAS METAFORAS ORGANIZATIVAS

UNA NUEVA MUESTRA DE COLONIZACION EXPLICATIVA
DE LAS ORGANIZACIONES ESCOLARES

El modelo antropoldgico, recuérdese, suponia una evolucién y apertura de los mo-
delos originados por la teorfa de los Recursos Humanos. Planteamientos anélogos a los
expuestos —con el intervalo del confusionismo de la Eficacia, la Mejora y la Calidad—
son ahora igualmente aplicables a las meté&foras organizativas. La aparicién de las pri-
meras metaforas organizativas en el ambito anglosajon nos sorprendieron y sedujeron.
Algunas de ellas incluso llegaron a cautivarnos: por fin, la teoria de la Organizacién era
capaz de impactar a través de imagenes metaféricas. A las teorias de la Organizacién
«clasicas» se les oponfan las metéforas organizativas. Asi es cémo en las perspectivas
actuales de la organizacién, Saénz (1993, 20-23) incluye las siguientes metéaforas «alter-
nativas»: la escuela como «anarquia organizadas, la escuela como «organizacion (cultu-
ral) institucionalizada», la escuela como «espacio micropolitico»y la escuela como «es-
pacio ecologicon,

Es cierto, las metaforas —es conveniente la insistencia— supusieron en un primer
momento una alternativa pertinente a la especificidad de las organizaciones no ga-
nanciales. Pero quizé haya llegado el momento de analizar el origen, uso vy sentido de
un lenguaje metaférico que abrazamos precipitadamente: se trataba de traducir la
metafora y utilizarla como panacea explicativa y comprensible de la complejidad es-
colar. Ahora bien:

m Las metéforas son, en todo caso, una explicacién parcial, provisional e inicial. La
metéfora nos introduce en la complejidad, no la explica. Tras la metafora es obliga-
torio generar nuevo conocimiento sobre el aspecto denotado. Desde una perspecti-
va epistemolégica, no se puede plantear que las metéforas son alternativas teéricas
a otros planteamientos igualmente tedricos, entre otras razones, porque el nivel de
elaboracién es distinto. La metéfora no es teoria. Las metéforas, a la vez que, de
manera gréfica, destacan un aspecto organizativo, suponen un reduccionismo ex-
plicativo. El lenguaje metaférico es provocador, destaca un aspecto organizativo
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caricaturizéndolo, pero en si no debe ser sino el pretexto para proseguir en el anéli-
sis tedrico de ese mismo aspecto.

s Las metéforas, consideradas asi, son instrumentos de anélisis, pero no conocimien-
to elaborado, pueden responder a distintas finalidades. Cuando en cualquier tipologia
—incluida ésta— se propone el analisis de metéaforas, por ejemplo, socio-criticas,
habré que poner en duda tal adscripcién. Por las mismas razones, la metafora, por
ejemplo, de «la escuela como anarquia organizada», puede dar lugar a una funda-
mentacién teérica de corte critico o de corte eficientista.

m Elescaso saber sobre organizaciones escolares hace que se asuman como propias y
que se les confiera un grado explicativo a elucubraciones més o menos razonadas y
provenientes, en demasiadas ocasiones, de &mbitos organizativos ajenos a la Es-
cuela. Un ejemplo reciente, la apropiacién de la Excelencia aplicada a organizacio-
nes escolares, cuando se trata de un movimiento exclusivamente de gestién econd-
mica. Con el lenguaje metaférico se corre el riesgo de volver a repetir idéntica
apropiacion.

Estas son las razones, entre otras, que se retomaran en la valoracién de las metéafo-
ras que se presentan, y por las que, en la deconstruccion de las teorfas de la Organizacion
Escolar, se consideran las distintas metéaforas —incluso las calificadas de socio-criticas—
en un bajo nivel de desarrollo; dicho de manera més explicita, en cuarentena, ante la
duda de si se trata efectivamente de posiciones interpretativas y criticas o son la prolon-
gacién y revisionismo sutil de un nuevo planteamiento de la finalidad eficientista y
normativa del poder en las organizaciones a través de la intervencion.

m Las metéforas no son exclusivas de una teorfa organizativa determinada, aunque
cada teorfa haya generado sus propias metéforas.

Consecuente con las razones aducidas, se expondran distintos tipos de lenguaje
metaférico en teorfa de la Organizacion, se detallaran algunas de las metéaforas al uso,
para concluir con una valoracién critica al hilo de estas cuestiones introductorias.

Cada teorfa de la Organizacién, en su intento por explicar la complejidad organizativa,
genera, dentro del conocimiento que le es propio, comparaciones y metaforas, méas
reduccionistas si cabe que los modelos tedricos pero con la fuerza explicativa de una
primera aproximacién al objeto organizativo: «/Nuestras teorias vy explicaciones de la
vida de la organizacion se fundan en metdforas que nos llevan a entreverla y compren-
derla de maneras distintas pero fragmentarias. La meldfora se considera a menudo
como una simple técnica destinada a embellecer el discurso, pero tiene un significado
mucho mas importante. El empleo de la metdtora supone una manera de pensar y de
ver que repercute en la manera que tenemos de entender el mundo en general» (Morgan,
1989, 3). La metéfora refleja pues, en cierto modo, la cosmovision de los tedricos que la
formulan y asumen. Morgan, uno de los actuales defensores mas acérrimos del uso de
la metéfora en teoria de la Organizacidn, establece la siguiente puesta en escena que,
en suma, supone una teatralizacién agradable de la propia teorfa de la Organizacién:

El reino de la mecanizacion. la organizacion vista como una maquina. Visidn meca-
nicista que recoge los modelos racionales y estructurales, con particular hincapié en la
consabida gestién cientifica y de la organizacién burocratica. La naturaleza inferviene:
la organizacion vista como un organismo, reflejo, tanto de los modelos sistémicos como,
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relevante por su actualidad en nuestro entorno, la perspectiva ecolégica. Hacia la auto-
organizacion: la organizacion vista como un cerebro. La organizacién como sistema
cibernético que se autorregula por el tratamiento de la informacién que realiza la propia
organizacion. La creacion de la realidad social: la organizacién vista como una cultura,
metéfora obvia de los modelos culturalistas. Inferés, conflicto v poder: la organizacion
vista como un sistema politico, anéloga a las metéforas préximas a la micropolitica y en
nuestro caso a los modelos sociocriticos. Explorando la caverna de Platén: la organiza-
cion vista como encarcelada por la psyque, metéfora que combina pensamiento, senti-
mientos, sensacion e intuicidn; que evoluciona de algunos de los principios de los recur-
sos humanos al socio-psico-andlisis y devuelve a la interpretacién de la organizacién su
vertiente integramente humana. Las /dgicas del cambio: la organizacicn vista como
Hujos v transformacion: el cambio sistémico, la autorregulacién sistémica. £/ lado re-
pugnante: la organizacion vista como instrumento de dominacién, recoge la posicién
critica, desde Weber a los modelos organizativos socio-criticos.

Morgan confiere a las metaforas no sélo un alto poder explicativo para la compren-
sién y el andlisis de una determinada organizacién, sino también para la resolucién de
los problemas de gestién organizativa. Hasta cierto punto, en el origen de un gran
nimero de problemas organizativos, esté la forma de pensar de sus miembros y las
metéaforas —recuérdese— reflejan esas formas de pensar.

El caso de las organizaciones escolares reviste, una vez més, caracteres distintivos.
La evolucién de las distintas teorfas de la Organizacién Escolar mantiene constantes
poco favorecedoras de un desarrollo auténomo, con entidad propia, y centradas tanto
en la teorfa, como en la préctica del estudio de la Institucién Escolar. Al igual que en la
Escuela pueden confluir tal cimulo de profesionales (maestros, pedagogos, psicélogos,
asistentes o trabajadores sociales, sociélogos, libreros, cocineros, médicos, «investiga-
dores», «expertos», etc.) que en determinadas ocasiones mas bien parece un reparto del
pastelescolar que una articulada actuacion facilitadora de sus distintas funciones desde
diferentes perspectivas multiprofesionales; en las teorfas de la Organizacién Escolar, la
confusién de aportaciones se asemeja més a otro reparto del pasiel, episternolégico en
este caso, sin mayor pretexto que tener cabida los profesionales v las profesiones que se
deriven. Ciertamente, lo que si se deriva es un cliimulo de distintas perspectivas sobre la
Institucién Escolar, todas ellas asépticas, acriticas, que transmiten una visién objetivista
y un tanto ingenua al repercutir inicamente en los profesionales sequidores en cada
uno de los «gremios» que cohabitan en un centro docente. Las metéaforas, que se conci-
bieron en el momento de su amplia difusién como medio para facilitar la tan reiterada
relacién teorfa/practica, han quedado atrapadas de nuevo en el reducto pensante de los
tedricos.

En este sentido, Gray (1981, 45) apunta una interpretacién muy personalista del
conocimiento organizativo-escolar proporcionado por los investigadores del tema: «ffos
investigadores) casi nunca explican el concepto que tienen ellos mismos, ni como llega-
ron a interesarse en la investigacion que estan llevando a cabo. Raras veces nos expli-
can qué sistema de valores tienen ni por qué subjefivamente prefieren ciertas técnicas o
enfoques. Clerfamente nunca nos explican a qué se debe la preferencia individual por
la (lamada) ‘objetividad” y por qué se eluden los aspectos subjetivos (... ); se preocu-
pan mas por los logros “importantes” que por los “insignificantes”, lo que no es sino
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otra manera de decir que la cantidad es el rol determinante de la importancia. La
consecuencia es que, en términos metodologicos, la mayor parte de la investigacion es
esplirea, porque el andlisis y la interpretacion han sido hechos antes que la propia
investigacion y, en consecuencia, no puede obtenerse informacion que tenga algo mas
que una importancia “marginal” (... )».

La referencia a un paradigma de investigacién mas préximo a su objeto de estudio
(marco de referencia y contextualizacién) pero también de una necesaria opcién expli-
cita, v no ecléctica, por parte no solamente del experto etiquetado como investigador,
sino de todo profesional que incida en la Institucién Escolar, enriqueceria sustancialmente
el conocimiento sobre la Organizacién Escolar, aunque fuera en sus aspectos més «in-
significantes» que, en definitiva, son los més cotidianos e intrascendentes, pero también
los que llegan a condicionar la vida escolar de alumnos y profesores.

Planteada la cuestién desde estas consideraciones, resulta dificil, arriesgado e inclu-
so altamente reduccionista, una tajante diferenciacién entre una y otra perspectiva,
dentro de teorias préximas, sometidas a un mismo «ejemplar» kuhniano. Cabe seccio-
nar un enfoque de otro y plantear desde un discurso racionalista, el bloque monolitico
del funcionalismo, con la respetable parafernalia asociada de objetividad, cientifismo,
asepsia, estructuracién... Pero no ha lugar a tan didfana distincién en aquellas perspec-
tivas —los modelos derivados de las teorfas Simbdlica y Socio-critica, por ejemplo—
que, por estar mas proximas a la realidad que analizan, entremezclan y comparten unas
bases filosoficas de partida, la Teorfa Critica de la sociedad, por ejemplo, y, entre otras,
un paradigma de investigacién, el etnogréfico, en sus distintas corrientes, y una obse-
sidn, reflejar, interpretar, explicar v criticar la vida organizativa y no que ésta se ajuste a
modelos predeterminados. Asi, la teorfa Simbdlica encabalga en la Socio-critica com-
pletando entre ambas el enfoque interpretativo y critico de la Institucién Escolar.

La alternativa es multiple y combinara distintas terminologias, tales como las pers-
pectivas politica v anarquica (Hultman, 1984), /a factoria, la jungla v el templo (Deal y
Wise, 1983); el enfoque interpretativo (Putnam y Pacanowsky, 1984); que permite su
desarrollo y globalizacién, por ltimo, en una nueva perspectiva brillantemente descrita
en sus distintos componentes {paradigma, metodologfa y aplicaciones) por Lincoln
{1985). Pero, a la vez, con los riesgos de un conservadurismo retrégrado en la explica-
cién, interpretacién y valoracién de las organizaciones escolares. Un buen ejemplo lo
constituyen las metéforas de las que nos vamos a ocupar.




LA InsTITUCION ESCOLAR
COMO «SISTEMA DEBILMENTE ARTICULADO»

El «partido de fitbol» y el «pegamento»

Weick es uno de los primeros estudiosos que propone una explicacién organizativa
considerando estructura y procesos organizativos como conjuncién de simbolos, flexibi-
lidad y apertura. La aportacién no reside tanto en la explicacién combinada, sino en el
nuevo lenguaje metaférico que utiliza. El lenguaje del staff cadena de mandos, mandos
intermedios, control, tacticas y estrategias, etc., en metéforas paramilitares deja paso a
metéaforas tales como /os cubos de basura, los mercados, /as tribus salvajes, o los cam-
peonatos deportivos'™.

Una de las primeras metéforas es la de la Escuela como «sistemna débilmente articu-
lado». «Imaginate que eres el drbitro, el enfrenador, un jugador o un espectador cual-
quiera en un partido de fiitbol poco convencional: el terreno de juego es circular; hay
varias porterias esparcidas al azar alrededor del campo, la gente puede entrar y abando-
nar el juego cuando quiera; pueden exigir jugar con las porterias que deseen, por el
tiempo que les plazca, v en niimero que consideren oportuno; todo el partido se lleva a
cabo en un terreno de juego inclinado; v se juega como si tuviera sentido» (comunica-
cién personal de March a Weick, en Weick, 1978, 15-16). «Sustituya usted —sugiere
Weick— directores por arbitros, profesores por entrenadores, alumnos por jugadores,
padres por espectadores y escolarizacion por juego. .. v tendra usted la descripcion menos
convencional de las organizaciones escolares» (Weick, 1978, 16).

Transmite Weick con esta metéfora la imagen de una organizacién escolar como
«sistema debilmente articulado»: «Los acontecimientos articulados son responsivos, pero
cada acontecimiento preserva su propia identidad v alguna evidencia en su separacion
fisica o logica». Por ejemplo, cada unidad escolar, el aula clase de un colegio cualquiera,
regentada por un maestro, defiende su territorio, la composicién del grupo clase v la
actuacién con las normas propias en la relacién particular profesor/alumno, respecto a
ofras unidades. Si bien mantiene a la vez una dependencia orgénica y funcional con las
restantes unidades en cuanto a horarios, espacios y tiempos comunes, coordinacién. ..
El ejemplo es tépico.

La consideracién de la organizacién escolar desde esta primera metafora implica
connotaciones préximas a tna segunda imagen: la metdfora del pegamento. La unién

71Un dato al hilo de la duda ante las metaforas organizativas, la frase de Athos, «/a verdad ests latente
en la metafora» (en Peters y Waterman, 1986, 114), resulta significativa de las nuevas perspectivas y a la vez
preocupante. La inflacién de las metéforas, que sobrevalora su sentido, puede derivar en visiones simbélico-
religiosas irracionales tan limitadas y opidceas como las mas puras teorfas racionalizadoras.
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entre los distintos componentes organizativos es, en la organizacién escolar, no perma-
nente, soluble v tcita (ibidem, 18). Aplicado a una situacién escolar, si considerdsemos
el [equipo directivo], en un sistema, y al conjunto [profesor/clase/alumno/padre/curri-
culum], en un segundo sistema, en esta situacién, el primer sistema puede entenderse
en una relacion «débilmente articulada» con respecto al segundo sistema. Imagen que
deja patente la desconexién existente, o cuando menos una débil articulacién entre un
sistema, el de gestién administrativa, y otro, el de produccién académica, entre la es-
tructura y la vida organizativa.

En esta metafora de la «débil articulacién» se refleja cémo los distintos componen-
tes organizativos de articulacién clasicos, tales como la intencién/accién de los miem-
bros de la organizacién, las posiciones jerdrquicas de autoridad, los medios y los recur-
sos, etc., no mantienen la interdependencia y diferenciacién enunciadas en las explica-
ciones teéricas de un componente respecto a otro en las organizaciones escolares. An-
tes al contrario, parecen existir, y existen, en algunos casos, cierta desarticulacién y
desconexién entre administradores y profesores (ibidem, 19).

La exposicién de ventajas y limitaciones de una organizacion asi caracterizada

La débil articulacién de la organizacién escolar parece cumplir, sin embargo, una
serie de funciones positivas y algunas disfunciones negativas, distorsionantes de su pro-
pio funcionamiento. Weick (1978, 21-25) sefiala las siguientes ventajas: «Aunque no
todos los componentes de la Institucién Escolar respondan a las exigencias de la organi-
zacion, pueden mantenerse intactos independientemente del resto. La Institucion Esco-
lar puede asi ser mas sensible, en su totalidad o en algunos de sus componentes, a
cualquier cambio minimo del entorno. La débil articulacion permite procesos mas rapi-
dos de adaptacion al entorno. Ante un cambio, los distintos componentes de la Institu-
cion Escolar toleran mejor las situaciones nuevas. Un nivel con funcionamiento defi-
ciente no tiene por qué afectar necesariamente al resto. La autonomia entre las distintas
partes permite igualmente una mayor autonomia de accion para los distintos actores.
Se ahorran recursos que se invertirian en una coordinacion eficaz del sistema, si éste
fuera altamente dependiente entre sus distintas partes».

De manera analoga a como pueden considerarse ventajas, pueden resultar desven-
tajas v originar una serie de disfunciones en el sistema, més proximas a la descoordinacion
entre las partes, con actuaciones en algunos casos contradictorias, que a una «articula-
cién», aunque «débil», entre las mismas. Se puede considerar ventaja relevante la posi-
bilidad de un centro escolar, como sistema débilmente articulado tanto en el nivel de
funcionamiento interno, como en sus relaciones con el resto del sistema, la mayor capa-
cidad para adaptarse al entorno inmediato. Proceso contrario al que ocurrirfa si se tra-
tara de un sistema fuertemente estructurado, en el que incluso la adaptacién estaria
sometida a la estandarizacién de los procesos. Un proceso auténomo de adaptacién no
resquebraja la totalidad del sistema, ni tan siquiera lo convulsiona. Permite, ademas, un
considerable grado de autonomfa en la actuacién de los actores principales, profesores
y directores. La inversién que resultarfa necesaria para mantener un sistema de fuerte
coordinacién puede, evidentemente, invertirse en otros capitulos, con lo que la redistri-
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bucién de los recursos, siempre limitados, resulta més apropiada. Disminuyen, al pare-
cer, los conflictos y discrepancias que originarfan una mayor dependencia funcional
entre los distintos sistemas y disminuyen, por las mismas causas y razones, las contra-
dicciones e inconsistencias en las acciones de unos y ofros.

Sin embargo, todas las ventajas sefialadas, reflejadas por Weick, tienen su contra-
partida. La falta de una necesaria coordinacién puede impedir, y no favorecer, la
adaptacién al entorno, la perpetuacién de soluciones adoptadas con caracter provi-
sional por otras partes del sistema, las contradicciones incluso dentro de una misma
parte... La autonomia del sistema [profesorado/clase/alumnos] puede beneficiar la
adaptacién de la clase al alumnado, pero puede igualmente generar hébitos adquiri-
dos por ese alumnado como ajuste a ese profesor y no al supuesto entorno. Habitos
que, a su vez, pueden ser diametralmente opuestos al curso siguiente, con otro maes-
tro, o al grupo paralelo entre dos cursos del mismo nivel, con actividades dispares;
verbi gratia, un grupo aprende a leer, otro no; los dos estan inmersos y proceden del
mismo entorno; la diferencia se debe exclusivamente al criterio particular de sus res-
pectivos maestros.

Sabido es, por topico, que el marco legislativo de referencia de un sistema, como el
actualmente vigente en nuestro pais, en el que, junto a la autonomia del centro, se exige
una serie de documentos de planificacién y coordinacién, no reduce el riesgo hasta
tanto no sea asumido como necesidad por parte del profesorado. La propia adaptacién
al entorno puede suponer una reduccién provinciana de las posibilidades de aprendiza-
je del alumnado al conocimiento excluyente y exclusivo de su entorno méas inmediato.

Las posibilidades para un desarrollo de la teoria de la Organizacién

En todo caso, Weick (1978, 33-36) extrapolaba los considerables efectos que el
concepto de Institucién Escolar como «sistema débilmente articulado» tendrian en la
teorfa de la Organizacién disponible hasta entonces. Pero planteaba, en el mismo estu-
dio y sentido, la necesidad inmanente de iniciar el analisis de nuevos temas: el desarro-
llo de nuevos conceptos capaces de recoger y preservar las peculiaridades de la «débil
articulacién», el conocimiento real del terreno préactico en el que se da el fenémeno
escolar, el desarrollo de las metodologias adecuadas al contexto que se analizara, la
recogida minuciosa y concreta de descripciones de «débil articulacién» en organizacio-
nes escolares actuales; el estudio de la naturaleza especifica de la tecnologia en organi-
zaciones educativas, la relacién de funciones y disfunciones asociadas a la «débil articu-
lacién», la significaciéon que le confieren personas ajenas a la propia organizacién, a su
consideracién como institucién «débilmente articulada». Temas que, en definitiva, plan-
teaban la necesidad de incidir en la Institucién Escolar desde prismas paradigmaticos
distintos al racionalista, a la vez que ofrecian nuevas posibilidades para el desarrollo de
la teoria y préactica de las organizaciones escolares.

Estos temas siguen vigentes y con escaso desarrollo. Conviene recordar de nuevo a
Gray (1981, 50-51) cuando insistia en la desconexién entre la estructura y la vida
organizativa en la Institucién Escolar: «f...) se concibe que la funcion que corresponde
realizar al aparato gestor consiste en asegurar que cada miembro actde como se le
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exige, como exige el ‘sistema”, Muchas estructuras organizativas tienen este tipo de
[6gica en su construccion (... ). FPero las organizaciones no son asi. Las personas acttian
con independencia respecto a los determinantes estructurales, especialmente en las
areas criticas de la toma de decisiones. Es mucho mds realista describir las organizacio-
nes en términos de lo que las personas hacen, de qué manera han decidido actuar
realmente, mas que cémo se espera que actien {...)». La consideracién de la organiza-
cién escolar como conjunto de «actividades colectivas subjetivamente experimentadas»
supone «centrarse en la conducta real y cotidiana de las personas y en los problemas
que surgen normalmente» (Weick, 1978, 50).

Y este analisis o se realiza desde los modelos culturalistas o se tratard de un nuevo
empefo de teorizacién tergiversado por el lenguaje, el significado y los intereses extra-
fios a las bases de la metafora. Incluso, en el supuesto de que se aplicaran tales modelos
culturalistas, serfa discutible si lo que es transmisién de una elucubracién presentada en
un lenguaje iconogréfico atractivo no es sino la reduccién del potencial explicativo y
analftico de la Teorfa sobre las practicas organizativas escolares.

Dudas razonadas ante una hipotética inclusion de la metafora en los modelos tedricos

El refinamiento de las propias metéforas puede ser una buena muestra. En un ensa-
yo posterior Weick {1983, 107) retoma la metéfora «del partido de fiitbols, con modifi-
caciones: «Fiensa en un campo de fitbol circular, inclinado v con muchas porterias, en
el que las personas juegan; algunos, pero no todos, pueden unirse al juego o abando-
narlo en distintos momentos; otros pueden lanzar balones denfro del campo de juego o
Hlevarselos. Mientras estan jugando, las personas intentan chutar cualquier balén que
pase cerca de ellos en la direccion de las porterias que mas les gusten y lejos de las que
desean proteger. La inclinacion del terreno de juego produce un sesgo en la caida de los
balones y en como se consiguen los goles (... )»' 7.

¢Qué sugieren estas metaforas? «Una detenida lectura de las dos versiones del par-
tido de fitbol plantea nuevos modelos de organizacion donde el orden es totalmente
imprevisible {...). Sin embargo, dejan jgualmente claro que no existe una ausencia ab-
soluta de orden (en el juego). Las organizaciones podran ser anarquicas, pero se tratard
de anarquias organizadas. Las organizaciones podran estar débilmente arficuladas, pero
son sistemas débilmente articulados. Las organizaciones podrdn ser un cajon de sastre
en la toma de decisiones, pero se tratard de un cajon de sastre con bordes que imponen
clerta estructura» (ibidem, 109).

El [equipo directivo] v el conjunto de [profesores/clases/alumnos}, que se plantea-
ban anteriormente como ejemplo de sistemas, dentro de la organizacién escolar y que,

12 Esta segunda version aporta mas precisiones: «Algunos pueden unirse al juego, pero no todos. La
gente puede jugar o abandonar el juego. Algunos pueden lanzar balones, pero otros no. Algunos pueden
coger los balones v llevdrselos, pero otros no. Los jugadores no chutan el balon en una direccion prefijada,
chutan en la direccion de las porterias que desean v lejos de las que protegen. Hay una inclinacion exacta en
el campo, no cualquier inclinacion, y esta inclinacion produce un sesgo determinante en como consequir
facilmente los goles, v algunos lo consiguen habitualmente» (ibidem, 107).
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al parecer, estaban débilmente articulados, carecen efectivamente de una coordinacién
y dependencia visible estricta. Pero ello no implica que la actuacién de los segundos
respecto de los primeros sea plenamente independiente. Cuando Weick destaca la exis-
tencia de un minimo ordenamiento —condicién de «sistemas», aunque no estén
férreamente articulados, por ejemplo-— se refiere a una articulacién mas sutil y, por lo
tanto, més eficaz en el mantenimiento de unas relaciones [sisterna social/sistema esco-
lar/funcionamiento de los centros docentes].

¢Qué uso se hace de los simbolos organizativos desde procesos institucionales bo-
rrosos e incluso oscurantistas, pero eficaces? Es ésta una de las cuestiones a clarificar
por los modelos tedricos v sugerida por la metafora de la «débil articulacién». El director
de un centro no puede entrar en una clase y observar a un determinado profesor duran-
te una sesidn. El profesor goza de autonomia en su actuacién docente. Sin embargo,
existe un doble mecanismo de control: el propio maestro esté inmerso en una cultura
escolar que ensalza el sacerdocio misionero de quien es responsable de la formacién del
espiritu de las personas-alumnos (control interiorizado como propio). Si este maestro
no se comporta como debe, a través de los cauces informales o formales que sean
necesarios, fllegard a oidos del director alguna queja vy, en este momento, si que estara
justificada su intervencion, como control social por via de la legitima participacién en
pro del bien del alumno.

La evolucién del concepto de la organizacidén escolar en el sentido indicado por
Weick —control, dentro del desorden— conlleva el replanteamiento de una serie de
supuestos que, en sintesis, suponen un nuevo marco conceptual: /a escasa racionalidad
que caracteriza las organizaciones escolares tiene miltiples lecturas, las organizaciones
escolares estan segmentadas y no son entes monoliticos; las conexiones entre los distin-
tos segmentos tienen una infensidad variable, las variaciones en la intensidad de las
conexiones entre los distintos segmentos provocan ambigtiedad; la fuerza constante de
las conexiones entre los segmentos reduce la ambigliedad (ibidem, 109),

Ahora bien, esta supuesta evolucién en palabras de Weick plantea nuevas dudas
tanto sobre la inclusién de las metéforas en los modelos organizativos como sobre la
intencionalidad de estas aportaciones. No es necesario retomar argumentos ya esgrimi-
dos con anterioridad. Respecto a la inclusién, trasluce un trasfondo sistémico, cuando
se considera la articulacién entre sistemas no tanto como relaciones de poder, por ejem-
plo, sino como necesidad de reducir la ambigliedad a favor de un funcionamiento mas
eficaz. La intencionalidad, en segundo lugar, es precisamente ésa: la clarificacion del
funcionamiento y el mantenimiento de unos minimos. El lenguaje metaférico no impli-
ca necesariamente, a diferencia de otras posiciones defendidas por otros autores, la
adscripcién de la metafora correspondiente a modelos alternativos en Organizacién
Escolar. Pueden suponer, y de hecho lo suponen, un refinamiento mas, una traduccién
a un lenguaje mas comprensible y, por tanto, més eficaz para la transmisién de los
intereses vy finalidades reinantes en las primeras épocas de elaboracién teérica sobre
organizaciones, pero no por ello acertando en la explicacién.




Caracteristicas secundarias de las organizaciones escolares derivadas de la «débil
articulacion»

Con la duda y el relativismo sefalado, la racionalidad de la organizacién, a la luz de
la metéafora, puede entenderse mas como una apariencia, una imagen capaz de atraer
recursos vy fundamentalmente capaz de legitimar, antes que ser un conjunto real de
prescripciones, primera caracterfstica. La Institucidén Escolar puede entenderse como un
conjunto de segmentos diferentes. La Escuela se compone, béasicamente, de la interaccién
entre dos personas, un maestro y un aprendiz, a la que se le anade todas las tareas,
responsabilidades v actividades que realizan en el marco de las relaciones. Cada com-
ponente que se le sume representa un segmento y no una parte integrada del total. De
este modo, no hay nada parecido a «la» escuela o a «una» escuela, sino a distintas
adiciones de relaciones basicas profesor-alumno. Estas relaciones se complican, sin em-
bargo, cuando los segmentos tienen una débil dependencia unos de otros —de nuevo
Weick (1983, 116)—, cuando precisamente refuerzan los efectos por la propia debili-
dad de la interdependencia.

A menudo se describen las organizaciones como sistemas en un continuo [accién
individual-accién organizativa-respuesta del entorno-opiniones individuales] y nuevo
ciclo. Esta descripcién presupone una conexién constante, fuerte y ajustada entre cada
uno de sus componentes. Pero, muy al contrario, en gran parte de las organizaciones,
las conexiones son muy variables y no permanentes. En la organizacién escolar esta
Gltima situacién es evidente y se manifiesta en distintas caracteristicas de la Escuela:
frecuentes cambios en la direccién, descripciones ambiguas de las tareas a realizar,
sisternas de control difusos...

Weick {op. cit, 119-120) senala al respecto algunos de los rasgos distintivos de la
Institucién Escolar en los que se manifiesta con mayor claridad la variacién en la
intensidad de las conexiones: «La ambigtiedad en las normas (que varian en canti-
dad, severidad en su cumplimiento, claridad en sus formulaciones, etc., de una escue-
la a otra). Unos minimos acuerdos sobre las normas y reglas de comportamiento (en
el mejor de los casos, acuerdos sobre los contenidos, naturaleza y gravedad de las
infracciones). Un rapido feed-back (cuanto mds aprenden los miembros de los efec-
tos de sus acciones, mds ajustada es la articulacion).(...)». Se trata mas bien, sigue
afirmando Weick, de una combinacién mixta de conexiones fuertes y débiles en los
segmentos organizativos, que ponen en tela de juicio la consideracién de la Institu-
cién Escolar desde la éptica de los presupuestos tedricos racionales, estructurales y
sistémicos. Si se considera la organizacién como un sistema, habrd que convenir en
entenderla, en todo caso, como un «sistema rudimentario», porque la interdependen-
cia entre las partes esta caracterizada: «For ser imprevista y no continua, ocasional y
no constante, despreciable v no significativa, indirecta y no directa, eventual v no
esencial» (ibidem, 1983, 120-121).

La ambigiiedad es otra de las preocupaciones insistentes de esta metéfora. Weick
recopila distintas investigaciones (de March y Olson, entre los relevantes) que sintetiza
en las siguientes «fuentes esenciales de ambigliedad»: finalidad e intenciones, deficiente
e inconsistente definicién de objetivos; comprension, conexiones ilusorias entre las ac-
ciones v sus consecuencias; historia, no siempre existe una version sencilla del pasado;
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. organizacion, varia la participacion v el control: situaciones de ambigtiedad: puesta en
entredicho de la naturaleza de los problemas; informacion, problemética, interpretacio-
nes, miiltiples v conflictivas; valores diferentes (incluye los politicos); finalidad v objeti-
vos, miltiples y contradictorios; carencia de recursos (propios); responsabilidades no
definidas; carencia de criterios de éxito; baja calidad en la comprension de las relacio-
nes causa-efecto; frente a la imprecision de las definiciones (finalidad), formulaciones
(objetivos) v argumenios Iogicos (en los razonamientos), el uso de simbolos y metaforas
que expresan los distintos puntos de vista (de los diferentes miembros); inestabilidad de
la participacion en la toma de decisiones (ibidem, 122-126). Se trata de un catélogo
que sin duda clarifica v justifica la especificidad de la Institucién Escolar frente al resto
de organizaciones sociales vy, quiza, anticipa la adecuacién de la respuesta que ofrecen
los modelos simbdlicos en su anélisis.

Una nueva limitacién, la reduccion por la metodologia

Los buceos metodolégicos descubren nuevas areas de estudio, con implicaciones
tanto para la comprensién de la vida organizativa como en su propia gestiéon. Los estu-
dios clasicos sobre liderazgo, limites racionales, retroinformacién, o los procesos de
aprendizaje, se revitalizan con el anélisis del lenguaje de la organizacién, simbolos vy
significados: nuevos disefios en los prototipos organizativos, disfunciones de la comuni-
cacién, identificacién de falsas imégenes de la organizacién, nuevos intentos por rela-
cionar los niveles de andlisis macro v micro, etc. El anélisis de la organizacién escolar
gue incluya éstas u otras éreas se llevaria a cabo con una metodologia propia del estu-
dio de caso.

Para Weick (op. cit, 14), el estudio de caso puede demostrar el valor de la perspec-
tiva en la clarificacién de cémo «nifos, imdgenes o estralegias de comunicacion restrin-
gen v son restringidas por el tamario, la tecnologia, las relaciones formales v la culfurax.,
El concepto teérico de «organizacién débilmente articulada, aplicado a la organizacién
escolar, permite su utilizacién como introduccién en el fuerte y complejo componente
simbélico de la Institucién Escolar, pero, en ningln caso, agota ni los modelos simbdli-
cos ni el estudio de caso. Es una introduccién a partir de la intuicién, pero simple y
sencillamente eso: a partir de la intuicién!™,

A pesar de las criticas y limitaciones con que se le acusa incluso desde teorias préxi-
mas, Weick ha supuesto una evolucién, si bien excesivamente simplista, a la clasica
perspectiva racional. Esta primera metéafora ha tenido su continuacién en otras aproxi-
maciones derivadas.

13Se le ha dedicado cierta extensién no tanto por la relevancia de la aportacién, sino porque con su
exposicién se quiere hacer una llamada de atencién preventiva para no caer en un nuevo reduccionismo
tedrico, ahora al reducir la Organizacién Escolar al lenguaje florido de las graciosas metéforas impactantes.
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Los continuadores, la «mutua confianza»

Los estudios de Meyer, Scott y Deal (1983) sobre la estructura de los sistemas edu-
cativos, desde la perspectiva de «organizaciones débilmente articuladas» de Weick, po-
nen de manifiesto, en la préctica y segin los autores, una de las caracteristicas definidoras
de la Institucién Escolar: la falta de articulacidn entre la estructura organizativa formal y
la actividad técnica-docente que en ella se desarrolla. Si bien la segunda revisién con-
ceptual de la «débil articulacién» de Weick modificaria tales conclusiones en el sentido
de sustituir «falta» por «débil» articulacién, siguen siendo vélidos los supuestos de los
estudios sobre la estructura de las organizaciones escolares.

Para Meyer, Scott y Deal {(op. cit., 411), la finalidad histérica de la Institucién Esco-
lar revela y distingue las finalidades implicitas frente a las explicitas: «(no es) coordinar el
proceso técnico de la educacion y una gestion mas eficaz {...) (sino) someter el proceso
educativo a un conjunfo de cafegorias institucionales, socialmente estandarizadas, e
independientes de la racionalidad del “proceso de produccicn” (... }». En este sentido, la
Institucién Escolar queda legitimada socialmente no tanto por su funcidn estrictamente
técnico-docente sino por ser templo sagrado, en el que se mantienen los rituales
institucionales con que se adornan y legitiman los procesos de ensefianza/aprendizaje
para la ciudadanfa de un tipo de sociedad determinada.

Respecto a las organizaciones en general, estos mismos autores senalan: «Las orga-
nizaciones desarrolladas en entornos con complejas tecnologias crean estructuras que
coordinan y controlan el rabajo técnico. Las organizaciones con fecnologia compleja
impactan sus actividades técnicas al entorno. Las organizaciones con estructuras coor-
dinadas eficientes tienden a triunfar en enfornos con tecnologias complejas. Las organi-
zaciones implicadas en entornos con reglas elaboradas institucionalmente tienden a
conformarse con esas reglas. Las organizaciones de entornos institucionales impactan
sus estructuras organizativas hacia las actividades técnicas. Las organizaciones con es-
tructuras conformes a las reglas institucionales tienden a triunfar en enfornos con es-
tructuras institucionales elaboradas» (ibidem, 412).

La Institucién Escolar aparece unida a entornos organizativos altamente elabora-
dos en sus estructuras institucionales, pero con un pobre desarrollo en sus sistemas
técnicos. La Escuela es rica en reglas y normas estereotipadas, conforme a lo institucio-
nalmente establecido, pero con una evolucién practicamente nula de su técnica docen-
te propia. La falta de claridad en su propia finalidad, la desconsideracién de la inciden-
cia que un sistema técnico eficaz tendrfa en los resultados de la escolarizacidon, entre
ofras razones, han contribuido a esta situacién. Se desvela cémo, al entorno politico y
econdmico que, en definitiva, es quien dota al sistema escolar de los recursos necesa-
rios para su propia supervivencia, le interesa que la estructura organizativa de la Escue-
la responda a lo que la sociedad considera que debe ser la Escuela, con independencia
de cudl sea realmente el trabajo instructivo que desemperie y al margen de su eficiencia
interna (ibidem, 413).

Para Meyer v Rowan (1978, 61), la Institucién Escolar emerge en las sociedades
modernas como las burocracias educativas que actian de «agencias de certificacion
individual». Efectivamente, las organizaciones escolares se componen de profesionales
que, usando curricufa estandarizados, producen tipos de graduados igualmente ho-
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mologados que se distribuyen, segtin corresponda, en el sistema econémico estratificado.
Se insiste asi, de nuevo, en la funcién de reproduccién y distribucién social que, desde
corrientes socioldgicas, se le atribufan a la Escuela. La produccién estandarizada y dis-
tribucién estratificada del producto la realiza la Institucién Escolar con lo que Meyer y
Rowan (op. cit., 61) denominan el «ritual de la clasificacién», calificacién por cierto
nada novedosa. Se organizan los distintos curricula segiin los niveles de ensefianza de
que se trate. Se distribuye v clasifica al alumnado por ciclos y niveles. Se dispone del
profesorado segn las credenciales adecuadas que, por otra parte, les concede tnica-
mente el mismo sistema escolar al que servirdn como profesionales. Incluso se estable-
cen unas fronteras fisicas visibles. Es legal la ensefianza que se ofrece para los seleccio-
nados, en determinados espacios fisicos, edificios y aulas, que se ajustan a una distribu-
cién dada; no lo es si se aprende en otros contextos no reconocidos socialmente, ni
habilitados por el Ministerio de Educacién correspondiente. Todos los elementos estan
asi institucionalizados por las reglas legales y las normas sociales que ritualizan todos
sus actos: «De hecho, los rituales de la clasificacion son componentes bésicos de la
teoria (o ideologia) de la educacion usada por las modernas sociedades., Los centros
escolares consumen enormes recursos para conformar, incorporar y controlar estos ri-
tuales {...)» (ibidem, 60-61).

Y, en la medida en que se ajustan a ellos, la Escuela tiene asegurada su pervivencia.
Las organizaciones escolares responden con la generacién del mito de la «/dgica con-
fianza»y con la «desarticulacion» entre la estructura y el trabajo en las aulas, bendecido
por los sistemas de evaluacién y control imperantes. Respecto a la desarticulacién,
Meyer y Rowan (op. cit,, 77) afirman: «as organizaciones educativas americanas son
las empresas de mantenimiento de las normas de escolarizacion institucionalizadas por
la socledad. Esta norma se especifica en las categorias rituales —profesores, alumnos,
curricula y centros escolares— que definen la educacién. Asi, la estructura formal de
una escuela (que ya es en si una clasificacion ritual) estd desarticulada con respecto de
las actividades técnicas y de los resultados»,

Los sistemas de inspeccidn, control y evaluacién de centros aseguran, de hecho, el
mantenimiento de los ritos y mitos en las organizaciones escolares, evitando supervisar
las actividades técnico-instructivas v la clarificacién de los resultados de la escolarizacién.
Enmascaran los posibles «juegos sucios» institucionales con evaluaciones formales que
satisfacen y responden a la propia sociedad, con independencia de los desajustes en el
funcionamiento, achacables siempre a parcelas concretas pero nunca a la totalidad de
la Institucién. No se evalda, se asegura que maestros y centros escolares se ajusten a los
patrones «legalmente establecidos» por la legislacién vigente, sin valorar la valia, el
rendimiento o los resultados concretos de sus alumnos. El sistema de inspeccién «wela»
por el cumplimiento de la normativa legal vigente. Es decir, asegura el ajuste de las
normas ritualizadas e institucionalizadas a la estructura de la organizacién v a la forma-
lidad del sistema.

Esta situacién se pone claramente de manifiesto en dos hechos que sirven de ejem-
plo pero no agotan el tema. En primer lugar, cuando se plantea el fracaso escolar, se
alude a un origen en la desigualdad social, en el mejor de los casos, o a deficiencias
individuales que impiden a un sujeto aprender, es decir, aprobar. No se cuestiona la
validez de la Institucién, sino el desajuste de sus clientes. Por otra parte, se descentraliza
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y contextualiza, se ajusta el curriculum al entorno inmediato de cada centro (por ejem-
plo a través de un proyecto educativo)... Pero los servicios de inspeccién se justifican:
son los encargados de velar por unos minimos comunes a todos los escolares. Indiscu-
tible, salvo que en los minimos se incluyen los rituales institucionalizados.

Meyer y Rowan (op. cit, 78-79) insisten en la resistencia de toda organizacion
escolar a someterse a una visita de inspeccién interna. Apuntan distintas causas para tal
oposicién: el mito de la profesionalidad y autonomia del profesor; usado como argu-
mento convincente para evitar la inspeccion (sobre todo si va acompanada del informe
por escrito correspondiente); el ritual de la calidad en la escolarizacion se evaliia de
acuerdo conratios coste/rendimiento equivocas (por efemplo, gasto en libros por alum-
no). Con la oposicién a la inspeccién y evaluacién se trata, sin embargo, de evitar la
duda: «Medir lo que aprenden realmente los alumnos (...) o lo que enserian los docen-
tes, introduce una incertidumbre innecesaria {(...), crea dudas sobre la eficacia de la
estructura escolar v los mitos v rutinas que la definen» (ibidem, 79). No obstante, esta
resistencia a la inspeccién no permite que se pueda cometer sacrilegio, profanando
normas v ritos institucionalizados. La Institucién Escolar tiene un mecanismo de articu-
lacién mas sibilino, la «/dgica de confianza»: «Cada parte mantiene respecto a los demas
un acto de fe por el que confia en que el otro estd de hecho realizando bien su actividad.
La comunidad confia en el director;, quien a su vez confia en el profesor (... )» {ibidem, 79).

Para Perrow (1991) —que, por cierto, considera histéricos los articulos de Meyer y
Rowan para la teorfa sociolégica de la organizacién—, la aportacién méas sustantiva de
estos autores es el denominado, en sintesis, «mito racionalizador». Dado que la funcidn
real de la Educacién es la de clasificar y certificar, pero no impartir conocimientos y
destrezas, v dado que, a la vez, nuestros propios valores culturales si que confieren
importancia al aprendizaje de conocimientos y destrezas, la Escuela tiene que consoli-
darse prescindiendo de la realidad: «As7, fas actividades escolares se somefen a la mira-
da de los inspectores, de los distritos v del gobierno a todos los niveles, y se miden los
resultados educativos por medio de estadisticas sin sentido sobre el nimero de estu-
diantes “procesados”, las cualidades de los profesores, el curriculum y ef niimero de
programas para los nifios destavorecidos. No hay nada que mida lo que los nifios han
aprendido realmente. El publico se queda tranquilo, se estabiliza el sisterna de clases
sociales, se ve protegida la profesién de los docentes, el coste es pequerio y se produce un
nivel minimo de socializacién y conocimientos (...). Esta tranquilidad es un ‘mito
racionalizador’ v la funcion de las escuelas es, en gran medida, simbdlica» (ibidem, 326).
De nuevo el mito del «cardcter profesional» del maestro adquiere una particular relevan-
cia. Justifica la presuncién de competencia en su actuacién profesional, la docencia!™.

Sin embargo, el mito de la «<mutua confianza» puede tener una segunda formula-
cién més negativa: Confio en que ti lo estas haciendo bien, porque espero que ti
confies en que yo también lo hago bien. En cierto sentido, puede ser entendido como

174 Cyando se cuestiona este mito sobre el caracter profesional del maestro, se tambalean los razona-
mientos «objetivos y cientificos» que justifican la confianza en el profesorado. Estaria asi plenamente justifica-
do el rechazo a argumentos sobre la «semiprofesionalidad», como los de Wallin y Berg (1982}, cuando se
plantean a grupos de profesores en ejercicio.

254




coartada encubridora que mantiene una culpabilidad compartida: el director conffa en
los maestros, porque los maestros no van a desconfiar del director, un maestro no pre-
tende averiguar qué hace su compaiiero en el aula de al lado, porque espera que, en
mutua reciprocidad, éste no pretenda averiguar qué hace él en la suya. Incluso en esta
formulacién negativa, que es tan vélida como cualquier otra opinién, el «mito» sigue
cumpliendo idéntica funcién. Ante profesionales con dudas respecto a su propia labor,
puesto que ni tan siquiera la evaluacién o supervisién pretende clarificar su rendimien-
to, no se puede plantear la legitimidad de la estructura desde la funcién técnico-docen-
te. Se da por vélida estructura y funcién, acorde con el sistema social, modificando
partes de la liturgia, pero manteniendo la simbologia en los ritos y mitos, porque existe
cierta duda ante quién pueda ser el «culpable» de actuaciones institucionales que se
pueden plantear como «racasos».

Sin embargo, esta funcién de las organizaciones escolares, y por extension la expli-
cacién simbdlica consecuente, presenta problemas: «Prirnero, si bien se considera que
el personal de la escuela se beneficia del hecho de que no se midan resultados, produ-
ciéndose de esta manera mejoras, no queda claro que la fuente del problema resida en
el autointerés del personal de la escuela o de ningtin ofro tipo de personas. No aparece
una explicacion convincente de esta situacion; es casi como si los mitos y simbolos
tuvieran eficacia causal, como si constituyeran una fuerza que creara /a situacion (...).
El segundo problema estriba en que cuando las partes implicadas del piiblico v del
gobierno, tanfo a nivel local como federal, intentan cambiar los comportamientos esco-
lares, Mever utiliza (...) su interpretacion cultural para rechazar el intento como una
empresa creadora de mito en si misma. Farece que la accion racional no puede existir:
todo es mito (...). Por tltimo, el punto de vista simbdlico se olvida de la irrelevancia de
la mayor parte de la educacion, dados los sistemas econémicos y de clases de nuestros
dias. La discrepancia entre metas y realidades puede concebirse, principalmente, como
parte protectora del sistema econdmico y politico, v sélo accidentalmente como protec-
tora del personal de la escuela» (ibidem, 326-327). {Cémo se puede explicar el vacio
entre los simbolos y la realidad de la educacién?: a través del anélisis de las organizacio-
nes en términos de poder, sefiala Perrow. En este sentido, la tesis mantenida en la
deconstruccién de la Organizacién Escolar, que considera la complementariedad expli-
cativa de los modelos simbdlicos y de los socio-criticos, se ve reforzada.

METAFORAS MENORES, FANTASIA Y MAGIA
DE LA INsTITUCION EScoLar

La conceptualizacién de las organizaciones escolares como «sistemas débilmente
articulados» permite multiples y novedosos enfoques, en algunos casos extrafios para la
costumbre disciplinar dominante. Esta reaccién de extrafieza es la que puede provocar
la obra de Lutz (1986), quien, apurando al méximo la focalizacién antropolégica, es-
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tablece comparaciones entre las organizaciones escolares actuales y la brujerfa en las
sociedades primitivas (sic). La exposicién de sus planteamientos no responde a un cri-
terio anecdético, antes al contrario, sus formulaciones enriquecen muy considerable-
mente el lenguaje metaférico de las organizaciones sociales, al plantear un anélisis real
de las organizaciones escolares en su vertiente de cambio, valiéndose de redes concep-
tuales y metodolégicas alejadas de los racionalismos estructuralistas.

Lutz (op. cit, 49)' plantea cémo las organizaciones modernas, particularmente
«las organizaciones educativas con débil articulacion, pueden exhibir conductas simila-
res a las de las sociedades primitivas méas elementales. Asi, las conductas relacionadas
con la caza de brujas en las sociedades preliterarias pueden ser usadas en las organiza-
ciones escolares para mantener el orden y el stafu quo. Existen ya estudios de casos
realizados en instituciones de ensefianza superior provistos del «modelo de caza de
brujas» que sugieren nuevas posibilidades para la reestructuraciéon de las organizacio-
nes escolares. Conceptos basicos en los modelos antropoldgicos tales como «magia»,
«brujerfa», «ituales»..., pueden reinterpretarse como importantes dimensiones en la
conducta de las complejas organizaciones sociales y escolares modernas.

Las organizaciones complejas pueden describirse en un plano teérico y ser perfec-
tamente comprensibles, pero, en la préctica organizativa, es tal el grado de imprevisién
operativa que parece anular cualquier intento de andlisis partiendo de presupuestos
mas o menos elaborados. La necesidad de anélisis, sin embargo, se agrava en las orga-
nizaciones sociales y es perentoria para las organizaciones escolares (ausencia de metas
definidas y objetivables, ambigiiedad en los objetivos, estructura y funciones desaco-
pladas, etc.). Es ademas, en los sistemas de control de las organizaciones escolares,
como se indicaba en epigrafes anteriores, donde queda mas patente la incapacidad de
determinadas perspectivas, como teorfas explicativas de la organizacién escolar!?.

FEvidentemente, no se trata de proponer la brujeria'”’ como fendmeno organizativo,
sin embargo, los paralelismos, las imégenes, que se pueden establecer son, cuando
menos, provocadores. Piénsese en una expresién tan usual en los ambientes organizativos

S EY titulo del estudio de Lutz es suficientemente significativo y parece oportuno senalarlo antes de
iniciar la exposicién de su enfoque antropolégico: Witches and Witchfinding in Educational Organizations.

176 Para Lutz, la préactica de la organizacion escolar es mas pavecida al «art of crap shooting» que a una
hipotética practica técnica y organizada.

7wtz (op. cit, 50) describe meticulosamente la conducta de la tribu de los Kuikuru para mantener el
orden social: «Entre los Kuikuru hay un sistema de control social y de poder informal basado en un sistema de
creencias normativas que resulta duro para ser asumido: No se entienden las causas empiricas de los desas-
tres sociales que acontecen en la tribu. En ausencia de otras explicaciones se emplean las explicaciones
misticas. La brujeria es la responsable, pero a las brujas hay que buscarlas. El hechicero (en su caza de
brujas), tras haber obtenido el consenso entre algunos de los miembros de la tribu, a través de una red
informal de cotilleos, acusa publicamente a uno de sus miembros de brujeria: si no obtiene consenso de la
tribu, el hechicero puede retractarse e intentarlo de nuevo, sin correr el riesgo de haber representado una
patochada ptiblica. Como el acusado es a menudo un marginado, con baja estima dentro de la tribu y
siempre sin ningtin tipo de apoyo entre los poderosos, que puedan vengarse de los acusadores, el consenso
suele darse sin ningtin inconveniente. Identificada la bruja, es condenada al ostracismo, expulsada de la tribu
o0 asesinada..., y la tribu vuelve a la normalidad, Se relega con ella la tensidn y la ansiedad de la tribu v el
statu quo se restablece de nuevo»,
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actuales como es cabeza de turco; parece que la diferencia no es tan tajante respecto al
papel de quien seleccionaba el «brujo» en las sociedades preliterarias. Cuando el am-
biente organizativo es ademés institucional, y mas atn si es politico, el cabeza de turco
es facilmente identificable en cualquier actuacién que desencadene una «mala imagen»
del poder correspondiente: se busca al responsable del desatino y se castiga severamen-
te (se expedienta, se expulsa o se encarcela), con lo que la opinién publica vuelve a la
calma, reconfortada por el buen funcionamiento del sistema de control, que es capaz de
encontrar al responsable con secretas investigaciones internas, juzgar ptblicamente con
las pruebas recogidas v castigar legalmente, todo por la quietud social.

También entre los Auikuru las acusaciones de brujerfa eran ttiles para el manteni-
miento del orden social: «£/ uso de una creencia en brujeria v las actividades de brujeria
v caza de brujas que lo acomparian generan solidaridad social para enfrentarse a la
amenaza y al desastre. El nombrar las brujas como un mecanismo de escape para tales
desastres, reales 0 amenazantes, es Util para los que estan dentro de la organizacion, en
el control del balance del poder institucional. El uso del miedo a la brujeria (por ejem-
plo, el uso de amenazas sutiles e informales) por los poderosos es muy titil para obtener
la conformidad entre los miembros débiles v desposeidos de poder en la organizacion
moderna. Las acusaciones de bruja en contra de los agentes de cambio recién llegados
es una herramienta Util en las manos de los poderosos que encuentran ventaja en el
statu quo esfablecido» (Lutz, op. cit, 50-51). «Brujos», «diablos», «fracasados»..., pue-
den cumplix, en distintos periodos histéricos, la misma funcién de resistencia al cambio
por parte del poder establecido.

Es brujeria todo aquello que puede ser definido: «Como un extremo v una violacicn
de las normas de la organizacion concebidas para mantener la armonia» (ibidem, 52).
Las organizaciones educativas estén igualmente establecidas para sacralizar unas nor-
mas que mantengan la armonfa social entre los miembros, y la «caza de brujas» se repite
cuando la estabilizacién lo exige.

La fantasia es asi otro de los simbolos y registros que dan forma a la realidad social
de un grupo y, por ende, de una organizacién. Desde la perspectiva de la «convergencia
simbdlica», Bormann (1981) elabora un modelo en el que integra los niveles macro y
micro a partir de las denominadas «historias de la organizacién» (fantasias, tema de
fantasias, tipos de fantasia, visidn retérica y sagas), con la interdependencia de la comu-
nicacién y de la cultura de la organizacién. Para Bormann {op. cit, 99 y 101), las
«historias» no sélo contribuyen al mantenimiento de la cohesién moral v la satisfaccién
en la tarea del grupo, sino que facilitan la toma de decisiones y la consecucién de las
metas de la organizacién. Defiende, incluso, la prioridad que puedan tener los cambios
simbdlicos frente a los tecnoldgicos en la evolucién de la organizacién, puesto que los
primeros inciden muy directamente en la comunicacién organizativa.

Relevante es la integracién de Bormann (op. cit, 107) entre los niveles macro y
micro. En el primero incluye fundamentalmente los «valores» y las «<metas» a las que ya
se hecho referencia; en el sequndo las «historias». Respecto a estas Gltimas establece la
aproximacion siguiente:

s Temas de fantasia. «Mensaje dramatizado en el que los actores representan un inci-
dente o serie de incidentes en un marco distinto del aqui v ahora de las personas
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implicadas en el episodio de comunicacion». Bormann otorga al término «fantasia»
un uso técnico, distinto al significado mas habitual de algo imaginario, imaginativo
e irreal. La fantasfa», en su sentido organizativo y simbélico, constituye la via por la
que los miembros encuentran el significado de su experiencia y crean su propia
realidad social. Tiene un interés paralelo al de las «fantasfas individuales» de los
miembros por su repercusién en la solucién de problemas, en la creatividad y en la
motivacién!®,

m «nside Joke». «Se trata de un acto comunicativo en el que el emisor se refiere a
parte de una fantasia anterior con un signo no verbal, verbal, un eslogan, un nom-
bre de héroe o villano o la sintesis de una historia. Se trata de un mensaje breve y
secreto para los fordneos (... )» (ibidem, 108). Permiten establecer las «fantasias»
propias de cada organizacion.

m Tipos de fantasia. «Un tjpo de fantasia es una constante escrita en la cultura de un
grupo» (ibidem, 110). Cuando un grupo de miembros de la organizacion compar-
ten un tipo de fantasia crean su especifica realidad social. Ante un hecho ocurrido
dentro de la organizacién, comparten sus vivencias y estructuran su experiencia
comtn de modo significativo. Generan su cohesién de grupo a través de la cons-
ciencia de grupo, al compartir tipos de fantasfa. Las fantasfas, compartidas como
parte integrante de la cultura, originan las diversas formas simbdlicas de la organi-
zacién (ibidem, 110-114).

a Visidn retérica. «Una visidn retdrica es la exposicion conjunta de varias fantasias
que muestran al participante una amplia vision de la organizacion y sus relaciones
con el entorno externo, de las distintas subdivisiones y unidades de la organizacion,
v del lugar que ocupa en la estructuracion de los elementos» (ibidem, 114). La
«isién retérica» puede sintetizarse en un lema (eslogan) que caracteriza la organi-
zacién!”, Los miembros que participan de una misma «visién retérica» forman una
«comunidad retérica».

s Saga organizativa. «Una saga es la narracion detallada de los eventos en la vida de
una persona, un grupo o una comunidad (...). Incluye las fantasias compartidas,
visiones retdricas, los hechos v las metas narrados, y el estado de los ideales de la
organizacion entera» (ibidem, 115). En un sentido semejante al que sefialaba Clark,
la «saga» mantiene la cohesién entre los miembros. El concepto de «saga» en Bormann
supone el continuo entre los niveles micro y macro, al conjugar desde las fantasfas
internas compartidas (micro), hasta las metas e ideales de la organizacion (macro).

Clark (1972, 374) define la «saga» como: «Conjunto de creencias publicamente
expresadas acerca de un grupo formal que estan enraizadas en la historia, destaca-
das como un logro importante y propio del grupo y mantenido por el sentimiento
(colectivo)». Para Clark la «saga» constituye uno de los medios mas importantes de

18 Creatividad» en cuanto a soluciones y alternativas distintas a las habituales; «motivacién» en relacién
con la satisfaccién en el trabajo.

1 {Jna de las aplicaciones mas claras puede observarse en la «venta de imagen» que, en clave publicita-
tia, puede realizar una organizacién con fines benéficos, religiosos o comerciales; y que sirve tanto para la
identificacién de la organizacién en su ambiente externo, como para senalar el carécter propio de su membrecia.

258




cohesién de la organizacién, de una parte, y de incremento en la productividad y
competitividad, de la otra (ibidem, 376-381). En este segundo sentido, Peters y
Waterman (1986, XXIV) definen la «saga» como: «Pequerios grupos competitivos
de personas pragmdlicas poco respetuosas con la burocracia v (que son) fuentes de
innovacions.

m Una funcién semejante implica el concepto de «folklore»: «Conjunto de leyendas,
historias, rituales, mitos y metéforas que los miembros de una organizacién mantie-
nen vivos (... )» (Kreps, 1983, 243-244). Y que, en definitiva, no se utiliza tnica-
mente como recurso cultural para mantener la cohesién, sino que, paralelamente,
sirve a los intereses del poder establecido reivindicando constantes referencias his-
téricas para el mantenimiento de la situacién establecida.

Siguiendo las modas, un dltimo y tan en boga «aviso a navegantes» al uso: no se
pueden desorbitar las aportaciones que las diferentes imagenes y metaforas descritas
suponen para una teoria de la Organizacién. El conocimiento se reducirfa de nuevo a
una simple narracién novelada del estudioso si forzésemos las metaforas mas alla de
sus posibilidades. Se trata de utilizarlas en sus justas posibilidades: si se quiere, como
recurso facilitador de la comunicacién internivelar (profesores, administradores, investi-
gadores, etc.), por ejemplo. Recurrir, en un momento determinado del estudio conjunto
(v deliberativo) de una organizacién escolar, a una imagen reduce, pero a la vez aclara,
supuestos tedricos mas complejos. Siempre y cuando se trate —es imperativo insistir—
de un primer paso v sélo si fuera necesario.

Metaforas y brujas no son modelos tedrico-interpretativos. Sirvan como ejemplos,
extensos por su atractivo dramatico, pero no relevantes en la evolucién disciplinar de la
Organizacién Escolar. De confundirse tales aproximaciones con explicaciones teéricas,
fundamentadas y avaladas por la investigacion y rigor cientificos —independientemen-
te del concepto de ciencia por el que se opte— reduciremos, una vez mas, la Organiza-
cién Escolar a elucubracién mental, calenturienta o inspirada, de quien la formule.
Tales elucubraciones pueden, cémo no, ser vélidas, pero el estatus ha de ser diferencia-
do de aquellos modelos elaborados con métodos de investigacién antropoldgicos,
etnograficos o sociolégicos que, a la bisqueda de una explicacién e interpretacion,
analizan la practica organizativa escolar y conforman el corpus teérico explicativo de su
objeto de estudio.

METAFORAS MENORES, LA INSTITUCION EScoLAR
ES UNA ANARQUIA ORGANIZADA

Las organizaciones escolares como anarquias organizadas representan las aporta-
ciones de la vertiente socio-critica en las metéforas escolares. La «gestién de la ambi-
gliedad», o el «caos» aparente de Cohen y March (1983), identifican las instituciones
educativas como «anarquifas», cadticas, sf, pero dentro de un desorden eficaz por «orga-
nizado». Los tipos de centros escolares de Heller (1985) suponen un claro ejemplo
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aplicativo de las «metaforas» en la intervencién sobre organizaciones escolares, con la
atraccién suficiente como para implicar a todos los protagonistas en su desarrollo.

March (1974, en Cohen y March, 1983, 438-439) caracteriza, pues, las organiza-
ciones escolares con otra metéfora, la de las anarquias organizadas. Razona el retrato
por tres claves propias y exclusivas de la Escuela: (1.9 Metas problematicas. (2.%) Tec-
nologia poco definida. (3.%) Participacion fluida. Respecto a las metas, March sefiala la
dificultad en especificar un conjunto de metas y objetivos de la Institucién Escolar tanto
por la variedad vy dispersién de las formulaciones existentes, como por su propia y
natural ambigiiedad. Cuando las metas se plasman en la préctica, originan conflictos
todavia sin resolver. La ambigliedad en las metas exige que, en cada caso, se hayan de
definir finalidades consensuadas, o cuando menos aceptadas, por todos los participan-
tes, miembros de la organizacién. Excepto en experimentos de laboratorio, indica March,
no se pueden recrear dos situaciones escolares idénticas. La aplicacién de una misma
tecnologfa educativa puede duplicar sus resultados, lo que origina procesos mas proxi-
mos al ensayo-error que a la aplicacién univoca de una programacién por parte del
profesor. Por tltimo, en las organizaciones escolares participaran profesores, alumnos,
padres, autoridades administrativas, autoridades locales, expertos externos, asociacio-
nes de la comunidad, etc.; y podrén participar, por ejemplo, las autoridades locales, con
cierta desgana o despreocupacién o plenamente implicadas, segiin sean sus intereses
particulares dignos de contrastar o no con los propios de los restantes estamentos.

Las tres caracteristicas indicadas como propias de una «anarquia organizada» pue-
den, a su vez, condensarse en la ambigtiedad: ambigtiedad en los propésitos, ambigie-
dad en el poder y ambigiiedad en la experiencia (Cohen y March, op. cit., 333).

Con argumentaciones similares a las anteriores, pero que realzan, si cabe, la cons-
tatacién de la denominada «gestién de la ambigiiedad» en las anarquias organizadas.
March propone asf junto a su metéfora del «cubo de la basura» un modelo de toma de
decisiones, en las organizaciones de este tipo, que afecta a los procesos de gestién de las
organizaciones escolares.

March parte de la tipologia de Mintzberg!® sobre los distintos roles interpersonales
de los lideres-administradores: de figura principal con el desemperio de tareas ceremo-
niales v sociales como representante de la organizacion; de lider; de enlace, en especial
con el exterior, roles de informacion; de receptor, recibir informacion sobre la operacion
de una empresa; de difusor, pasar informacion a los subordinados; de vocero(sic) frans-
mitir informacion fuera de la organizacion, roles de decision; de empresario; de manejador
de conflictos; de asignador de recursos, de negociador; fratar con diferentes personas y
grupos de personas (en Koontz y O'Donnell, 1986, 65-66). Roles que March replantea
en las habilidades siguientes: «Habilidades en las relaciones con iguales: para establecer
v mantener una red de contactos con el (grupo) de iguales. Habilidades de liderazgo:
para negociar con los subordinados la autoridad: el poder y la dependencia. Habilida-
des en la solucidn de conflictos: como mediador en los conflictos. Habilidades en los

180 Cyriosamente, Mintzberg denomina «folklore» a la forma habitual de clasificar las funciones de los
administradores {Koont y O'Donnell, 1986, 65).
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procesos de informacion, para aprovechar las redes: extraer la informacion vélida v
difundirla con eficacia. Habilidades para una toma de decisiones no estructurada, para
ofrecer soluciones alternativas: informacion y objetivos en situaciones ambiguas. Habi-
lidades para el aprovechamiento de los recursos (...). Habilidades como contratista:
para asumir los riesgos de las innovaciones. Habilidades para la introspeccion (v asi)
comprender la posicion del directivo v su impacto en la organizacion» (March, 1974,
440-441).'Y que, a su vez, exigen en la gestién de las «anarquias organizadas» el com-
pendio de analisis en los siguientes ambitos: andlisis de la pericia/gestion del conoci-
miento; andlisis de las coaliciones/gestion del conflicto; analisis de la ambigitedad/ges-
tion de las metas; andlisis del tiempo/gestion de la dedicacién; analisis de la informa-
cion/gestion de las interferencias (ibidem, 441).

Se da forma a un modelo de toma de decisiones en el que problemas, soluciones,
intereses y participantes negocian y pelean para «ocasionalmente» dar lugar a decisio-
nes o, al menos, a proponer soluciones que satisfagan coyunturalmente el estado de
fuerzas existente en la organizacién. El directivo no es aqui el «ser racional» que, tras
analizar datos objetivos, propone soluciones a los problemas y situaciones organizativas,
sino el astuto «ser social», que es capaz de «maniobrar» e intervenir en el momento
oportuno para aprovechar los efectos de los procesos organizativos.

En las instituciones escolares esta dindmica puede ser capaz incluso de mantener la
cohesién. En este sentido, cabe recordar, como se indicaba al plantear la Institucién
Escolar como «sistema débilmente organizado», que, en todo caso, serd una «anar-
quiar, pero «organizada, incluso, o quiza, mantenida por su propio caos y desorganiza-
cién aparente.

Haciendo uso de esa aproximacién relativa que permiten el lenguaje metaférico en
Organizacién Escolar, véase un posible ejemplo aplicativo. Considerada en sus compo-
nentes mas primarios, un centro docente actual de nuestro sistema escolar, se compon-
dria de una estructura que soporta unos procesos. Estructura y procesos propios de una
organizacion burocratico-administrativa: el Consejo Escolar, como méximo érgano co-
legiado de gobierno, y el Equipo Directivo, elegido por el Consejo, gestionarfa y legiti-
marfa, democréticamente, las actuaciones didactico-organizativas del centro escolar.
Esta visién estatica de la Institucion Escolar deja pendientes miuiltiples interrogantes
sobre la propia dindmica organizativo-institucional. Sobre un mismo soporte legislativo
generalizable a todo centro escolar piblico de un estado o nacién, se configuran unida-
des de funcionamiento distintas al resto de los centros. ¢Qué dimensiones inciden en
una unidad organizativa de manera que determinan las peculiaridades y especificidad
de su dindmica interna?

Un centro docente esta ubicado en un entorno inmediato que mediatiza el contexto
social, econémico y politico en el que se inserta y le da vida. Pero, a su vez, deudora de
su carécter de institucién social, la administracién y burocracia escolar le imponen unas
condiciones y procesos generales de funcionamiento y actuacién. La estructura del
centro estd, a su vez, condicionada por el contexto espacial en el que se localiza fisica-
mente; mientras que sobre los procesos organizativos repercuten una configuracién propia
del contexto ambiental e interaccional. A su vez, sobre los actores principales del centro
revierten simultdneamente situaciones profesionales individuales y gremiales. El Con-
sejo Escolar no es un ente de gestién ideal en el que, desde la bondad y buena intencién
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de la comunidad escolar, sus miembros, guiados siempre por el bien comun, determi-
nan el funcionamiento idéneo del centro por el bien del alumnado. Antes al contrario, la
comunidad escolar se compone de distintos estamentos, cada uno de ellos con sus
intereses propios. Pero cada estamento a su vez encierra grupos de presion diferentes
que defienden posiciones encontradas, en ocasiones, y sin que por ello se presupongan
consideraciones despectivas hacia unos u otros. Esta segunda aproximacién sustituye la
anterior, reduciendo su ambigtiedad.

La dindmica esquematizada, bajo la perspectiva del poder, las cambiantes coalicio-
nes y los resultados de las negociaciones correspondientes en cada acuerdo y decisién
tomada, darfan forma a los modelos que restan y que se exponen en el inmediato
capitulo siguiente. Pero, y no se insiste mas'®, sélo si es el primer peldafio para la
explicacién efectiva de las organizaciones escolares desde los modelos desarrollados
por estas dos teorfas. En caso contrario, se tratard exclusivamente de un refinamiento
argumental tan inflexible, ateérico y reduccionista, como los modelos considerados en
este capitulo. Un (ltimo problema a sefialar antes de concluir este apartado: existe un
riesgo sobreafiadido. Cuando a la Organizacién Escolar vista desde posiciones etno-
gréficas se le achaca el «saber novelado» que supone, quiza, un abuso del lenguaje
metaférico no haga sino hundir definitivamente la disciplina en un «saber poético» abe-
rrante. Estudios tales como el emprendido por Hargreaves {1995) muestran la falacia
critica al aplicar el caos en la propia planificacién a medio y largo plazo de la organiza-
cidn escolar.

181 jPalabral ...
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Capitulo III

EL IMPERATIVO INTERPRETATIVO DE
LA RAZON COMUNICATIVA
EN ORGANIZACION ESCOLAR







DE LA DISCUSION DE LAS DIFERENCIAS

De vuelta con los dos paradigmas (?) enfrentados

En el planteamiento habitual de la sistematizacién epistemolégica reciente del cam-
po tedrico de la Organizacién Escolar, se partia de dos marcos paradigméticos distintos
desde los que se diferenciaban las teorfas «positivistas» frente a teorfas «etnogréficas» o
«naturalistas». En ocasiones, se marcaba la diferencia englobando unas y otras bajo un
rétulo distinto: «eficacia y optimizacién», como pista para el seguimiento de los modelos
correspondientes a las primeras teorfas, frente a «interpretacién y critica» para las sequn-
das. Entiéndase que, aunque la precisién pueda resultar redundante, los términos enun-
ciados como diferenciadores eran un tanto arbitrarios v, sin duda, reduccionistas. Res-
pondian a un criterio expositivo, a un hilo argumental diferente para unos modelos y
otros. Sin embargo, quiza no se trate de una caracterizacién totalmente arbitraria, pues,
frente a la «eficacia» de las primeras, destaca, no cabe duda, para las sequndas una
preocupacién, igualmente obsesiva en ocasiones, por la clarificacién de los procesos
internos, encubiertos o manifiestos, que generan una configuracién determinada del
sistema escolar de las instituciones educativas y de cada centro escolar en particular.
Pero es més una «clarificacién» fundada en las percepciones, las actitudes, las valoracio-
nes, etc., de los implicados en tales procesos, a partir, en definitiva, de la inferpretacion
simbdlica de los protagonistas. Cuando la interpretacién era el pretexto para una valo-
racién critica de los sistemas escolares, de las instituciones educativas y de los centros
docentes, pero también, y fundamentalmente, de los ingredientes juridicos e ideolégi-
cos que se manifiestan en la legislacién escolar, en las normativas de las administracio-
nes educativas, en los intereses predominantes en cada centro y en las relaciones de
dependencia entre lo escolar y lo social, cultural y econémico, estdbamos ante los mo-
delos socio-criticos deudores de la teoria Socio-critica o Politica.

Sin embargo, si se ha de superar el impasse disciplinar, a la vez que se avanza, al
menos, en la acumulacién de saberes disciplinares sobre las organizaciones escolares,
es preciso anotar cinco consideraciones introductorias que centren en sus justos térmi-
nos la ya recalcitrante discusién sobre uno, dos, tres, paradigmas.

1.2 Ni la esencia de la filosoffa kuhniana, ni lo relevante en su Esfructura de las
revoluciones cientificas (post-scriptum incluido), ni la posterior recopilacién vy
reinterpretacion de su querida discipula M. Mastermann, ni tan siquiera las ver-
siones de senectud del propio Kuhn (en Horgan, 1998), deberfan haber propi-
ciado un uso tan abusivo y malintencionado del término «paradigma» como el
que hemos realizado en los dltimos afios desde determinados ambitos de las
Ciencias Sociales. En Organizacién Escolar el abuso ha sido lamentable y ver-
gonzoso. Pero convendria evitar el movimiento pendular al que tan habituados
estamos: descubierto el fraude disciplinar, declaramos execrable el concepto
kuhniano de paradigmay, de paso, renegamos de sus sustantivas aportaciones
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en la ordenacién de las Ciencias Sociales por la aplicacién de sus propuestas.
Pero, épor qué a estas alturas volver de nuevo en la presentacién de la razén
comunicativa a la —sospecho aborrecible para el lector— cuestién de la discu-
sién paradigmatica?; ¢obsesién del autor? Sin descartar la respuesta afirmativa
a esta ultima pregunta, conviene, sin embargo, retomar el concepto de paradig-
ma porque permite distinguir algunas de las caracteristicas mas preciosas para
los modelos que nos van a entretener en las paginas siguientes. Eludida la
infantilizada reduccién paradigmética entre «positivismo» y «naturalismo», se
han de mantener, por el contrario y con plena vigencia, las consideraciones que
a continuacién se sefialan.

2.2 Es respetable la clasificacién tedrica del estudio de las organizaciones escolares
bajo la cobertura de dos grupos diferenciados con intenciones, finalidades, intere-
ses, cosmovisiones, presupuestos y explicaciones consiguientes de las organiza-
ciones escolares distintas. Es por lo tanto asumible el concepto de «paradigma»
en tanto que herramienta conceptual que nos permita clasificar los modelos
organizativos. Pero sin que por ello se asigne, entre otras adjetivaciones, la inclu-
sién del estudio de las organizaciones escolares en la evolucién «precientifica»,
«normal» o «revolucionaria» del conocimiento cientifico occidental. Utilicese «pa-
radigma» como un criterio pertinente pero no exclusivo de clasificacién y sin esta-
blecer una relacién directa con el caracter cientifico o no vy disciplinar del estudio
de las organizaciones escolares.

3.2 Essostenible —es, de hecho, un hecho evidente, facilmente demostrable en el dia
a dfa académico— que junto al contenido disciplinar siempre es necesario consi-
derar el inevitable apéndice de las «<comunidades cientificas». Sin embargo, en el
caso de la Organizacién Escolar'®?, es necesario relativizar incluso el propio ape-
lativo de comunidad «cientifica» para reducirla a comunidad «de interesados». No
son regularidades cientificas las que caracterizan las diferentes comunidades ocu-
padas en el estudio de las organizaciones escolares, sino intereses mas, digamos,
domésticos del modus vivend:.

Las consecuencias anunciadas para el consiguiente desarrollo de los distintos mo-
delos orientados por una razén comunicativa o ideolégica son dos:

4.2 Una genérica. El mantenimiento de las diferentes intenciones expuestas desde el
primer momento. Siempre coexistirdn dos tipos de explicaciones que responde-
van a las reiteradas «eficacia y optimizacién» frente a «interpretacién y critica»,
actualizadas, en el presente por ejemplo, con «calidad» las primeras y «comunica-
cién» las segundas. Las diferencias son hasta tal punto sustantivas que incluso
podrian dar lugar a un cisma disciplinar al permitir defender, por parte de alguna
comunidad, la exclusividad de una u otra referencia finalista, como delimitadora
del contenido de la Organizacién Escolar.

5.2 Otra particular. La discusién sobre la continuidad o no entre la «interpretacién» de
los modelos originados en la teorfa Simbdlicay la «critica» de los modelos deudo-

182 Romito al lector al estudio de Manuel Lorenzo Delgado (y otros) sobre la comunidad cientifica de la
Organizacién Escolar, tratado, por nuestra parte, en el capitulo quinto.
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res de la teoria Socio-critica'®. A la vista de la fusién entre la Eficacia, la Calidad
y la Mejora, expuesta en el sequndo capitulo, la continuidad entre los modelos
organizativos es menos sostenible. Sin embargo, cabe utilizar, una vez mas, el
artilugio argumental de mantener la continuidad en la practica organizativa, pero
forzando la ruptura en la reflexién tedrica. Es decir, la interpretacién siempre de-
bera ser el paso recomendable para el conocimiento de una organizacién escolar
en particular por parte de sus miembros interesados en introducir algtin tipo de
mejora consecuente con la critica realizada (continuidad). Pero no necesariamen-
te los modelos tedricos socio-criticos se han de subordinar a la viabilidad de una
aplicacién préactica (ruptura). La reflexién si se quiere, el anélisis cientifico de un
objeto ideolégico si se prefiere, en sf mismo, los justifica.

La adecuacién clasificatoria de la razdn instrumental, comunicativa o critica parece,
pese a todo, mas pertinente para el objeto —organizaciones escolares— y mas proce-
dente para la revisién, deconstructiva y reconstructiva si se permite, de la Organizacién
Escolar. Es decir, la sistematizacion tedrica parte de los criterios convencionales de efi-
cacia, optimizacién/interpretacién, critica, de una clasificacién excesivamente reducida
a una sola caracteristica: la finalidad. Si bien es valida, sigue siendo reduccionista y no
refleja la complejidad tipolégica de cada modelo. El sentido de la organizacién, orienta-
da por un tipo u otro de razén, pretende avanzar en esta direccién; sin embargo, tal
avance sigue limitado, méaxime cuando a la fundamentacién de estos modelos le ha de
corresponder una metodologia de investigacién etnogréfica igualmente en vias de cons-
truccién,

Conviene anticipar en esta presentacién introductoria a los modelos intencionalmente
comunicativos una segunda limitacién, avanzada en epigrafes anteriores. Las teorfas
Racional, Estructural y Sistémicay la teoria de los Recursos Humanos estan lo suficien-
temente fundamentadas, desarrolladas y aplicadas como para permitir exponerlas, de-
finitivamente afianzadas, en el &mbito de la Organizacién Escolar. Por el contrario, las
teorfas Simbdlicay Socio-critica, y los modelos respectivos que generan, tienen una
fundamentacion y desarrollo suficientes, aunque préximos al &mbito de otras ciencias
sociales, a la Sociologia principalmente, pero carecen de una tradicién teérica e inves-
tigadora propia en Organizacién Escolar. No se duda, en absoluto, del potencial des-
criptivo, interpretativo y valorativo que éstas més recientes teorfas aplicadas a organiza-
ciones escolares tienen para una pertinente clarificacién del objeto de estudio de la
Organizacién Escolar. Pero, con el mismo &nimo, se reconoce la desigualdad académica
de unasy otras y, lo que es méas grave, la desigualdad de la propia teorfa fundamentante.
Y aqui reside una enésima cuestién a considerar: la propia limitacién de la teorfa
fundamentante de la Organizacién Escolar. En consecuencia, y con el grado de
provisionalidad que se quiera atribuir, cabe reflejar esta situacién en un enunciado par-
ticular: se prosigue en el intento de deconstruir la Organizacién Escolar pero, en los
modelos que quedan —simbélicos, culturalistas, sociolégicos y de critica ideolégica—,
el grado de provisionalidad es mayor que en los expuestos hasta el momento.

8 Compérense y diferénciense la continuidad o no entre los modelos simbdlicos y socio-criticos, con la
continuidad o ruptura disciplinar a la que me referiré en los epigrafes siguientes y en el Gltimo capitulo,
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La reivindicada pertinencia simbdlica

Ahora bien, precisamente es en esta doble circunstancia, un alto grado de
provisionalidad y un origen sociolégico, donde reside la potencial pertinencia de estos
marcos y modelos tedricos en la investigacién, conocimiento y aplicacién en la reali-
dad socio-institucional de los centros escolares. Se justifica asf el, también, doble nivel
en el tratamiento de estos modelos teéricos: en primer término, una introduccién y un
esbozo sisteméticos para, en segundo lugar, proceder a la exposicién mas detenida de
determinadas corrientes, dentro de cada uno de los modelos, menos conocidas y
escasamente aplicadas y desarrolladas en el ambito especifico de la Organizacién
Escolar.

La teorfa Simbdlica en organizaciones escolares inicia modelos generados en una
tradicién epistemoldgica y metodolégica distinta a las teorias, conceptos y modelos de
Organizacién que responden a una razén instrumental y que han sido expuestos. La
diferencia es tan sustantiva que resulta necesario seguir con el planteamiento de algu-
nas cuestiones previas al marco de referencia que orientan las teorfas criticas, alternati-
vas en su momento, de la Institucién Escolar frente a las, por oposicién, clasicas Racio-
nal, Estructural y Sistémicay de Recursos Humanos en su entronque positivista.

Es decir, se opta, de cefirnos a la teorfa Simbdlica, por un tipo de investigacién en
el que, a partir del Interaccionismo Simbdlico, se deriva en una teorfa Simbdlica de la
Organizacién que nos permita, de forma reconstructiva, llegar hasta la génesis de los
procesos socio-institucionales que se pretenden analizar o, cuando menos, interpretar.
Se utiliza as{ una metateoria que permita penetrar en los niveles méas profundos de los
significados de la Institucién Escolar, de ahf la nueva relevancia de categorfas como
«miembro» o «interaccién», pero desde una perspectiva diametralmente distinta a las
teorfas instrumentales anteriores.

Una cosmovision diferente

Las distintas teorias y modelos de la Organizacion, expuestos en los apartados an-
teriores, clarificaban una serie de dimensiones diferentes de las organizaciones. Asi, los
modelos derivados de la teoria Racional, Estructural y Sistémica centraban su atencion
en las reglas, relaciones y vias formales de coordinacién estructural de los distintos
esfuerzos hacia la consecucién de una finalidad comiin y eficientista. En los modelos
deudores de la teoria de los Recursos Humanos, las necesidades de los individuos resul-
taban centrales, y el recurso basico a utilizar para la consecucién de las finalidades era
el disefio de situaciones organizativas en las que las necesidades de los individuos y las
exigencias de la organizacién quedaran integradas. Las dos teorfas son diferentes pero,
sin embargo, las dos parten de unas premisas paradigmaéticas bésicas comunes respecto
a la cosmovisién. Las dos teorias varian en el grado en que asumen la autenticidad,
racionalidad y caracter procesual-lineal que implican sus distintos planteamientos, pero
cada una de ellas contiene, en mayor o menor grado, los tres principios enunciados. La
teorfa Simbdlica recrea, por el confrario, un mundo distinto, alejado de los cénones
instrumentales y aproximéandose a la razén comunicativa.
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La aplicaci6n escolar

Desde ofra perspectiva, ambas teorfas —Racional, Estructural y Sistémicay de Re-
cursos Humanos— tenfan una misma finalidad: el incremento, al méaximo, de la eficacia
y de la optimizacién de los rendimientos empresariales y de la cuenta de resultados.
Todos los medios eran vélidos, desde la adaptacién estructural vy funcional, hasta la
satisfaccién individual v personal de los miembros de la organizacién. Esta obsesién,
sobre la que ya se ha insistido exhaustivamente, marca respecto a la teorfa Simbdlica
una notable separacién. Frente a una racionalidad instrumental en la que, mientras los
medios sean adecuados a la consecucién de los fines, estos tltimos no entran en consi-
deracién para ser evaluados y donde cualquier fin es valido, aunque sélo responda a los
intereses de unos pocos miembros, la teorfa Simbdlica permite un analisis de los intere-
ses intersubjetivos por el que los fines de la organizacién han de ser revisados a la luz de
los intereses generales. No obstante, cuando de organizaciones escolares se trata, la
prudencia deberé ser méaxima, y la revisién metateérica exigente, pues la cuestién sobre
si en las organizaciones escolares rige un discurso organizativo de indole racional o es
de indole mas irracional v afectivo sigue siendo un dilema.

Los intereses de la organizacién estan en esta ocasién, y una vez més, mediatizados
por el caracter institucional de la Escuela. La teoria Socio-critica permitira, en el anéli-
sis, la continuidad microinstitucional que resuelva algunas de las contradicciones o limi-
taciones de la teorfa Simbdlicay de los modelos simbdlicos v culturalistas consecuentes.

Por dltimo, y a posteriori, en el desarrollo tedrico de los modelos simbélicos y cultu-
ralistas se vislumbra una aportacion fundamentante de particular relevancia: la Teoria
Critica habermasiana y los conceptos asociados («Accién Comunicativa», por ejemplo).
A ella se dedicard, en parte, este segundo capitulo.

LA OPOSICION DILEMATICA

En los inicios del primer capitulo se sefialaba la pobreza que, frente a las tipologias,
tienen las oposiciones dilematicas. Este apartado es contradictorio con lo allf expuesto v
argumentalmente pobre: se pretende establecer una sintesis gréfica en la que, a partir
de diez oposiciones, unos y otros modelos tedricos de las organizaciones escolares se
diferencien (figura 14). El recurso a la intencién expositiva raya, por reiterado, en la
pedanterfa pedagdgica, por no decir la «tomadura de pelo» del lector. Y, a pesar del
riesgo, se insiste: o bien porque se quiere ver reflejado asi, una vez mas, el escaso saber
cientifico de la Organizacién Escolar sobre su objeto de estudio, dado que necesita
oponer unas teorias frente a otras; o bien porque confiamos en que, al agotar la ruptura,
se produzca la continuidad explicativa.,

Cada uno de los modelos de razén instrumental o comunicativa que dan sentido a
las distintas teorfas organizativas suponen, igualmente, dos conceptos opuestos de co-
nocimiento, ciencia y conocimiento cientifico, con las consecuencias epistemolégicas,
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tedricas y metodolégicas secundarias oportunas y sabidas. Es en este sentido en el que
se plantea una Gltima oposicién dilemética: unas y otras teorias, ¢ésuponen una ruptura
o la continuidad explicativa? Segtin el sentido de la respuesta, la concepcién de la
Organizacién Escolar es opuesta.

m Laruptura. En los Gltimos afos, la propuesta tedrica de la Organizacién Escolar,
como se mantenia en el primer capitulo, era de ruptura entre las consideradas
explicaciones tedricas «clasicas» versus «alternativas». Se inclufan entre las pri-
meras la Racional, Estructural v Sistémicay de los Recursos Humanos, frente a
las teorias alternativas Simbdlicay Socio-critica. La alternativa se razonaba en
tanto en cuanto brindaba un tipo de explicaciones hasta entonces desconocidas
para la Organizacién Escolar, si bien no asi para otras ciencias sociales. Interaccién,
procesos, poder, etc., brindaban nuevos constructos explicativos frente a los tra-
dicionales de estructura, funciones y sistema.

Sin embargo, la propia seméntica de los términos muestra cémo el calificati-
vo de «alternativan es, por sentido, circunstancial y temporal. No se puede man-
tener permanentemente una explicacién tedrica de las organizaciones como «al-
ternativa»; transcurrido un periodo de asuncién de tales explicaciones por el

Finalidad explicita Descripcion Interpretacién

Acepcion del conocimiento Objetividad Subjetividad/Intersubjetividad

Objeto de conocimiento Sistema Mundo de Vida

Finalidad encubierta Normativa Explicativa-discursiva
Generalizacién Caso

Concepto de organizacion Estructura Procesos

Interés del conocimiento Funcién Sentido

Efectos del conocimiento Accidn Significado(s)

Interaccion

Interés de la aplicacion Eficacia, optimizacién Interpretacion, mejora

Nivel de intervencion Externo Interno

Organizacion escolar Organizacidén-empresa Institucién social

Figura 14: La oposicién dilematica entre los dos modelos de razon




corpus cientifico correspondiente, la alternativa pasa a engrosar el saber estable-
cido. En el caso de la Organizacién Escolar esta calificacién transitoria deberia
ser, en consecuencia, superada.

a La continuidad. En la misma época, desde la tradicién empresarial en la expli-
cacién tedrica de las organizaciones se mantenia la continuidad entre unas (las
clésicas) y ofras (las novedosas alternativas).

Sin embargo, tal continuidad era igualmente distorsionante y falsa. En la con-
tinuidad asi entendida primaba una concepcién tinica de la organizacién que se
correspondia con la empresarial, a la que se le afadian las «florituras» simboli-
cas e incluso criticas.

La oposicién dilemaética deberia superarse entendiendo que unas y otras explica-
ciones pertenecen al continuo explicativo de las organizaciones vistas, es decir, analiza-
das, desde dos perspectivas distintas aunque complementarias. Unicamente desde esta
consideracién se entiende el progreso de la Organizacién Escolar en la explicacién de su
objeto de estudio. Desde este talante continuista, pero en igualdad de condiciones,
tiene sentido plantear el resto de las oposiciones.

Las oposiciones se inician con el mayor grado de abstraccién, al partir unas y otras
teorias de un concepto del conocimiento, del saber y de la ciencia distintos. En el primer
caso, el conocimiento es objetivo, frente a la subjetividad e intersubjetividad del segun-
do. Concepto que permite dar por valida la descripcién v la interpretacién de los datos
obtenidos sobre las précticas organizativas. Las teorias se fundamentan en las indiscuti-
bles conclusiones Unicas o bien en las diferentes explicaciones, todas ellas plausibles,
que se puedan ofrecer frente a un mismo objeto.

La primera posicién es de interés para la utilizacién por parte de todo sistema; la
segunda es relevante para la concrecién de cada organizacién que forma parte del
sistema (en términos fenomenolégicos, «mundo de vida»). Y este interés interfiere en el
propio conocimiento cientifico producido. La explicacién empresarial se mantiene, por-
que responde a una finalidad interesadamente normativa y homogeneizadora por la
propia naturaleza y razén de ser del sistema. Este interés diferente privilegia a su vez
una produccién de conocimiento del cientifico social desde la posicién del sistema o del
mundo de vida organizativo.

En el caso de las organizaciones escolares, pieza clave en el entramado que susten-
ta al sistema social, la finalidad encubierta normativa es exacerbada. Por el contrario,
esta misma estabilidad del sistema se puede entender igualmente preservada por el
equilibrio entre las fuerzas de los diferentes niveles jerarquicos que necesitan de la apli-
cacién de una finalidad encubierta explicativa. Considerado desde otro &ngulo méas
purista, la propia finalidad de las Ciencias Sociales a las que pertenece la Organizacién
Escolar promueven, destacan y refuerzan la oferta de diferentes explicaciones a través
del discurso y de la argumentacién demostrada.

Al afan homogeneizador del sistema y de las administraciones que lo componen, se
opone la fuerte heterogeneidad de las diferentes realidades sociales y de los miembros
que integran cada una de las organizaciones. Solamente desde la atencién a la estruc-
tura de las organizaciones se puede dar una sola respuesta; tinicamente desde la plura-
lidad y singularidad de los procesos se entienden las diferentes précticas que componen
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estructuras idénticas. El concepto de organizacién latente en cada propuesta difiere al
privilegiar la estructura convergente frente a la propensa pulsién divergente de los pro-
cesos.

En el caso de las organizaciones sociales y escolares que, por su propia funcién, han
de atender a la diversidad para alcanzar un producto tipo socializado; la necesidad de
disponer de diferentes explicaciones es perentoria. Se trata, en definitiva, de llegar a
conocer no sélo las funciones que, desde el sistema, obligan a las instituciones, sino el
sentido con el que cada organizacién interpreta y aplica tales funciones. El conjunto de
la Sociedad democréatica, que es a la que, quiérase o no, se debe el conocimiento socio-
16gico, se verfa favorecido por esta constante oposicién de las explicaciones producidas
desde los dos modelos de razén (instrumental v comunicativa), si bien aceptando la
legitimidad de un sesgo v otro del conocimiento.

Los efectos del conocimiento considerado desde una v otra posicién recaen scbre la
anticipacién y previsién de las acciones, frente a la particularidad de los significados
referidos. En el caso de las organizaciones escolares, «accién» y «significado» son, su-
brayese, igualmente relevantes.

La intervencién escapa, en sentido estricto, al &mbito explicativo de la Organiza-
cién Escolar. Las intenciones de la intervencién son, de considerarse desde el punto de
vista del sistema, consecuencia de las politicas educativas que se adopten y, de enten-
derse desde la casuistica particular de un caso, consecuencia de la decisién profesional
de unos técnicos docentes. Sin embargo, dado que la Organizacién Escolar habra de
dar razén de tales intervenciones, antes, en el momento de la previsién, o después, con
la puesta de manifiesto de los efectos, el cardcter marcadamente externo o interno de la
calidad del sistema o de las mejoras introducidas en cada caso han de ser igualmente
considerados.

En sintesis, es la concepcion de la Institucion Escolar en tanto que organizacién
empresarial al servicio de un sistema, o bajo el servicio que ha de prestar en tanto que
organizacién social.




.1

LAS BASES CULTURALES DE
LAS ORGANIZACIONES SOCIALES.
LA CONSTRUCCION DE SIGNIFICADOS NEGOCIADOS
EN LOS PROCESOS COMUNICATIVOS ESCOLARES

Desde el momento en el que coexiste mas de una persona en un determinado
grupo humano tienen lugar una serie de procesos permanentes de relacién, de interaccion
y de comunicacién, de ida y vuelta. Ahora bien, la vuelta depende de la ida, es decir, la
relacién, interaccién o comunicacién, parte y retorna a la interpretacién que cada uno
realice del otro que, a su vez, viene determinada por la percepcién mutua. Tal sencillez,
més bien, simplicidad expositiva, refleja, no obstante, una de las acciones humanas
més complejas, cual es la de la propia comunicacién entre semejantes. Lo importante,
afirma un aforismo muy querido por la teorfa Simbdfica, no es el hecho, el aconteci-
miento en si, sino el significado de lo que ocurre, el significado que le confieren los
coparticipes en el fendmeno, Si los significados dependen de las interpretaciones y éstas
de las percepciones, que, a su vez, son individuales, resulta facilmente comprensible la
complejidad de la interaccién y més todavia de la comunicacién, del tipo que fuere, en
el interior de una organizacién. Ante esta tesitura, la problematica imposibilidad de
prediccién de las conductas reactivas y la ambigliedad e indefinicién de los sentidos
conferidos nos obligarfan a un demencial y agotador proceso de ajuste/reajuste siempre
que nos encontraramos frente a un semejante. La sabiduria de la cultura de los grupos
sociales y del conjunto de una determinada sociedad resuelve el problema: se reduce la
ambigliedad con la utilizacién de simbolos a los que, con o sin base naturalizada, se les
dota de un significado que es compartido. El sentido y el significado de los simbolos son
coyunturales y, a la par, propios de la cultura heredada y de la cultura del momento,
pero siempre culturales. De manera reciproca, el significado compartido en un cultura
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tiene una consecuencia decisiva en la comunicacién. La utilizacién de los simbolos, a la
vez que reduce la ambigiiedad, limita la posibilidad de una comunicacién real y efecti-
va. La comunicacién puede quedar reducida a un estricto nivel formal, a formas. Es
esta Gltima caracterfstica sefialada la adecuada a las organizaciones sociales. La comu-
nicacién formal preserva, consustancialmente, la propia existencia de las organizacio-
nes sociales. Sin formas, la organizacién se resiente, personalizando los lastres y el po-
der; la organizacién se carcome.

Cuando la interaccién v la comunicacién en el seno de un determinado grupo
humano se produce en unas condiciones institucionales, como es el caso de las organi-
zaciones escolares, a tales simbolos y caracteristicas enunciadas han de anadirse, o
interpretarse bajo unas normas, unos roles, unos mitos, una cultura, incluso, propia...
Los modelos simbélicos pretenden, precisamente, desvelar los significados del lengua-
je, de las interacciones, de las comunicaciones, y de cuantos procesos se desarrollen en
el interior de los fenémenos escolares'®, a la vista de la cultura escolar. Asf confluyen los
modelos simbdlicos en los culturales.

El foco de atencién deja de ser la dimensién estructural y formal de la organizacién
para privilegiar el significado y el sentido!®, la organizacién «reconstruida». La investi-
gacion etnografica, entendida como descripcién participante y valoracién compartida,
precisa y contextualizada del fenémeno organizativo, es, sin duda, uno de los tipos de
investigacién més apropiado y pertinente para este tipo de modelos!®. En todo caso,
supone una ruptura con la cosmovisién anterior, una posicién distinta, un marco mental
diferente (Coulon, 1988; Woods, 1987, por ejemplo). E! discurso adquiere una nueva
relevancia en la explicacién de las organizaciones escolares. Una buena muestra del
estado de la cuestién aparece en la compilacién de Grant, Keenoy y Oswich {1998): la
relacién entre discurso, accién, interaccion e impacto sobre las anquilosadas estructuras
organizativas es innegable. La intencionalidad tedrica ya no es interventora, ni norma-
tiva, sino descriptiva e interpretativa. La finalidad deja de ser instrumental, cosificadora
y economicista, para pretender acercarse, al menos como aplicacién analitica e
interpretativa, a dar razén de la comunicacién habida.

84 En términos generales, puede decirse que nos encontramos ante una perspectiva que se asienta en
la premisa bdsica de que el significado de las cosas no es algo que venga dado a priori, sino que se deriva de
la interpretacion y procesos interpretativos desarrollados in situ por las personas que constituyen la organiza-
¢ién. Comprender Ia realidad organizativa, entonces, supone “fraspasar” lo que ocurre, y acceder al significa-
do de lo que ocurre, entendiendo que los significados atribuidos a la realidad no dependen sélo de los hechos
tangibles, sino de las inferpretaciones que las personas atribuyen a los mismos» (Gonzélez, 1990, 31).

185 A/ contrario de lo que se cree, sentido y significado nunca han sido lo mismo, el significado se queda
aqui, es directo, lineal, explicito, cerrado en si mismo, univoco, podriamos deci, mientras que el sentido no es
capaz de permanecer quieto, hierve de sequndos sentidos, terceros v cuartos, de direcciones radiales que se
van dividiendo y subdividiendo en ramas v ramajes hasta que se pierden de vista, el sentido de cada palabra
se parece a una estrella cuando se pone a proyectar mareas vivas por el espacio, vientos cdsmicos, perturba-
ciones magnéticas, aflicciones» (José Saramago, Todos los nombres).

18 Me remito al capitulo primero,
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LAS BASES CONCEPTUALES

Los modelos simbdlicos en la teorfa de la Organizacién asumen una serie de princi-
pios bésicos de partida sobre la naturaleza de las organizaciones v de la conducta hu-
mana. Los autores, profusamente citados en todo manual de Organizacién Escolar, a
los que se recurrié en su momento y que se vuelven a citar, Bolman y Deal (1984, 149-
152), compendian estos principios comunes en los siguientes: «I) Lo realmente impor-
tante en cualquier hecho no es el acontecimiento en si, sino el significado de lo que
ocurre. 2) Un acontecimiento no estd determinado tinicamente por el hecho en si, sino
por las distintas interpretaciones que las personas realicen. 3) La mavor parte de los
acontecimientos y procesos mas significativos habidos en el seno de las organizaciones
son sustantivamente ambiguos e indeterminados: es dificil saber qué sucede, por qué
sucede v qué sucedera. 4) Tal ambigtiedad e indeterminacion invalida cualquier aproxi-
macion racional en el anélisis, resolucion de problemas v toma de decisiones. 5) Cuan-
do las personas se enfrenfan con situaciones indeterminadas y ambiguas elaboran sim-
bolos que reducen la ambigtiedad, resuelven la confusién, incrementan fa predictibilidad,
Los acontecimientos pueden sequir siendo ilégicos, azarosos, fluidos o con poco signifi-
cado, pero nuestros simbolos humanos hacen gue los veamos de otro modos.

Tan profusa caracterizacién es cierta para lo que cabrfa denominar como «cualquier
grupo social organizado», incluso es vélida para toda organizacién social (Ahrne, 1994).
Lo que en demasiadas ocasiones se olvida es la recuperacién de la naturaleza particular
de la Institucién Escolar cuando se trata de esos «grupos sociales organizados», efectiva-
mente, pero en el seno de una institucion sistémica y simbélica, a la vez que normativa
y afectiva, sin dejar de ser ideoldgica, reproductora, integradora y socializadora.

El caracter ambiguo e indeterminado de gran parte de los acontecimientos organi-
zativos de las organizaciones sociales se incrementa, cémo no, en las organizaciones
escolares que, por su propia naturaleza y funciones, conllevan tal ambigtiedad en las
metas e indeterminacién en las tecnologias de transformacién, procesos, productos y
efectos, que es dificil generar conocimiento y precisar hasta qué punto pueden conside-
rarse «escasamente organizadas» o si, por el contrario, es el «caracter organizado» la
condicién que permite la funcién. La vertiente organizativa de la Institucién Escolar es
la que, de manera conjunta, provoca y reduce, simultineamente, la ambigiiedad, al
producir simbolos propios dotados de significados exclusivamente escolares. Los mode-
los simbdlicos constituyen a priori, en uno y otro sentido, una aproximacién acertada.
Pero para la modelos simbdlicos las organizaciones estan llenas de preguntas sin res-
puesta, problemas sin resolver y acontecimientos sin comprender ni gestionar. Siempre
que se produce una situacién comunicativa, las personas formulan y usan simbolos a
oponer frente al caos, la confusién y lo desconocido. De entre los simbolos més frecuen-
tes, los mitos, ritos, ceremonias, fantasfas, juegos o el humor, simbolos que, por defini-
cién, constituyen los conceptos clave para la modelos simbélicos. Y, de entre ellos, a

275




destacar, la propia construccién organizativa e institucional de significados: cuando en
procesos de comunicacién en el seno de las organizaciones escolares se producen sim-
bolos y recursos que reducen la ambigiiedad, ¢tales simbolos y recursos son propios de
la comunicacién entre los grupos en interaccién o los provoca la propia organizacién y
los impone a los grupos que la componen?

Simbolo significante

Es Blumer (1982, 45-57) quien, a partir de los conceptos del «sf mismo», «el acto»,
«la interaccién social», «los objetos» y «la accién conjuntax, da forma al esquema tedrico
de la sociedad humana, implicito en la obra capital de G. Mead £spiritu, persona y
sociedad.

Mead supone a la persona dotada de un «sf mismo» que la transforma en un ser
agente. La persona es un objeto para si misma y, por lo tanto, puede percibirse, actuar
y comunicarse consigo misma, puede interactuar consigo misma. La persona substi-
tuye cualquier tipo de estructura psicolégica presupuesta, por el proceso reflexivo que
se da cuando el ser humano se formula indicaciones a si mismo y determina la signi-
ficacién que tales indicaciones revisten para su linea de accién. Mediante el mecanis-
mo de la interaccién consigo mismo, el ser humano deja de ser un organismo cuya
conducta es producto de estructuras internas o externas predeterminadas para actuar
segiin su propia interpretacién. La accién humana esté dotada, de este modo, de un
caracter radicalmente distinto a las explicaciones de la «accién» conocidas hasta en-
tonces. Se trata de una conducta elaborada por el propio actor y, segiin sus percep-
ciones, interpretaciones y linea de accién, definida por él mismo y no como respuesta
a una serie de factores determinantes externos que repercuten sobre una estructura
psicolégica predeterminada.

En la interaccién social, Mead diferencia la «interaccién simbdélica» frente a la «no
simbdlica», centrando su andlisis en la primera: el ser humano interpreta los gestos
ajenos y actiia basandose en el significado que extrae de los simbolos que percibe.

La interaccién simbélica implica dos conceptos colaterales que, en la explicacién
de las organizaciones sociales, revisten interés, «interpretacién» y «definicién»:

m La interpretacién implica «e/ descubrimiento del significado de las acciones o co-
menlarios ajenos».

m La definicién supone «a fransmisién de indicaciones a ofra persona sobre cémo
debe actuar» (Blumey, 1982, 49).

Luego la interaccién social es un proceso continuo de «interpretacién» v «defini-
cién» a través del cual los participantes reorientan constantemente sus acciones segin el
desarrollo del proceso de interaccién. Cada participante en una relacién humana
reelaborara sus propios actos mediante la interpretacién de los actos de los demés. Es el
principio instrumental del Interaccionismo Simbdlico.

En el esquema analitico de Mead los objetos son creaciones humanas y no entes
con naturaleza intrinseca y vida propia. La naturaleza del objeto depende, en cada
momento, de la percepcidn e interpretacién de la persona respecto al objeto: reténgase
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este principio vital para la explicacién simbdlica del interior de las organizaciones. Las
organizaciones dejan de ser objetos inanimados, para ser definidas en cada situacién en
los términos que determinen las percepciones e interpretaciones de sus miembros.

La «accién» se convierte con Mead en «accién social», que se define, segiin Blumer
(1982, 52 y 49), como «accién conjuntax, La accién conjunta estarfa constituida «por e/
ensamblaje de las lineas de conducta de los distintos participantes», por el entrelazamiento
de los distintos «actos individuales v distintivos». Los significados son asf el resultado
colectivo —intersubjetivo, diremos en su momento— de los sentidos individuales. La
condicién de miembro de una organizacién implica a su vez la dependencia del indivi-
duo en relacién con la accién, sentido v significados colectivos.

Mead (1982, 107) distingue los «simbolos significantes» de los «signos naturales».
Los «signos naturales» no son propios de las organizaciones. La particularidad de los
«simbolos significantes» es la capacidad para provocar en el individuo-emisor una reac-
cién a sus propios estimulos, del mismo modo en que reaccionan otras personas. Es
precisamente la relacién entre el simbolo y las reacciones del propio individuo consigo
mismo la caracteristica diferenciadora de los «simbolos significantes» frente a los «signos
naturales»: «f...) Es la relacion de este simbolo, este gesto vocal, con la mencionada
serie de reacciones del individuo mismo tanto como del otro, lo que hace que ese gesto
se convierta en lo que yo llamo un simbolo significante. Un simbolo tiende a provocar
en el individuo un grupo de reacciones tales como despierta en el otro, pero algo mds
estd involucrado en el hecho de que sea un simbolo significante: esta reaccion dentro de
uno mismo {...) constituye, para el individuo, tanto un estimulo como una reaccion.
Esto, es claro, es lo que esta involucrado en lo que llamamos el sentido de una cosa, o
su significacion» (ibidem, 110-111). Los «simbolos significantes», sean éstos producidos
por la propia organizacién o por los miembros que la componen, provocan reacciones
semejantes en el conjunto de los miembros y en cada uno de ellos consigo mismo. Estas
caracteristicas dotan a todo objeto de un significado y a la consideracién objetiva de las
organizaciones, de un sentido subjetivo.

Los simbolos significantes no estén presentes en el mundo animal. Confieren al ser
humano un «espiritu», siempre que incluya tanto el sfmbolo en sf como la reaccién que
provoca: «Los simbolos significantes, en el sentido de una subserie de estimulos sociales
que inician una reaccion cooperativa, son los que, en cierto senticlo, constituyen nuestro
espiritu, siempre que no solo el simbolo, sino también las reacciones, se encuentren en
nuestra propia naturaleza. Lo que el ser humano ha logrado hacer es organizar la reac-
cion a cierto simbolo que forma parte del acto social, de modo que adopta la actitud de
la otra persona que coopera con él. Esto es lo que le confiere un espiritu»(ibidem, 216).
Pensamiento, comunicacién y simbolos significantes estan «naturalmente» relaciona-
dos. Si el binomio [simbolo/reaccién] dota a la persona de espiritu, es razonable presu-
poner que simbolos y reacciones en el seno de una organizacién confieren a sus miem-
bros un espiritu colectivo. La socializacién no es ajena a este proceso.

Una dltima caracteristica de los simbolos significantes, sefialada por Mead v rele-
vante para los modelos simbdlicos, es la inclusién del significado en un «universo de
raciocinio»: «£1 simbolo significante presupone siempre, para su significacion, el proce-
so social de la experiencia y la conducta en que surge; o, como dicen los logicos, un
universo de raciocinio esta siempre inferido como contexto en términos del cual, o
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como el campo dentro del que los simbolos significantes tienen en verdad su significa-
cién. Este universo de raciocinio esta constituido por un grupo de individuos que llevan
a cabo un proceso social de experiencia comin y conducta, en el cual participan y
dentro del cual estos simbolos tienen la misma significacion o una significacion comun
para todos los miembros de ese grupo, va sea que ellos los hagan o los dirijan a otros
individuos (... )» (ibidem, 126-127). La implicacién de este caracter de universalidad en
la explicacién simbdlica de las organizaciones seré doble: cada organizacién en particu-
lar da lugar a un «colectivo» de raciocinio singular y la organizacién a su vez, por su
dependencia institucional y sistémica, asegura un significado comiin {y «universal») a
los simbolos que le son propios.

La compleja teorfa de Mead, esbozada siguiendo el esquema analitico de Blumer,
tiene, como se ha ido indicando, una repercusién decisiva en la teorfa de la Organiza-
cién por cuanto que supone una serie de concepciones con relacién a la persona, a las
personas en grupo Yy, por ende, a los miembros de una organizacién. A lo largo del
capitulo dedicado a los modelos simbdlicos se desarrollaran formulaciones mas concre-
tas en cuanto a su aplicacién a las organizaciones sociales y escolares. Sin embargo,
conviene enunciar, de entrada, un nuevo requisito basico a afiadir para el desarrollo de
la teorfa de la Organizacién, que, si bien se retomara en numerosas ocasiones, adquiere
desde el primer momento un sentido decisivo en el anélisis de las organizaciones esco-
lares. El propio Blumer, entre otros que lo reafirmaran después, sefialaba como una de
las deducciones bésicas la necesidad de estudiar la accion, en nuestro caso, la organiza-
tiva, desde la posicicn del agente, miembro de la organizacion, puesto que es éste quien
percibe, interpreta y actia ante si mismo, frente a los otros miembros y en relacién con los
distintos «objetos» que pueden conformar la organizacién, dotdndose a si mismo, a los
otros y a la propia organizacién de significado. La obviedad deductiva no sélo avala, sino
que exige el uso de métodos, técnicas e instrumentos de investigacién y, en consecuen-
cia, de produccién de conocimiento en el dmbito de las organizaciones escolares, capa-
ces de recoger, analizar y dar razén de tales significados. Pero..., no anticipemos mas.

Mitos, ritos y ceremonias

Los modelos simbélicos introducen un segundo campo semantico que, respetando
su origen antropolégico, reconceptualizan desde la diversidad cultural y aplican en los
esquemnas analiticos de las organizaciones: los mitos, los ritos v las ceremonias.

Los modelos simbélicos ne limitan la interpretacién de la interaccién simbdlica a
simbolos y significados. La organizacién escolar tiene, de entre sus mltiples significa-
dos organizativos, unos que, a la vez que heredan toda una tradicién cultural, occiden-
tal en nuestro caso, provacan en los miembros {alumnos) una serie de acciones que les
hacen interiorizar el trasfondo del sistema social para el que se les socializa: la participa-
cién, la iniciacién, la comunién en las ceremonias v ritos grupales e institucionales,
refuerzan la continuidad en la creencia de unos mitos a preservar para el mantenimien-
to del stafu quo. Los modelos simbdlicos permiten interpretar el refuerzo mutuo que se
produce entre la tradicién cultural, familiar y escolar en la consecucién de la integracién
social, de la reproduccién cultural y de la socializacién consiguiente.
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La interpretacién psicoanalitica de la tradicién cultural, plasmada v transmitida en
el subconsciente infantil a través de los cuentos de hadas, es un ejemplo significativo de
cdmo los modelos simbdlicos aplicados a la explicacién de instituciones sociales descu-
bren nuevas dimensiones concomitantes en la reconstruccién afectiva de instituciones
familiares y educativas. Existe un refuerzo afectivo mutuo entre la Madre-familiar vy la
Escuela paralelo a la evolucién del nifio desde sus primeros afios hasta la adoslescencia.
Este lazo simbélico afectivo, dificil de desvelar y explicar, es sin embargo uno de los
recursos mas efectivos para el cumplimiento de las funciones sistémicas de las dos ins-
tituciones, Familia y Escuela: el complejo de Edipo bien puede ser justificado v penali-
zado, en el inconsciente infantil, con la exigencia paterna de excelentes resultados esco-
lares {y perdén por la ligereza).

El recurso al mito no es exclusivo, sin embargo, de las corrientes simbélicas en
teoria de la Organizacién. Tampoco se reduce a la argumentacién —lisonjera, si se
quiere, para la «sesuda» sobriedad del conocimiento cientifico'®” —, de alguna de las
afirmaciones anteriores: «4 través de sus concepciones, los tedricos de la organizacion
odian hablar de todo sin referirse a nada, construir un castillo conceptual donde alber-
gar el mito. Se podia sustentar que “lo que no es es lo que es” y ver en la organizacion
un ser superior y divino que gobierna de manera natural v racional nuestras vidas. Este
era el camino adecuado que se debia sequir para procurar salud, fuerza y permanencia
a las organizaciones: el mito era y sigue siendo un imperativo para asequrar el funciona-
miento racional, arménico y equilibrado de las mismas» (Ibarra y Montano, 1987, 31).
Si determinadas organizaciones (escolares, familiares, religiosas...) carecen de produc-
tos palpables, qué no seré «lo que es».

Desde estas consideraciones recuperan su lugar, en la intérpretacién de las organi-
zaciones sociales y escolares, pensadores como Bettelheim. Los modelos simbélicos
permiten interpretar el refuerzo mutuo que se produce entre la tradicién cultural, fami-
liar y escolar. El discurso afectivo en la relacién madre e hijo, con todos sus t6picos,
mitos, ritos y ceremoniales incluidos, se prolonga en los primeros afos de la escolarizacién
en el discurso afectivo en la relacién maestra y alumno vy sigue, conforme el nifio pro-
gresa en la escolarizacién, una evolucién paralela a la que se producira con el padre y el
adolescente. Bettelheim (1977)!8 destroza los cuentos de hadas mas representativos vy
queridos por nuestra cultura occidental: con la identificacién de los distintos personajes,
los nifios experimentan, proyectan y asumen una serie de sentimientos sociales angula-
res: justicia, amor/odio, herofsmo/cobardia, bondad/maldad, etc. Establece Bettelheim
un paralelismo entre los cuentos de hadas y la funcién genérica de los mitos y de las

187 Permitase esta, en cierto modo, licencia en las referencias a la obra de Bettelheim. En sentido estricto,
la relacién de Bettelheim con las hipotéticas explicaciones de las organizaciones sociales es dificilmente de-
mostrable. En segundo término, la relacion socioanalitica que aquf establezco no sostiene la minima revisién
argumental, ni se pretende. Trato Ginicamente de introducir, en las bases conceptuales de los modelos simb6-
licos todavia no perfilados en su plenitud, una apertura analitica, con cierta provecacién formal en la exposi-
cién, a falta de mayores argumentos.

8E] titulo original de la obra, The Uses of Enchantment, The Meaning and Importance of Fairy Tales
(1977), estd mas en consonancia con la teorfa Simbdlica que la traduccién vertida al castellano, Psicoandlisis
de los cuentos de hadas.
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leyendas: «A4 través de la historia del hombre, nos damos cuenta de que la vida intelec-
tual de un nirio, exceptuando las experiencias inmediatas dentro de la familia, siempre
ha dependido de historias miticas, asi como de los cuentos de hadas (...). Los mifos y
las levendas religiosas intimamente relacionadas ofrecian un material con el que los
nifios podian formar sus conceptos sobre el origen y la finalidad del mundo, y sobre los
ideales sociales que imitaba para formarse a si mismo a semejanza de aquellos {(...)»
(Bettelheim, 1977, 36-37). Todo ello se concreta en la «buena» educacién que el nifio
recibe y siente en la Escuela. Y, entre sus tareas, la lectura de cuentos: «La literatura bajo
la forma de mitos religiosos v de otra indole fue uno de los mayores logros del hombre,
va que en ellos exploraba por primera vez el significado de su existencia y el orden del
mundo» (ibidem, 57). Cuando el nifio se inicia en su oficio de alumno, explora y mitifica,
de manera simultanea, el sentido de su existencia en el orden del mundo reinante. Los
mitos reciclados por la organizacién escolar elevan una tarea cualquiera, insignificante
en apariencia, a la funcién simbélica maxima de dotar de un sentido univoco y de los
significados consiguientes preestablecidos a la propia existencia, rica y plural en princi-
pio, del nifio.

A Bettelheim le avala su antagénico Mead {1982, 218) cuando subrayaba: «£/ mifo
proporciona una explicacion de la forma en que la organizacion se ha producido mien-
tras carecia mayormente de orientacion consciente, v esa clase de cambio ocurre conti-
nuamente; tomese la actitud de una persona hacia la moda {...)». Y el mito de la
escolarizaciéon —estudia vy, de mayor, serds una persona de provecho— explica la
sacralizacién y persistencia de la Escuela.

Pero el concepto, sentido v uso del mito y de los ritos y ceremonias en la interpreta-
cién organizativa va més alld de la sugestiva, aunque, se dice, carente de razones,
interpretacién psico y socioanalitica. De una parte: «£E/ mifo se presenta a si mismo no
sdlo como el relato de unos acontecimientos ocurridos en el pasado, con lo gue en nada
diferiria de un relato histérico, sino como una estructura permanenle que se refiere
simulténeamente al pasado, al presente y al futuro. Se hace necesaria, por fanto, la
introduccion de un anélisis sincrénico, que vaya mds alld de la pura linearidad del
significante» (Garagalza, 1990, 93). La interpretacidn simbdlica de las organizaciones
escolares entronca, a través del mito, con el referente sistémico v cultural, diacrénico y
sincrénico. Es la recuperacion de la hermenettica de los simbolos y el encumbramiento
del lenguaje en la explicacién de las organizaciones {Czarniawska-Joerges, 1998). Es,
de otra parte, una mayor presencia antropolégica en la explicacién de las organizacio-
nes escolares'®.

Es necesario exponer una dltima interpretacion del mito en la consideracién de las
organizaciones escolares, desde una posicién efectivamente —en este caso, si— de-
mostrada. Es la que sefiala cémo la propia Institucién Escolar se mantiene por la persis-
tencia del «mito de la escolarizacién» que cultiva la creencia en la correlacion entre afios
de escolarizacién, un determinado tipo de trabajo y un estatus social. El mito de la
escolarizacién se fundamenta, entre otros recursos, en los comunes a todo mito: el ritual

18 En nuestro caso, me remito a los modelos culturalistas para esta segunda referencia simbdlica en el
tratamiento del lenguaje organizativo.
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del reparto y comunién de saber transmitido por el oficiante al feligrés en el ceremonial
de las clases magistrales; los sacralizados exdmenes, y un largo etcétera a desentrafiar
por el estudio magico de las organizaciones escolares. Si bien, a la vez, se ha de ser
consciente en el estudio de cémo el cuestionamiento del mito y la consiguiente desapa-
ricién de las formas (ritos y ceremonias, entre otras) puede terminar en la propia des-
aparicién de la institucién o producir un vacio formal facilmente mudable en comporta-
mientos irrespetuosos, intransigentes y demagdgicos que soterren otras formas més exe-
crables de educacién v socializacién totalitarias.

El interaccionismo simbdlico

Una de las aportaciones de mayor influencia y trascendencia en los modelos simb6-
licos ha sido, sin duda, el de una serie de autores autodenominados «interaccionistas
simbdlicos». Frente a la aparente complejidad del nombre y de las formulaciones tedri-
cas que elaboran, existen pocas perspectivas de andlisis tan cercanas y clarificadoras de
las formas de la «vida ordinaria»!®°,

Con el estilo fresco que la caracteriza, Delamont (1984, 19) describe el interaccio-
nismo, por defecto, como sigue, «en su sentido mds simple, ser un interaccionista sim-
bdlico significa investigar por medio de la observacion y la participacion y no mediante
pruebas, medidas y experimentos», Nada hay més proximo, indica la autora, a nuestra
vida cotidiana: nada mas evidente que la obviedad, cabria afiadir. Cuando una persona
accede a un medio que le es totalmente desconocido, por ejemplo, un nuevo empleo o
una escuela, aprende a comportarse observando, preguntando y escuchando. Metodo-
logia de investigacién impuesta a los interaccionistas. Evidentemente, los interaccionistas
tienen algo més en comun, v en ello nos centraremos posteriormente, pero, sin embar-
go, convenia iniciar este epigrafe con esta elemental y a la vez precisa relacién sugerida
por Sara Delamont.

Los origenes del interaccionismo simbélico se sithan principalmente eh Cooley,
Thomas y Mead. La corriente interaccionista se sistematiza con Cooley cuando funda-
menta la sociedad en los vinculos mentales que establecen los miembros de un grupo
social. La organizacién social estaria constituida por el entramado de las comunicacio-
nes interpersonales. Paralelamente, Thomas destaca los aspectos subjetivos y
experienciales de la realidad social bajo su concepto de «definicién de situacién»: lo
importante a la hora de estudiar la conducta social es la «interpretacién» particular que
realiza el individuo respecto a una situacién percibida. Las complejas elaboraciones
tedricas de Mead vy recopiladas por sus discipulos ponen el colofén a la primera fase de
gestacidn del interaccionismo simbélico (Torregrosa, 1982, 17-20).

Las distintas tendencias originadas por la propia evolucién de las bases de partida
sefialadas tienen en com(n una serie de supuestos bésicos, entre los que, en la recopi-
lacién de Jiménez (1981, 110), se sefalan los siguientes: «Los seres humanos viven y se

En tanto que base conceptual de los modelos simbélicos, limito al maximo la presentacién resenan-
do, exclusivamente, a los estudiosos més elementales y a los més préximos al analisis de las organizaciones.
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comportan en un mundo de significados v responden a las cosas y a los otros individuos
en términos de los significados que les atribuyen. Tales significados son producto de la
interaccion social y su mantenimiento y modificacion se realiza mediante procesos de
interpretacion. El individuo es un ser eminentemente plastico: los procesos de socializa-
cion moldean no sélo su conducta, sino también su cerebro {(...). Los seres humanos
son los tnicos que manejan simbolos (... J». Supuestos que, es obvio, no hacen sino reiterar
las aportaciones de los primeros interaccionistas simbdlicos.

Mayor originalidad y relevancia demuestra el disefio tedrico elaborado por Rose {1971,
en Torregrosa, 1982, 117). Con la formulacién de sus nueve supuestos enuncia, desde
una doble perspectiva analitica y genética del proceso de socializacién, los supuestos
claves del interaccionismo simbdlico: «I) £/ hombre vive en un mundo simbdlico tanto
como en un medio fisico. 2) A fravés de los simbolos el hombre tiene la capacidad de
estimular a ofros en sentidos distintos de aquellos en los que él mismo es estimulado. 3) A
tfravés de la comunicacion de simbolos, el hombre puede aprender un nimero gigantesco
de significados vy valores y, por lo tanto, de formas de actuar, de otros hombres (cultura).
Deduccion primera: a través del aprendizaje de una cultura {(...), el hombre es capaz de
predecir la conducta de los demas en la mayoria de las ocasiones y ajustar su propia
conducta a lo que prevé que serd la conducta de los ofros. 4) Los simbolos —y los signi-
ficados v valores a los que se refieren— no se producen en unidades aisladas, sino que a
menudo se producen en constelaciones amplias y complicadas (rol y estructura). Deduc-
cion segunda: el individuo se define a si mismo (tiene un significado para) al mismo
tiempo que a los demds objetos, acciones y caracteristicas. 5) El pensamiento es el proce-
so por el que se examinan las posibles soluciones simbdlicas v otros cursos futuros de
accion, se evalldan sus ventajas v desventajas relativas en férminos de los valores del
individuo v se elige una de ellas para la accion». En cuanto a la perspectiva «genética»:
6) La sociedad, como un conjunto de individuos interactuando con su cultura y los
significados v valores relacionados a través de los cuales los individuos interactian,
precede a cualquier individuo existente. 7) El proceso de socializacion puede verse en
(distintas) etapas. 5) La socializacion no tiene lugar solamente en la culfura, sino también
en las varias subculturas. 9) Aunque los “viejos” grupos, las expectativas culturales v los
valores v significados personales pueden abandonarse, en el sentido de que bajan
marcadamente en la escala de las relaciones de referencia, no se pierden ni se olvidan».

El compendio de Rose, pese a su esquematismo, permite abstraer un conjunto de
caracteristicas distintivas del hombre y del proceso de socializacién al que se le somete
y al que somete a los demés que conviene retener por si mismas: el sentido de la
educacién de una persona, a la vista de los mecanismos de socializacidn que entran en
juego v de las repercusiones que tienen, trascienden los propios efectos escolares e
individuales. L.os modelos simbdlicos aplicados al andlisis de las organizaciones escola-
res darén cuenta de la concrecién institucionalizada de este entramado.

En sintesis, el interaccionismo simbdlico, como fundamentacién de la teorfa Simbo-
lica, no va a estudiar sociedades enteras pero sf desvelara la anatomia elemental de los
procesos bésicos que mantienen cohesionada una sociedad. El interaccionismo simbé-
lico, partiendo de un sentido de la «persona» y de la «sociedad», se detendra en el
andlisis de situaciones de interaccién, de «cara a cara», del «vis a vis». Las organizacio-
nes en general, y muy en particular las escolares, encajan con perfeccién en tales situa-
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ciones de interaccién. En consonancia con los presupuestos, el interaccionismo simbd-
lico utiliza una serie de estrategias e instrumentos de investigacién igualmente pertinen-
tes al conocimiento escolar: la observacién es una de las mas representativas. Se le ha
achacado al interaccionismo simbdlico una falta de teorizacién. Es cierto. Sin embargo,
y en cuanto a su condicién de fundamentante de los modelos simbdlicos, es el
interaccionismo simbdlico el que permite obtener una informacién primordial de los
procesos escolares sobre la que, a su vez, teorizar, es decir, brindar una explicacién e
interpretacion de los fenémenos concurrentes en las organizaciones escolares.

La Escuela de Chicago

Herbert Blumer es el méaximo representante de las posibles aplicaciones de la «Es-
cuela de Chicago» para el conocimiento de las organizaciones sociales.

Blumer (1982) va a desemperiar un papel relevante en la consolidacién y expan-
sién del interaccionismo simbdlico tras la muerte de G. H. Mead. No en vano propone
en 19371 el término «interaccionismo simbélico» que, sorprendentemente, calificara
después como «un barbarismo que acurié con cardcter informal», Blumer (op. cit, 16),
como va se ha tratado, parte de una concepcién sobre la naturaleza del interaccionismo
simbdlico muy proxima a los planteamientos de Mead. La perspectiva general del
interaccionismo giraria en torno al concepto y elevacién del «si mismo» a un rango de
suprema importancia, y en reconocer que su formacién y realizacién se producen a
través de la asuncién de los papeles sociales de los demas, con quienes el individuo esta
implicado en las actividades conjuntas de la vida de grupo.

Partiendo de esta posicién, Blumer define, como sigue, el concepto esencial de
«organizacion social»: «Una sociedad humana se compone de personas comprometidas
en el acto de vivir. La vida es un proceso de continua actividad en la que los participan-
tes desarrollan lineas de accion ante las innumerables situaciones que han de afrontar.
Estdn como engranados en un vasto proceso de interaccion, en el seno del cual deben
hacer que sus acciones en desarrollo se adapten a las ajenas (... )» (ibidem, 16). En este
contexto, la «organizacién socials «(...) sélo influye en la accién en la medida en que
configura situaciones en cuyo seno actian los individuos, v en la medida en que pro-
porciona unos conjuntos fijos de simbolos que los individuos utilizan al interpretar las
situaciones» (ibidem, 66). En consecuencia, parece como si la explicacién de las organi-
zaciones se debiera entender como andlisis del marco contextual en el que se desarro-
llan los procesos de interaccién entre los distintos miembros y de los simbolos que rige.
Los modelos simbdlicos, sin embargo, superan esta acotacién contextual. Las organiza-
ciones escolares son «organizaciones sociales» que, por su naturaleza ideolégica y con-
siguientes funciones sociolégicas, no se limitan a enmarcar los procesos de interaccién,
sino que definen procesos de interaccién propios cuya explicacién e interpretacién tras-
pasa los limites personales en la interaccién entre roles, situaciones, acciones y significa-
dos institucionales.

¥1George H. Mead muere en 1931.




En la vertiente investigadora, la aplicacién empirica de los supuestos tedricos del
interaccionismo simbdlico llevan a Blumer a criticar los esquemas de anélisis sociolégi-
co al uso y plantear una posicién metodolégica distinta. Blumer (op. cit., 97) critica las
reglas del analisis sociolégico clasico porque «pretenden reducir la vida social humana a
una serie de variables v a las relaciones entre éstas». Senala como deficiencias mas
notorias, de una parte, la «cadtica situacion que prevalece en la seleccion de las varia-
bles»y, de ofra, la «desconcertante falta de variables genéricas (...) aplicables a varia-
bles de categorias abstractas». El hecho de que, para el estudio de la vida humana en
grupo, se requiera una amplia gama de variables no justifica, en su opinién, la falta de
reglas y limitaciones en el uso de las mismas. El criterio de lo cuantitativo como norma
de eleccidn perece. No se puede llegar a atribuir una dimensién cuantitativa a elemen-
tos naturalmente cualitativos. De igual modo, no pueden considerarse como variables
gendéricas las actitudes, la cohesion social o incluso el sexo, por ejemplo, pues todas y
cada una de ellas conllevan un contenido determinado en su aplicacién especifica, y
deben ser siempre contextualizadas. Es inviable una aplicacién con caréacter universalista:
¢qué alternativa metodolégica ofrece?

Blumer (op. cit, 44) resume los presupuestos metodoldgicos en un breve y simple
precepto: «Kespetarla naturaleza del mundo empirico y organizar un plan metodoldgico
que Ja refleje». El «plan metodolégico» incluye la «exploracién» v la «inspeccién». A la
«exploracién» le corresponde la descripcién. Para ello, puede usar cualquier procedi-
miento «éticamente licito»: la observacidén directa, entrevistar personas, escuchar con-
versaciones, consultar cartas y documentos, organizar discusiones.. ., todo ello adapta-
do a las circunstancias. A la «inspeccidn», le compete el andlisis que exige «un examen
con respecto a la naturaleza empirica de las relaciones entre dichos elementos» e inclu-
yendo elementos analiticos del tipo: integracién, movilidad social, asimilacion, liderazgo,
relaciones burocraticas, sistema de autoridad, actitudes o compromiso institucional, entre
otros. «Exploracién» e «inspeccién» tienen una clara correspondencia en las distintas
fases de la investigacién etnogréfica.

Las consecuencias metodoldgicas que se derivan de estos presupuestos sefialados
para la teorfa de la Organizacién estriban en cémo, «en lugar de describir la actividad de
la organizacion y de sus elementos atendiendo a principios organizativos o de sistema,
busca la explicacion en el modo en que los participantes definen, interpretan y afrontan
las situaciones a su nivel respectivo (...). La organizacion (...) debe observarse, estu-
diarse y explicarse a través del proceso de interpretacion realizado por los agentes par-
ticipantes (sus miembros), a medida que van afrontando las situaciones desde sus luga-
res respectivos en el seno de la organizacion» (ibidem, 32-34 y 43). Los modelos simbé-
licos aplicaran los presupuestos expuestos.

En sintesis, la teorfa elaborada por Blumer puede resumirse, siguiendo a Ridruejo (en
Blumer, 1982, «Prélogo»), en tres premisas: 1.2) «Que el ser humano orienta sus actos
hacia las cosas en funcion de lo que éstas significan para élv, 2.%) «que la fuente de ese
significado es un producto social, que emana de v a través de las actividades de los
individuos al inferactuar», 3.2) «que la utilizacion del significado por el agente se produce
a fravés de un proceso de interpretacion propia que supone autointeraccion y manipula-
cién de significados». La orientacién metodoldgica consecuente, «wecomendando acer-
carse a ver los objetos con el mismo significado con el que el individuo lo ve», «procuran-
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do ver al grupo no como el simple resultado de los factores determinantes que se mani-
fiestan a través de la interaccion personal (... ), sino marchando imprescindiblemente en
pos del descubrimiento empirico de la forma peculiar de interaccién social que estd en
Juego en cada caso», «aconsejando el estudio del acto o accidn social en atencion al modo
en que se forman, por Ultimo, vy en cuanto a las instituciones, «acertando a entenderias
como una ordenacion de personas vinculadas reciprocamente en sus actos respectivos».

Los modelos simbdlicos reflejarén en sus investigaciones y estudios una total asun-
cién y aplicacién de estos presupuestos del interaccionismo simbélico expuestos por
Blumer'*2, {Reflejaran o... intentaran reflejar?!

La Etnometodologia

En puridad, la «etnometodologia» es una de las lineas basicas del interaccionismo
simbdlico y, en consecuencia, procede su inclusién en las bases conceptuales de los
modelos simbélicos. Sin embargo, dada su inclinacién marcadamente metodolégica,
desde sus inicios con la Tesis Doctoral de H. Garfinkel, las referencias, con ser decisivas,
han de ser breves. Se limita la fundamentacién etnometodolégica de los modelos sim-
bdlicos a cinco conceptos claves:

m La Préctica. «£En lugar de formular la hipdtesis de que los actores siquen las reglas,
el interés de la Etnometodologia consiste en poner al dia los métodos empleados
por los actores para “actualizar” dichas reglas. Esto las hace observables v descrip-
tibles. Las actividades précticas de los miembros, en sus actividades concretas, re-
velan las reglas y los procedimientos» (Coulon, 1988, 34).

En la consideracién de las organizaciones escolares por los modelos simbélicos,
«préactica» es sinénimo de la constancia del objeto frente a la dinamica del proceso.
Son las realizaciones de los miembros en la especificidad de cada situacién
institucional.

# LaIndexicalidad. «/ablar de indexicalidad significa también que el significado siem-
preeslocal(...). Esto quiere decir que una palabra, por sus condiciones de enuncia-
cion, o una institucion, por sus condiciones de existencia, no pueden ser analizadas
mas que en relacion con su situacién» (ibidem, 39-40).

Es la exigencia de la doble contextualizacién de los modelos simbdlicos: de la
organizacion escolar respecto a su situacién singular, v de la informacién que se
obtiene en relacién con la situacién organizativa expresa en que se produjo.

® LaReflexividad. «a reflexividad designa (... ) las précticas que describen v constitu-
ven a la vez un cuadro social, Es la propiedad de las actividades que presuponen v
al mismo tiempo hacen observable la misma cosa {(...). Las descripciones de lo

%2 Una aclaracién: dentro de la perspectiva, como es obvio, coexisten distintas lineas. Para el estudio de
las organizaciones, interesan principalmente los supuestos defendidos por Blumer, la etnometodologia de
Garfinkel y el modelo dramattrgico de Goffman. El resto de las lineas puede resultar menos relevante en sus
aplicaciones organizativas.

1Véase la sintesis de las aportaciones y limitaciones de los modelos simbélicos.

285




social se convierten, en el momento de expresarlas, en partes constitutivas de lo
que describen (...). Describir una situacion es construirla. La reflexividad designa la
equivalencia entre la comprension y la expresion de dicha comprension» (ibidem,
43-44).

Es la reificacién de la situacién cuando la describe un miembro de la organiza-
cién. Implica la existencia de un cédigo compartido por los miembros de una mis-
ma organizacion.

m La expresién de Account. «Decir que el mundo social es accountable significa que
estd disponible, es decir, que es descriptible, inteligible, relatable v analizable (...).
Los etnometodsologos no toman por descripciones de la realidad social los informes
que de ésta hacen los actores. El anélisis de la informacion no les es titil mas que en
la medida en que revelan como los actores reconstruyen constantemente un orden
social fragil y precario con el fin de comprenderse y ser capaces de intercambiar
algo. La propiedad de estas descripciones no es que describan el mundo, sino que
muestran continuamente su constitucidn» {ibidem, 49).

Esta condicién es la que permite «reconstruir» una accién organizativa con el
sentido genuino conferido por los miembros. Un ejemplo del propio Coulon clarifi-
ca esta misteriosa condicién: 5i describo una escena de mi vida cotidiana, no es por
«explicarla» por lo que le interesaria a un etnometodolégo sino porque «doy a en-
tender su sentido al revelar los procedimientos que empleo para expresaria.

m Miembro. «La nocion de miembro (en Etnometodologia) no hace referencia a la
pertenencia social, sino al manejo del lenguaje (...). Un miembro es una persona
dotada de un conjunfo de procedimientos, de métodos, de actividades, de savoir-
faire, que la hacen capaz de inventar dispositivos de adaptacicn» (ibidem, 50-52).

Es, en cierto modo, el sentido no social, sino cultural de «miembro» el que permitiréa
el desarrollo de los modelos culturalistas en la explicacion de las acciones escolares.

Una ultima referencia al investigador Alain Coulon, por sus brillantes aplicaciones
al estudio actual de las organizaciones.

El modelo dramatiirgico de Goffman

La interpretacion del amundo social» como el escenario més grande en el que las
personas actlian segin los roles y papeles que les tocan desemperiar no es, evidente-
mente, novedosa (ni literaria, ni cientificamente); pero si lo es considerar como tal la
wivacidad» con que Erving Goffman analiza el complejo entramado de las interacciones
cotidianas de la persona en sociedad. El modelo «dramaético» (teatral) de Goffman so-
bre las interacciones habidas en el seno de las organizaciones sociales, trasladado a las
organizaciones escolares, coadyuva, en los modelos simbdlicos, a clarificar la «<ambi-
gliedad significativa» de acciones tales como las «rutinas», los «ituales», el «estableci-
miento social» o las <normas sociales», de la méxima relevancia en las hipotéticas expli-
caciones tedricas.

Goffman (1981, 255-258) desarrolla su «enfoque dramético» como quinta perspec-
tiva que, junto con la técnica, politica, estructural y cultural, constituyen el abanico de
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opciones para el estudio de los «establecimientos sociales». Las organizaciones escola-
res son «establecimientos sociales»: «Un establecimiento social es todo lugar rodeado de
barreras establecidas para la percepcion, en el cual se desarrolla de modo reqular un
tipo determinado de actividady. El «establecimiento social» constituye la apoyatura
referencial caracteristica de la interaccién social.

Cuando un individuo se encuentra con ofras personas por primera vez en un «esta-
blecimiento social», desconoce una gran cantidad de informacién que le impide trans-
mitir al resto de los presentes el cupo de informacién compatible con su conocimiento e
interés. A falta de esta informacién inicial, el individuo recién llegado tiende a emplear
«sustitutos», senales, tanteos, insinuaciones, simbolos de estatus, etc., como medios de
prediccién: «Puesto que la realidad que interesa al individuo no es perceptible en ese
momento, éste debe confiar en cambio en las apariencias» (ibidem, 266). Y es asi cémo
los actos iniciales se transforman en «actos morales», insertos en «ciclos de actividad
dramatica»: «£/ individuo tiende a tratar a las otras personas presentes sobre la base de
la impresién que dan (...). Es agui donde los actos comunicativos se transforman en
actos morales. Las impresiones que dan las otras personas tienden a ser consideradas
como reclamos y promesas hechos en forma implicita, y los reclamos v promesas sue-
len tener un cardcter moral» (ibidem, 266).

Los «actos comunicativos (escolares)» son, en este sentido, «actos morales», mas
proximos a la prediccidn de la respuesta y al ajuste de la conducta que a una intencio-
nalidad interactiva y comunicativa no patolégica. El nuevo miembro pronto advierte la
conveniencia de ajustarse a las «apariencias» que, en cada momento y situacién, exijan
su «guiéne. El «acto moral» es valorativo por definicién y el «acto moral {escolar)» es
doblemente valorativo: en si mismo vy, ademaés, por tratarse de una persona, de un
meritorio, en proceso de formacién. Las consecuencias son igualmente dobles: las pro-
pias de todo acto y las derivadas del estatus y posicién que ocupe en la jerarquia esco-
lar. El continuo [ajuste, prediccién, acto moral] que responde o no, en la forma, a la
expectativa del profesor tiene consecuencias decisivas en el producto escolar indivi-
dualizado de cada alumno. Las organizaciones escolares superan, en este sentido, el
concepto de «establecimiento social» al estar legitimadas para aplicar sanciones explici-
tas al infractor moral de las apariencias.

Pero, de otra parte, la ambigiiedad de los simbolos hace posible una combinacién
impresionante, no ausente de camuflaje, que permite actuar conforme a una norma mo-
ral aceptada en apariencia v respetuosa con la forma: «En su calidad de actuantes, los
individuos se preocuparan por mantener la impresion de que acttian de conformidad con
Jas numerosas normas por las cuales son juzgados ellos v sus productos (...). Los indivi-
duos no estan preocupados por el problema moral de cumplir con esas normas, sino con
el problema amoral de construir la impresion convincente de que satistacen dichas nor-
mas» (Goffman, 1981, 267). Es la apariencia la que conforma la realidad simbélica de la
organizacién. Las organizaciones escolares se definen por su condicién de «amorales»
dado que exigen el juego, el como si se satisfacieran las normas. Una de las sanciones mas
graves que se puede recibir, y no importa en este caso el nivel de ensefianza de que se
trate, es no tanto por errar en el ajuste formal a la norma (en este caso se penaliza Gni-
camente), sino en no representar el como si se quisiera cumplir, no «querer jugar (ac-
tuar, representar)», en definitiva, porque entonces, se afsla y se excluye al transgresor.
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La representacién escolar, entre la apariencia del cumplimiento y el uso admitido
de la ambigtiedad en el camuflaje, constituiré uno de los temas centrales de la interpre-
tacién simbdlica de las organizaciones escolares.

Junto con el concepto, sentido y usos de la «<norman, la ambigiiedad en los simbolos
implica un segundo concepto clave en la interaccién social: las «rutinas», como medio
para disminuir la ambivalencia. Pero, a la vez, en el caso de las organizaciones escola-
res, las rutinas son un recurso principal en el comportamiento escolar que permiten
reducir la tensién de quienes se enfrentan, en cada interaccién, a la posibilidad de
responder o no al cumplimiento formal exigido de la norma, a la apariencia, a unas
formas explicitas que se han de manifiestar de manera diferente segun la situacion y el
momento en el que se produzcan v segln el ritual que exija el de més alto estatus. El
alumno, habil en su oficio, pronto aprende a rutinizar su comportamiento y evifarse
problemas. Normas y rutinas son asi bésicas en las organizaciones escolares y forman
una unidad analitica en la interpretacién: a cada norma de la organizacién, cada miem-
bro, segtin su estatus y el papel que represente, le aplica las rutinas aprendidas. Consi-
dérense con mas detalle estos Gltimos rasgos relevantes.

Goffman (1979, 25) parte del «caracter vehicular» del individuo en marcos de refe-
rencias sociales («establecimientos sociales») y las consecuencias derivadas de su movi-
lidad de cara a la participacién en distintas «unidades sociales» para desarrollar los
elementos que componen el engranaje de su modelo: la «territorialidad del yo» y las
formas que adoptan las distintas «reservas del territorio», las «modalidades de infrac-
cién, los diversificados «ituales e intercambios de apoyo» o los «intercambios correcto-
res», entre las que se incluyen, de nuevo, las «normas»...

Para Goffman, las «<normas sociales» son intercambios correctores que vienen de-
finidas como: «(...) el tipo de guia de accién que se ve apovada por sanciones socia-
les, negativas, que establecen penas por la infraccion v positivas, que establecen re-
compensas por el cumplimiento ejemplar {...)» (ibidem, 108). La interpretacion de
estas normas esté en relacién con la «situacién», con el contexto del infractor. Y, pre-
cisamente, sefiala como foci prioritarios de los que parece derivarse la «visién tradi-
cional de! control social», «fas aulas, los tribunales v ofros lugares en que las auforida-
des pueden imponer una impresion paternal (...)» (ibidem, 118). Esta condicién le
supone a la Institucion Escolar un valor anadido en sus procesos. La Institucién Esco-
lar ejerce actos judiciales cotidianos!'®. Es el papel del juez-buen padre que acoge al
hijo prédigo escolar ofreciéndole constantes oportunidades de progresar adecuada-
mente o animéndole en su necesidad de mejorar, pero siempre bajo su vigilancia
protectora y correctora.

El control social, a su vez, se ve reforzado por los «rituales»: «£/ ritual es un acto
formal, convencionalizado, mediante el cual un individuo refleja su respeto v su consi-
deracion por algtin objeto de valor dltimo a ese objeto de valor dltimo o a su represen-

% gase, a modo de ejemplo, el R.D. 1.543/88 de 28 de octubre «sobre Derechos y Deberes de los
Alumnos» (B.O.E. n.° 309 de 26 de diciembre de 1988), y se «visualizara» el potencial de las aportaciones de
Goffman para el analisis de las organizaciones escolares.
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tante» (ibidem, 78). Los rituales, en tanto que «signos de vinculacién» y no tanto como
«intercambios de apoyo», constituirdn la tnica justificacién razonada para innumera-
bles actos escolares. Son una nueva versién del mismo principio: desde los exdmenes-
controles, hasta el castigo protector del por tu propio bien, dan forma a rituales, comu-
nes a todas las organizaciones escolares, que refuerzan el control social representado
por el «establecimiento social».

De nuevo, los modelos simbdlicos aplicados a las organizaciones escolares se vuel-
can en una interpretacién de las normas, rutinas y rituales, consideradas como meca-
nismos de control y relacionadas con los efectos diferenciadores que tienen sobre los
miembros (grado de éxito o fracaso y consecuencias para cada miembro en particular),
desde la doble vertiente y posicién de quienes definen, arbitrariamente, los indicadores
vélidos (maestros y grupos de referencia) y quienes han de acertar con la manifestacién
que se espera de ellos en cada momento y situacién {los alumnos).

Se mantiene la relaciéon modelos tedricos/modos de investigacién. En este caso
Goffman (1979, 21) insiste en la metodologia a seguir: «5in duda, el método al que
recurro a menudo —la observacion no sistematica, naturalista— tiene limitaciones muy
graves. Como defensa, aduzco que los provectos tradicionales de investigacién emplea-
dos hasta ahora en esta esfera adolecen de sus propias v considerables limitaciones
(...). Las variables que aparecen tienden a ser criaturas de la organizacion de la inves-
tigacion, que no tienen existencia fuera del espacio en que estan situados el aparato y
los jueces, salvo quizd brevemente, cuando se realiza una réplica o una “continuidad”
bajo auspicios simpatizantes v con luna llena (...). Parece intervenir una especie de
magia simpdtica, del supuesto de que si se hacen todos los gestos atribuibles a la cien-
cla, el resultado serd cientifico (... )» La cita esta justificada por el sabor aftadido a la
consabida argumentacidn.

Esta misma provocacién le vale a Goffman una de las criticas més generalizadas, en
esta ocasién recogida por el ya citado Jiménez (1981, 122): «/No se trata de una feoria
explicita sino tan sclo de un marco descriptivo en donde se albergan observaciones
anecddticas mas o menos ilustrativas, siendo raras las proposiciones empiricamente
verificables». Goffman no es sino «ef reflejo de la sociedad de clase media norteameri-
cana, constitutivamente competitiva, en la que lo fundamental no es el esfuerzo, sino /a
fachada’, la pura apariencia {...). Es una metafisica, en suma, de la sociedad de con-
sumo, donde la realidad misma es sustituida por simbolos v los procesos de comunica-
cion se agotan en intercambios de buenas apariencias» (ibidem, 123): équiénes repre-
sentan mejor la farsa, el criticado o los criticos? Goffman no agota la realidad misma en
las apariencias, sino mas bien descubre, precisamente, la competitividad vy la fachada
en contextos sociales e institucionales, incluidos en primera posicién los escolares, v
extrapolable al resto de los 4mbitos econémicos, culturales y sociales de un determina-
do sistema social.

La trama de la negociacion en Strauss

La aportacién de Anselmo Strauss a los modelos simbélicos en organizaciones es-
colares es doble, pese a su comparativamente reducido nimero de referencias: de una
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parte, no es el caso, junto con Glasser, desarrolla la denominada «teorfa fundamentada
en los hechos» y el consiguiente «método comparativo constante», de trascendencia
decisiva para la categorizacién de la informacién en investigacién etnogréfica; de otra,
sus investigaciones sobre el interaccionismo simbélico y, en particular, los procesos de
negociacién.

Strauss introduce y desarrolla una apertura metodolégica y conceptual en el
interaccionismo simbélico, estableciendo una relacién entre individuo, grupos sociales y
estructura social, Para Strauss, el concepto clave es siempre la «accidén». Pero la accidn,
o actuacién, se ha de considerar imbricada en los distintos contextos o estructura en la
que se produce. El actor individual acta en los microprocesos sociales propios de los
distintos entornos inmediatos en los que esta pero, a su vez, esta interaccién préxima
esta mediatizada por el contexto estructural macrosocial mas lejano. El conjunto de
variados estudios de Strauss en torno a la accién y la identidad personal y colectiva, la
accién y la muerte!®®, la accién de diversos grupos profesionales y profanos para nego-
ciar un equilibrio entre orden y cambio en una institucién, la accién y la negociacién en
toda forma de orden social, accién y control de las nuevas tecnologfas médicas, accién
y gestién de las enfermedades crénicas en la vida ordinaria... «Es esfe concepto de
accion acompanada de su entorno estructural (contextos) el que reafirma la especifici-
dad de la aproximacion interaccionista desarrollada por Strauss» (Baszanger, en Strauss,
1992, 11). Esta aproximacién puede resultar sin duda decisiva en aplicaciones a orga-
nizaciones escolares, habida cuenta de la influencia préxima tanto microsocial como
institucional y administrativa, y de la no tan remota influencia estructural a través de las
funciones sistémicas en las acciones (escolares) de sus miembros. Afddanse los intentos
transversales por establecer una relacién entre los niveles macro y microsociolégicos y
la aplicacién de todos los recursos (teorfa fundamentada en los hechos incluida) en el
andlisis de la negociacién y se tendra en Strauss una de las aportaciones maés resefiables
para los modelos organizativos que nos ocupar.

En 1968, Strauss (1992, 248) afirmaba: «£n los estudios sobre las organizaciones
dominadas desde hace tiempo por aproximaciones racionalistas y funcionalistas, se
comienzan a encontrar enunciados que sugieren la posible pertinencia, incluso la im-
portancia crucial de la negociacion». La pertinencia, para las organizaciones escolares,
es obvia. En el estudio de la negociacién, Strauss parte de los principios demostrados
siguientes:

«1.9) Afirmamos que el orden social es un orden negociado: en las organizaciones
estudiadas, aparentemente no podia haber ninguna relacién que no estuviera acompa-
Aada de negociacién; 2. °) las negociaciones especificas parecen subordinadas a condi-
ciones estructurales especificas: cquién negocia con quién, cudndo y a propdsito de
qué? Las negociaciones obedecen asi' a determinados esquemas y no al azar. Pueden
ser estudiadas en relacion con las condiciones, el cardcter y las consecuencias que tie-
nen para las personas (que infervienen) y las organizaciones (en las que se dan); 3. ) los

195E} relato de Strauss sobre «La conciencia de una muerte proxima» («Awareness of Dying») es un
ejemplo de rigor cientifico de una investigacion v, a la vez, un canto a la dignidad de la persona en situaciones
limite.
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resultados de las negociaciones (contratos, expectativas, acuerdos, reglas y asi sucesiva-
mente) tienen todos limites temporales, seran permanentemente revisados, reevaluados,
revocados o renovados; 4.) un orden negociado debe ser trabajado, v las bases de una
accion concertada deben ser constantemente redefinidas. Las negociaciones estin en
permanente desaparicion, a la vez que otras nuevas se construyen dia a dia; 5.9 el
orden negociado de un momento, sea cual fuere, puede ser interpretado como la suma
fotal de reglas y politicas de una organizacion, a las que se ariaden todo acuerdo, pacto,
contrato o cualguier ofra forma de acuerdo vigente en el trabajo. Esto incluye los acuer-
dos en cada nivel de la organizacion, para cada grupo y coalicion, se trate de acuerdos
privados o piiblicos; 6.°) no importa qué cambio sobre el orden negociado, se trate de
algo habitual —de un nuevo miembro en el equipo, un incidente perturbador o un
contrato traicionado—, o de algo inusual —introduccién de un elemento tecnoldgico
nuevo o de una nueva ideologia—, demanda una renegociacion o una reevaluacion, lo
que significa cambios en cadena en el orden negociado; 7.°) sugeririamos igualmente
que la reconstitucion del orden social u organizativo puede ser concebido de manera
provechosa en términos de una relacion compleja entre un proceso de negociacion
cotidiano y un proceso de evaluacion periédica. El primer proceso autoriza la ejecucion
del trabajo diario, pero interviene igualmente sobre las reglas méas formales v perma-
nentes de la organizacion asi como sobre las politicas, las convenciones v las expectati-
vas establecidas. El sequndo proceso sirve para establecer los limites de la negociacion
asi como algunas de sus direcciones; 8.°) finalmente, sugeririamos a aquellos que estu-
dien en un futuro las complejas relaciones entre los elementos mas estables del orden
organizativo y los acuerdos relativos al trabajo mas flexibles que tendieran a considerar
los primeros como la refaguardia, ante la cual, en la escena, estos tltimos se desarrolla-
rian. Lo que exige a la vez (...) una cuestion central: dcémo negociacion v evaluacion
Juegan la una sobre la otra y sobre las reglas, las politicas v los elementos mas estables
del orden social» (ibidem, 250-251).

El propio Strauss responde con el denominado «paradigma de la negociacién» en la
explicacién de las organizaciones. Algunos rasgos distintivos, ademas de la clarificacién
terminoldgica previa, se centrarian en dos bésicos para el estudio de las organizaciones
escolares:

m La distincién entre «contexto estructural» y «contexto de negociacién». Se establece
una diferenciacién entre el contexto estructural mas amplio y sus correspondientes
propiedades estructurales y el contexto de negociacién especifico. El contexto es-
tructural mediatiza directamente la negociacién®. Cada tipo de contexto estructu-
ral supone tipos de negociacién también distintos.

m El contexto de negociacién ha de ser analizado, como minimo, bajo las propiedades
siguientes comunes a toda negociacién: el nimero de negociadores, su experiencia
respectiva y lo que representan; el ritmo de las negociaciones, de una vez, repetidas,
en serie, en grupos o asociadas a otros procesos de negociacién; el relativo equili-

1% Uno de los ejemplos clarificadores expuestos por Strauss se refiere a un hipotético contexto de nego-
ciacién de un juez corrupto: el contexto estructural de las negociaciones secretas emprendidas por el corrupto
incluyen las propiedades estructurales del sisterna judicial.
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brio de poder demostrado por las respectivas partes en la propia negociacion; la
naturaleza de los «enjeux» respectivos en la negociacion; la visibilidad de las tran-
sacciones para los otros (no participantes directos en la negociacién), es decir, su
carécter publico o privado; el nimero y la complejidad de las cuestiones negocia-
das; la evidencia de la legitimidad del tratamiento de las cuestiones; las opciones
que permitan evitar o relanzar la negociacién, los modos de accién alternativos
disponibles.

De aplicarse la disciplina a la explicacién de la negociacion, la organizacién escolar
podria ser definida en términos de organizacion negociada. La naturaleza, las funcio-
nes, la estructura, los productos y todos los elementos que componen la organizacién
escolar, son susceptibles de tratamiento bajo el prisma de un orden permanentemente
negociado y en el que tanto el contexto de la negociacién como el contexto estructural
adquieren no sélo una maxima relevancia, sino que, precisamente, dan forma a la
propia organizacion:

s el trabajo escolar, en términos de normas de calidad del producto y proceso de
produccién, de articulacién entre quienes producen y quienes evallan;

® las funciones sistémicas de la Institucién Escolar y el sentido v significados que le
confieren las distintas organizaciones escolares;

m las propias interacciones simbélicas que dan forma a toda accién escolar (for-
ma, apariencias y rituales incluidos);

g la definicidn de las normas del ejercicio profesional por los técnicos docentes o no;

s la propia gestién y relaciones de las organizaciones escolares con la administra-
cién educativa y el aparato representante de las politicas educativas, etc.

Son todas ellas cuestiones representativas de la definida organizacién (escolar) ne-
gociada. El método de anélisis de las organizaciones asi concebido resuelve el sempiter-
no problema en Ciencias Sociales de la tan traida conjuncién macro/micro: en las nego-
ciaciones se manifiesta la interseccién de ambos niveles sociolégicos.

Las aportaciones de Strauss en las bases conceptuales de los modelos simbélicos
afaden, por Ultimo, otra consideracién subsidiaria: si la negociacién se define por las
condiciones expuestas, icémo han de considerar los modelos simbélicos los procesos
de negociacion escolares, incluso en los términos més elementales de participacién en
la gestién de las organizaciones?; éson efectivos, o son nuevas «<normas» Y, en conse-
cuencia, nuevas apariencias, nuevas rutinas y nuevos mecanismos de control?

APORTACIONES AL ESTUDIO DE LA INTERACCION ESCOLAR

La interaccién didactica es uno de los campos mejor abonados para aplicaciones
inmediatas de los modelos simbélicos. De hecho, abundan estudios que, desde un en-
foque interaccionista, analizan la realidad més o menos cotidiana de las aulas a través,
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principalmente, de la observacién participante. Las investigaciones de Gilly (1980),
Titone (1986), son muestras vélidas de aplicaciones que, en el entorno europeo, coexis-
ten con los modelos de andlisis estructurales y cuantitativos,

Es sencilla, por otra parte, una argumentacién, més convincente si cabe, que avala
este tipo de explicaciones: un «pérvulo» que, con fecha 16 de septiembre, inicia su
proceso de escolarizacién, puede ser considerado como una persona que, desembarcan-
do en un escenario, desconocido para él, tiene que aprender a comportarse —deprisa v
bien— conforme le demandan las apariencias del «establecimiento social». De lo con-
trario, se transformard, y para siempre, en un «inadaptado» y, por afiadidura funcional,
en un «fracasado» escolar. Y el parvulo aprendera observando; observando al resto de
sus comparfieros-parvulos, observando al resto de los nifios mayores y observando a
esas personas, tan altas, con bata y sonrisa que saludan a las mamdsy arrastran de la
mano a los remolones. El aprendizaje del parvulo, pese a basarse casi exclusivamente
en la «observacién participante», sera tan rapido, que en la primera semana de octubre
es ya capaz de acudir sin pestafiear a las nueve menos diez de la mafiana al patio de
recreo, ponerse en su fila correspondiente y esperar a que «ef sefor del silbato» dé la
sefial correspondiente para iniciar el ritual diario de entrada a las clases: el parvulo es,
en su sentido més genuino, un interaccionista simbélico.

Luego no parece forzada la consideracién de la organizacién escolar como «esta-
blecimiento social» que, regido por unas «apariencias» de ajuste a «normas sociales»
propias, rutiniza y ritualiza comportamientos sociales correctos y positivos, por los que
se recibe premio; y castiga las conductas desviadas, no conformes con el contexto Y
tiempo en el que se dan: «Su estudio es exactamente la clase de temas que trata un
enfoque inferaccionista» {Delamont, 1984, 20).

En este apartado se expondrén, someramente, las bases y evolucién del estudio de
la interaccién escolar que, si bien, en sentido estricto, no se ajusta a la explicacién
organizativa, constituyen un primer paso en el anélisis de la complejidad organizativa
escolar al considerar una de sus unidades elementales; el aula.

Los inicios en Gilly

Uno de los primeros estudios sobre el tema es el de Gilly (1980), quien analiza los
distintos roles institucionales, asi como las representaciones consiguientes y reciprocas
[maestro/alumnos-alumnos/maestro]. Sefiala una serie de factores institucionales pro-
pios de la Escuela, junto con los ideolégicos y personales de los maestros, planteando,
entre otros: la satisfaccién dada por el ejercicio del rol, el ajuste a las demandas
institucionales formuladas en objetivos a conseguir por el alumno, el medio social de
procedencia, la cultura del entorno, etc. La metodologia en la investigacién de Gilly
dista un tanto de los supuestos propios de los modelos simbélicos: mantiene un analisis
cuantitativo de los eventos y considera que los factores condicionantes de las percepcio-
nes e interacciones [alumnos/profesores] se presentan exclusivamente en un macronivel
que responde a la configuracién y cultura del conjunto del sistema educativo.




La primitiva «emergencia» metodolégica en Anderson-Levitt

En este mismo contexto y tiempo, Anderson-Levitt (1984) realiza una investigacién
sobre el mismo tema: la interpretacién de la conducta de los alumnos por parte del
profesor, pero, con una metodologia distinta a la de Gilly, el estudio de casos en tres
aulas de preescolar en Francia («naternelles»), a través de entrevistas y observacién
participante, para llegar a elaborar un modelo pertinente y, en cierto modo, emergente
de la realidad estudiada. Anderson-Levitt (op. cit, 315-316) sefiala cémo la conducta
del alumno tiene una serie de connotaciones que hacen que el profesor la juzgue como
adecuada o inadecuada, deseable o no, correcta o errénea, en el mismo momento de
producirse.

Ahora bien, interesa seguir con detenimiento, por lo que de ejemplar pueda tener, el
proceso de organizacién y clasificacién anterior a la elaboracién del modelo propuesto
por esta autora. Las dimensiones y categorfas previas en las que clasifica los rasgos
atribuidos por las maestras respecto a sus alumnos del primer ciclo de primaria («cours
préparatoires») son las siguientes. Trabajo en clase: esta atento, no estd alento/esta aqui,
estd siempre en las nubes/reflexiona, no reflexiona/dice cualquier cosa/entiende/prequnta/
trabaja/copiales seriote (en su trabajo)/trabaja solo/se sabe desenvolver €l solo/va paso a
paso/se preocupa, no se preocupa. Actitud hacia las tareas escolares: se esfuerza/no se
atolondra («ne s'affole pas»)/se cansa/es aplicado/le gusta la escuela/esta hasta las narices
(«en a marre»)/se cabrea («s'en fache»), ni se inmuta. Qué hace en clase: enreda/cuenta
tonterias/esta en Babia/gracioso/se hace el interesante. Conducta general: tranquilo/pro-
vocadoi/nervioso, tranquilo/se hace el duro. Relaciones con su grupo de iguales: incordia
a alquien/se reconcilia pronto después de una pelea/le gusta estar con los demds/ revanchista.
Personalidad general: fuerte personalidad/raro («bizarre»)/alegre/despierto/problematico/
travieso/timido/reservado/inhibido/consentido/serio/nada tonto («pas béte», «pas idiot»,
«pas sob») (Anderson-Levitt, op. cit,, 41-43). Esta primera clasificacién le permite reordenar
la informacién obtenida a través de entrevistas con dos maestras y un maestro en
cinco categorias: /. Nivel actual de aprendizaje escolar. Il. Edad y antecedentes cul-
turales. Il Trabajo en clase. IV, Relaciones con iguales y personalidad. V. Ambiente
familiar v ayuda que se le presta (ibidem, 44-45). En cada una de las categorias, incluye
los temas correspondientes diferenciando los bésicos de los secundarios en la percepcion
de los maestros. Aquellos temas mencionados en un minimo de cinco ocasiones a lo largo
de la entrevista se consideran por la autora como «bésicos»; si lo son al menos en dos
ocasiones, complementarios (temas «menores»). Siguiendo un completo proceso
etnogréfico en el tratamiento de la informacién obtenida —clasificacién/reordenacion y
catalogacién/modelo propuesto— la autora concluye su investigacién con un modelo
compuesto en el que se identifican los factores cognitivos implicados en el proceso de
interpretacién de la conducta del alumnado por parte del profesor, memoria y pensa-
miento, entrelazados con las interacciones sociales (ibidem, 1984, 333).

Las investigaciones de Anderson-Levitt permiten demostrar tanto la aplicacién de
los supuestos interaccionistas al estudio de la Institucién Escolar, en su dimensién, rela-
ciones e interpretaciones de las conductas entre profesores y alumnos, como ejemplifi-
car la aplicacién de la metodologia propia de los modelos simbélicos, tanto en los
instrumentos como en el tratamiento de la informacién, Se trata, por Gltimo {(cuestiéon
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secundaria) de un estudio mas préximo a nuestro entorno que los procedentes de otros
paises, lo que permite plantear con mayor tranquilidad investigaciones semejantes en
nuestro contexto escolar y que abarcasen la totalidad del centro docente.

Los estudios clasicos de Delamont

En pleno cuestionamiento del sistema escolar anglosajén, el proyecto ORACLE de la
Universidad de Leicester pretendia analizar los procesos escolares de la ensefianza prima-
riay sus efectos en el alumnado. Intentaba aportar una aproximacién «objetiva», desapa-
sionada, al debate sobre los efectos de la escolarizacién, con informes obtenidos de la
observacién en el aula, frente a los estudios proceso-producto dominantes hasta entonces
(Chrétiennot, 1984, 10-11). En este proyecto se inscriben los trabajos de Sara Delamont!®?
sobre las relaciones profesor/alumno desde la perspectiva del interaccionismo simbélico.

Delamont (1984, 40) enmarca el escenario de la interaccién desde un triple eje: un
marco temporal, un marco fisico y un marco institucional; estos dos dltimos relevantes
en la consideracién del centro escolar. Dentro del «marco fisico» incluye la «localizacién
de la escuela» y las «relaciones especiales entre la clase v el resto de la escuela». El
«marco institucional» se refiere «al entorno de la clase: el conjunto de la escuela» y, en
él, «(...) la escuela se organiza alrededor de un cuerpo de negociaciones sobre la mar-
cha, que dan como resultado unos planteamientos que son constantemente reafirma-
dos, alterados o mantenidos (...)'8. Estas reelaboraciones de los significados comparti-
dos son una parte esencial de cualquier organizacion formal, incluvendo a las escuelas»
(ibidem, 47-49). Las reelaboraciones constantes responden a un «control institucional,
definido como «e/ conjunto de reglas y normas que se refieren a la conducta del alum-
no: la esfera de la disciplina (... )». La naturaleza y extensi6n de los sistemas de control
institucional, es decir, de sus normas, pueden diferenciar una escuela de otra. Es ésta
una apreciacién béasica por las relaciones que permite establecer con la cultura de cada
uno de los centros escolares'. Los «grupos de referencia» de los profesores, junto con
los «grupos de interaccién de los alumnos», constituyen, igualmente, sendos conceptos
clave en el enfoque (ibidem, 71) y con el mismo contenido cultural: «Los colegas del
profesor son un elemento central de su quehacer en la clase, porque constituyen el
grupo de referencia que determina sus perspectivas». Por «perspectiva», proxima a la
nocién convencional de actitud, entiende: «Un cuerpo ordenado de creencias v orienta-
ciones dentro de las cuales, o por referencia de ellas, las situaciones son definidas v
construidas por los profesores (v alumnos)» (ibidem, 71). El concepto de «grupo de
interaccién» de los alumnos recuerda uno de los planteamientos basicos de la teoria
Socio-critica de la organizacién escolar, cuando se refiere, con cierto tono belicoso, a

¥De la obra de Delamont se seleccionan las cuestiones mas préximas al &mbito institucional de la
interaccién didactica, que supongan una aportacién utilizable para la consideracién de la Escuela desde la
teoria Simbdlica. Su aplicacién y utilidad en la gestién del aula es, desde luego, indiscutible, pero excede el
tema.

¥8¢Reconocen a Strauss?

1% Retomaré esta cuestion en los modelos culturalistas.




una «unién de los débiles frente al enemigo comin»: «£/ poder de los alumnos es, por
tanto, un poder de grupo. La fuerza de un alumno estd directamente relacionada con el
niimero de comparieros que puede movilizar en su apoyo {(...). (El grupo de interaccion
estard compuesto) en cualquier momento por aquellos alumnos que perciben lo que
ests sucediendo de forma similar, se comunican unos con ofros y definen juntos la
accién apropiada (... )» (ibidem, 91 y 93). Situacién que se pone de manifiesto en mul-
tiples ocasiones de la vida escolar cotidiana®®: negociaciones sobre fechas de exéame-
nes, presiones para subir las calificaciones, reducir materia, o ralentizacién del ritmo,
entorpecimiento de la actitud, etc. Siguiendo con ese mismo, y en esta ocasién nada
lamentable por cierto, tono belicoso, Delamont concluye su investigacién con un signi-
ficativo «que comience la batalla», donde detalla las estrategias de cada una de la partes
en los «encuentros rutinarios» de la clase, centradas obviamente en las relaciones de
aula exclusivamente, y esta reduccién sf que resulta lamentable en nuestro caso.

La interaccién didéctica no puede circunscribirse, en exclusiva, al espacio aula, sino
contemplar, en su conjunto unitario, los espacios y tiempos institucionales marcados
por las organizaciones escolares. Pero las investigaciones de Delamont son, sin duda,
un acertadisimo primer paso.

La introduccién de la cultura en la interaccién con Mc Dermott

Las aportaciones de Mc Dermott (1977, 1978) sobre las relaciones sociales como
contexto de base para el aprendizaje escolar suponen igualmente una considerable
aportacién a la explicacién cualitativa de la interaccién didéctica, de lo que «realmente»
ocurre en las aulas.

El principio bésico del que parte Mc Dermott (op. cif., 199) es que el grado de
eficacia de la ensefanza depende principalmente del tipo de relaciones interpersonales
que se establezcan en las aulas entre alumnos y profesores. Estas relaciones, para ser
favorables al aprendizaje, se basarén en la confianza y en la claridad comunicativa: «/te-
laciones de confianza en el sentido no ordinario de la expresion, una subespecie crucial de
los acuerdos de trabajo que las personas usan para comprenderse mutuamente. En una
clase escolar estas cuestiones se traducen en las modalidades en que los docentes y alum-
nos pueden entender el uno el comportamiento del otro, y viceversa, en cuanto dirigido
a la satisfaccion de los mejores intereses con respecto a sus tareas y en la percepcion de
la propia corresponsabilidad en una eventual ruptura del consenso formulado».

Las «relaciones de confianza» se establecerdn a través de la interaccién, dentro de
unos modelos culturates de alumnos y profesores compatibles que permitan una comu-
nicacién eficaz?®! de las tareas a realizar. Aqui reside la diferencia que Mc Dermott (op.

201 o5 Consejos Escolares tampoco son ajenos a esta dindmica. En absoluto.

21 E| concepto de eficacia aplicado aquf a la comunicacién debiera diferir sustancialmente de los mode-
los anteriores. Sin embargo, no es ésta una cuestién resuelta, dado que existen aplicaciones que, con el
subterfugio de la cobertura de los modelos simbdlicos, pretenden la misma finalidad eficientista que los
modelos instrumentales. En el caso de la Organizacién Escolar, este riesgo se resuelve, entre ofras estrategias,
con la valoracién critica de la interpretacion simbdlica.
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cit,, 198) establece entre <ambiente favorable» y «<ambiente desfavorable» para el apren-
dizaje: «Un ambiente favorable al aprendizaje suministra a los nirios la posibilidad de
descubrir tareas claramente definidas y tiempo para trabajar sobre ellas hasta que se
haya alcanzado una maestria suficiente. Un ambiente desfavorable se caracteriza por el
largo tiempo empleado por los alumnos para organizarse y para prestar atencion en
lugar de empleario para aprenders.

Mc Dermott (op. cit, 198-199) se basa en planteamientos «naturalistas» a la hora
de focalizar su atencién en los ambientes de aprendizaje, v, sobre este tipo de estudio de
casos desde una perspectiva cualitativa, se adelanta a las posibles criticas que pueda
recibir: «S7 bien la documentacion es sobre todo anecdética v algunas generalizaciones
pueden aparecer un poco aceleradas, este estudio ofrecera un doble servicio, presen-
tando algunos métodos para el estudio de los fundamentos en las relaciones de una
pedagogia eficaz y citando algunos casos importantes que pueden derribar nuestro
sentido de los nirios problema (... )». Criticas y limitaciones que retomaré en estudios
posteriores para reafirmar la validez para «a comprension de /a vida real en las escenas
sociales» (Mc Dermott y Hood, 1978, 245).

Si incluso, como sefalaba Goffman, en las situaciones mas cotidianas, rutinarias y
normalizadas se plantea todo un juego interpretativo dramatico, cudnto mas en las
aulas donde la diversidad individual y cultural de alumnos y maestros se conjuga con la
complejidad del propio marco institucional. Para Mc Dermott, la solucién, posterior-
mente tan divulgada, reside en la transformacion de las estructuras culturales de la
Escuela para que conlleven una inclinacién hacia «estrategias verbales» en particular y
comunicativas en general, més eficientes: «Generalmente, los ensefiantes hacen uso del
lenguaje para dirigir a los alumnos en sus tareas de aprendizaje. De ahi que lo importan-
te en las estrategias verbales usadas por los enseriantes es, sobre todo, si tales estrate-
gias tienen un sentido para los alumnos» (Mc Dermott, op. cit,, 205).

Mc Dermott (op. cit., 210-211) concluye con una cuestién abierta que los futuros
estudios etnogréficos habran de resolver, la clarificacién del marco institucional: «/...) Si
no obtenemos un mayor control sobre los contextos institucionales que compartimos
con los nifios, podemos reducir nuestras expectativas respecto al hecho de que las es-
cuelas deban funcionar como fuerzas de una sdlida transformacion social: si no logra-
mos controlar las peculiaridades de nuestra vida institucional es ridiculo pensar que
podremos dirigir facilmente la vida instifucional (... )».

El «control del marco institucional» pasa por distintas actuaciones paralelas. En
primer lugar, por la propia clarificacién del marco institucional y en evidente relacién
con una perspectiva socio-critica de la Institucién Escolar. En segundo lugar, con la
aceptacion de la tan cacareada pluralidad cultural en dos niveles: en cuanto a una
interaccién didactica que se base, en pie de igualdad, en la diversidad cultural de los
miembros de la Institucién; y ademés, en la aceptacién de la propia diversidad en la
configuracién cultural de cada una de las escuelas, respecto a las otras, con la cultura
escolar. Estas cuestiones introducen los modelos culturalistas que se trataran en epigra-
fes posteriores.




El afianzamiento de los etndgrafos interaccionistas

Las referencias realizadas hasta el momento, sin ser actuales, reflejan una constante
mantenida por los modelos simbélicos y, en particular, por el interaccionismo simbélico
como fundamentante de su aplicacién a la interpretacién de las organizaciones sociales
y escolares. Empieza a ser acufiado el término «etnégrafo interaccionista»®”?, que recoge
esta consonancia tedrica v explicativa, a la vez que metodolégica e investigadora. Las
diferentes aportaciones de P Woods han sido decisivas®®.

La investigacion de Vasquez y Martinez (1996) sobre «la socializacién en la escuela»
es una buena muestra de estudios etnogréaficos e interaccionistas a la vez. Se trata de un
estudio comparado internacional sobre los procesos de socializacién de dos grupos
marginales: unos nifios sordos en Espafia e hijos de emigrantes escolarizados en Fran-
cia. Aparentemente, el tema no es propio de los estudios etnogréficos al uso, al introdu-
cir un componente comparativo. Sin embargo, tanto la metodologfa utilizada, como el
propio resultado de la investigacién, abre una via novedosa por comparativa, europea,
interdisciplinar e internacional, que alcanza un alto nivel explicativo, una descripcién
«densa» del fenémeno comun de la socializacion escolar en diferentes culturas.

Es una muestra representativa de la reconceptualizacién del interaccionismo ante la
evolucién de una posicién behaviorista de origen, a la perspectiva etnogréfica: «La pers-
pectiva interaccionista concibe una integracion entre el individuo y los medios sociales
donde evoluciona. Destaca también las dindmicas que entran en juego porque no se debe
imaginar un medio social estético, sino individuos que, en el curso de sus interacciones
mas o menos estructuradas u organizadas, constituyen ese medio social. Sin embargo, los
actores implicados en ese medio social, al participar activamente en él, estan imprimien-
do su huella personal: en otras palabras, estdan modificandolo en cuanto grupo (...). Esta
perspectiva se puede organizar en circulos concéntricos que, partiendo por ejemplo de la
sala de clases, puedan integrarla en sus contextos sucesivos: el analisis de los colectivos a
los que pertenecen las poblaciones estudiadas, el estudio del establecimiento y del siste-
ma educacional del pais donde se encuentra la escuela, el estudio socio-historico del
barrio, el andlisis de las principales tendencias sociales (... ). Por dltimo, en el mismo orden
de ideas, pensamos que el interaccionismo permite construir una estructura socioldgica
que pueda incluir los movimientos sociales (efectos de las politicas, econdmicas, procesos
de urbanizacion, luchas de clases y de fracciones de clases, politicas de inmigracion, his-
toria politica reciente de los paises de origen de las poblaciones emigrantes (...) que cons-
tituyen la trama donde se materializan los procesos estudiados. En fin (...), los diferentes
elementos de esta perspectiva se amarran entre si, de manera que el inferaccionismo,
en cuanto dindmica relacional e interpretacion del “cémo suceden los procesos”, se
integra en el concepto de socializacion (... )» (Vésquez y Martinez, op. cit., 46-48).

202Pyeden consultarse a través de Internet los archivos de la lista de distribucién ETNOEDU, residente
en el CSIC (Redlris), hitp://www.rediris.es/info/list/etnoedu.html. Véanse, si se prefiere, las referencias biblio-
gréficas finales.

23F]| tema es determinante del desarrollo de los modelos simbdlicos, si bien éste no es el lugar méas
apropiado para su tratamiento. Véase, si se quiere, Sabirén (en prensa).
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Cuando se plantea el desarrollo de la teoria sobre organizaciones escolares a partir
de los modelos simbdlicos, se esté aplicando o, cuando menos, iniciando un concepto
de la interaccién afin al sefialado en la larga, por necesidad vy por placey, cita anterior.
La posibilidad de analizar una organizacién escolar tanto desde sus mdltiples naturale-
zas (sistémicas o fenomenoldgicas) como encuadradas en los diferentes contextos que
dan sentido a una de sus funciones clave, la socializacién de sus miembros, es digna de
tenerse en cuenta.

Otra de las muestras no menos reveladora por el tema, y relevante para el desarro-
lio de los modelos simbélicos, es el replanteamiento de la figura de Freinet (sic) que

realiza Boumard (1996, 1997).

«La mirada etnogréfica define una posicién v no solamente una técnica. Pero esta
posicién en si supone una concepcion de la realidad tal y como la presenta el
Interaccionismo simbdlico. Lo real no estd predefinido. A través de la nocién de defini-
cion de la situacion, se impone la idea de que son los actores quienes definen la situa-
cion en la que se encuentran. Los roles de los actores que parecen prescritos por la
sociedad (cuestion particularmente evidente en el caso de la escuela) son, de hecho,
construidos en la relacion con el sentido que se les da en las diferentes situaciones que
contribuyen a elaborar (...). Lejos del debate clasico entre pedagogia v militantismo,
que reduce a Freinet a simple inventor de técnicas o a un revolucionario de la educacion
a ple de obra, la aproximacion etnografica permite situarle en el debate epistemoldgico
actual. Se puede comprender asi a Freinet mostrando a los actores produciendo ellos
mismos, en el inferior, el sentido de su propia socializacion, negociando la inferpreta-
cion de esta elaboracion interna con el exterior {...)» (Boumard, 1997, s/pag.).

Los modelos simbdlicos, los modelos culturalistas, la Escuela de Chicago o los prin-
cipios del interaccionismo simbélico —contindese la relacién si se quiere— pueden
ofrecer, como queda patente, distintas explicaciones reales de las organizaciones esco-
lares v diferentes a las existentes tanto desde las posiciones v modelos vistos en los
primeros capitulos, como en el propio replanteamiento de los que nos ocupan, a la vista
de las més recientes perspectivas de desarrollo.

SINTESIS DE LAS APORTACIONES Y LIMITACIONES
DE LOS MODELOS SIMBOLICOS APLICADOS
A ORGANIZACIONES ESCOLARES

La relatividad de la entidad teérica de los modelos simbélicos aplicados
a organizaciones escolares

La valoracién de las aportaciones y limitaciones més sustantivas de los modelos
simbdlicos afectan tanto a los contenidos («matriz disciplinar» de la Organizacién Esco-
lar, si se quiere), como a la preocupacién —ocupacién para ser mas veraces— de la
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«comunidad de cientificos» dedicados al estudio de las organizaciones escolares. Este
segundo componente es siempre el de mas delicado tratamiento y en el que la forma,
por su proximidad con lo escolar, es crucial. Conviene, pues, diferenciar de la valora-
cién de la influencia de los modelos simbdlicos en el conocimiento sobre las organiza-
ciones escolares la opinién sobre los saberes que la comunidad esta primando, es decir,
haciendo piblicos o publicando?®. Con brevedad: los modelos simbdlicos y el cambio
de cosmovisién que implicaban han supuesto un revulsivo en nuestra comunidad, pero
nada mas. Es decir, la reaccién no se ha producido todavia. Todos anunciamos la «ne-
cesidad de», pero se siguen manteniendo revisiones de la Organizacién Escolar que no
superan la clasificacién empresarializada de los distintos elementos que componen la
organizacién en cuestién?, El cambio que debfa suponer el desarrollo de los modelos
simbélicos aplicados a la interpretacion de las organizaciones escolares sigue siendo un
avance anunciado, pero un objeto escasamente investigado y una perspectiva insufi-
cientemente desarrollada. ¢Por qué razén?; épor la propia inercia de los estudiosos
formados y habituados a otros modos de investigar?; éo por la propia naturaleza de
origen en los modelos simbdlicos?

Recuérdese, se conclufa en paginas anteriores la exposicién del interaccionismo
simbélico con un desideratum; en el futuro, se decia, estos principios aplicados refleja-
ran la compleja realidad escolar. Y una duda, éreflejarén o intentaran reflejar?: retdmese
esta cuestién. Es decir, éestén los modelos simbdlicos en disposicién de producir cono-
cimiento sobre las organizaciones escolares o necesitan de una mayor voluntad y de un
desarrollo v ajuste mejor de los modos, procedimientos e instrumentos de investigacion
que permitan, posteriormente, la produccién de conocimiento efectivo sobre las organi-
zaciones escolares como objeto de estudio?

Se habré reparado en cémo, desde los primeros parrafos de este capitulo, hay una
constante imbricacién entre la teorfa fundamentante, las bases conceptuales de los mo-
delos simbélicos y los modos de produccién de nuevo conocimiento. Con mayor con-
crecién, esta interdependencia se ha manifestado consustancial en el interaccionismo
simbélico hasta el punto de plantear la duda sobre su sentido tedrico explicativo o
metodolégico de investigacion.

La utilizacién del interaccionismo simbdlico como teorfa fundamentante de los
modelos simbélicos esta por desarrollar. El interaccionismo simbélico en si carece de
una exhaustiva fundamentacién teérica consecuencia tanto de sus propios presupuestos
de partida, como de su todavia escaso desarrollo en la aplicacién a organizaciones
sociales y escolares. Las explicaciones cientificas que brindan este tipo de estudios
esté circunscrita en exceso a un saber local, particular, a la singularidad de una mal
entendida concrecién organizativa Gnica e irrepetible que responde a una tergiversa-
cién, precisamente, de las bases conceptuales de partida. La explicacién que un «es-
tudio de caso» puede brindar sobre, por ejemplo, los mecanismos de rutinizacién

2 Fs éste un tema recurrente. Me remito a los apartados finales.

25{Jn solo ejemplo: los comentarios sugeridos por Blumer o Goffman que exponian al tratar sus respec-
tivas aportaciones prometian un fuerte bagaje explicativo de los modelos simbélicos, ya disponible... Pues
no es del todo cierto.
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escolar ante la arbitrariedad en la aplicacién de las normas no han de ser necesaria-
mente exclusivos de cada organizacidn escolar en particular. El oficio, el rol, el papel
de maestro y alumno, la mediatizacién sistémica sobre la originalidad organizativa,
ofrecen un cimulo de caracteristicas comunes a todas las organizaciones escolares. El
hecho de que la explicacién parta de lo particular {especificidad de cada organizacién
escolar) no implica necesariamente una imposibilidad de generalizar la explicacién a
los comunes del conjunto de las organizaciones escolares dependientes de un mismo
sistema educativo. El valor de la teorizacién tiende a reducirse porque a las interpreta-
ciones se les achaca la falta de extrapolacién a otros contextos similares, pero esta
limitacién es y seguird siendo arbitraria en tanto en cuanto no se permita a los mode-
los simbélicos la demostracién de su capacidad para establecer tipologfas organizativas
a partir de las explicaciones simbdlicas.

En el andlisis de las organizaciones escolares, los modelos simbélicos son, sin em-
bargo, doblemente deficitarios: de una parte, las limitaciones sefialadas; de otra, la
todavia no suficientemente considerada naturaleza simbélica de las organizaciones es-
colares, por ser organizaciones sociales, pero también por depender de unas funciones
sistémicas de naturaleza ideocldgica v, en consecuencia, con gran profusién de significa-
dos propios que, Gnicamente, tienen sentido institucional y socializador: los mitos, las
creencias, los rituales, siguen siendo citados como basicos en la trama simbélica de las
organizaciones escolares, pero desde que se insinuaron con fuerza, a principios de los
afos setenta, treinta afos después, se sigue careciendo de las investigaciones y del
conocimiento acumulado minimo que permita ofrecer explicaciones cientificas. El mito
no se explica porque otro mito cientifico y sociolégico impide interpretar determinados
fenémenos organizativos escolares que no son sino fabulaciones que sostienen la pro-
pia existencia de la Institucién y dejan a buen recaudo la posible explicacién real de las
funciones que cumple v del cémao se desempefan.

Una metodologia de andlisis de «caso» en organizaciones escolares

El aporte de conocimiento de los modelos simbélicos sigue siendo, sin embargo y
pese a la limitacién impuesta por la comunidad, altamente determinante en tres &mbi-
tos de progreso distintos: el primero de ellos rebate las dudas anteriores, por tratarse de
una aportacién metodoldgica®®,

En primer término, pues, los modelos simbdlicos operativizan el cambio de pers-
pectiva paradigmética. La red conceptual del interaccionismo simbélico aplicada al
estudio de grupos sociales estd permitiendo adecuar progresivamente los métodos de
investigacién etnogréfica a la explicacién de las organizaciones sociales. La dependen-
cia de los saberes propios sobre organizaciones escolares de la teoria de la organizacién
empresarial cede asi en beneficio de referentes més préximos a la especificidad de su
objeto de estudio: de la estructura empresarial a la estructura grupal en un marco

26Y¢ase una buena muestra en Cassell v Symon (1994).




institucional. Ahora bien, el cambio en la perspectiva no ha conllevado el cambio en la
cosmovision. El cambio en la cosmovisién exige del investigador un cierto grado de
implicacién y de toma de posicién ideolégica o, al menos, de clarificacion de sus presu-
puestos de partida ante el objeto de investigacién. La aplicacién de los modelos simb6-
licos exige una contextualizacién en el marco institucional de la Escuela que, a su vez,
tiene para el investigador la misma exigencia que, por ejemplo, tuvo en su momento el
cambio metodolégico provocado en los primeros sociélogos de la Escuela de Chicago v
el reconocimiento de la posibilidad de extraer conocimiento cientifico sobre y del «saber
vulgar». En tanto en cuanto este cambio no se dé, seguira proliferando un saber novelado
realizado por investigadores venidos a escritores menores que extraeran fantasia de
alegres «informes etnogréficos». La limitacién estd, pues, en la implementacién en la
comunidad cientifica, méas por defecto que por intereses, y no sélo en los recursos con-
ceptuales y metodolégicos disponibles. No es sostenible la negacién del carécter cienti-
fico de explicaciones mediatizadas por la perspectiva de andlisis del investigador. La
investigacién en Ciencias Sociales termina siendo més fundamentalista que las Cien-
cias Fisicas, en pleno periodo de nuevas exploraciones, dudas y explicacion, incluso,
del «caos». Es paradégico, irénico a la vez y lesivo por las consecuencias que acarrea,
que en la teorizacién sobre organizaciones escolares se admita una naturaleza y funcio-
nes ideolégicas, y se niegue la posibilidad de dar razén también ideoldgica del como se
aplican.

La definicion negociada de las organizaciones escolares

En segundo lugar, los modelos simbdlicos estan en el primer escalén del imperativo
interpretativo regido por la razén comunicativa. La interpretacién supera la explicacion
simbdlica de la interaccién cuando considera las interacciones en grupos sociales como
comunicacién y, consecuentemente, como interacciones contextualizadas en un refe-
rente organizativo y cultural determinado. La interpretacién y el uso de la ambigtiedad,
de los simbolos, de los mitos, ritos y ceremonias, de las normas; en definitiva, de la
representacién y de la apariencia en el comportamiento de los miembros y en la accién
organizativa, la interpretacién del fendmeno escolar se realiza en el referente cultural en
el que se produce. Los modelos simbélicos aportan informacién a interpretar juntamen-
te con los modelos culturalistas, que se expondran a continuacién. El continuo seguira
con una tercera necesidad: la de establecer los criterios interpretativos. La valoracion de
los modelos socio-criticos ofreceran una posibilidad. No anticipemos por el momento
mas complejidad al tema; conviene ilustrar primero esta sustantiva aportacién de los
modelos simbdlicos.

En esencia, las organizaciones escolares, consideradas bien desde la funcién so-
cial educativa, emérita, bien por su propia dindmica de funcionamiento interno, es
eminentemente comunicativa, pero responde a un tipo muy particular y concreto de
comunicacién: la comunicacién entre personas, representadas en roles, en el seno de
una institucién y sin una finalidad necesariamente definida en todo acto comunicati-
vo, no tanto como intercambio entre unos vy otros, sino como regulacién entre emisor
y receptor.
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La indefinicién operativa de la funcién educativa y de las subsecuentes integracién
social, reproduccién cultural y socializacién, a través incluso de las actividades propia-
mente instructivas, hace que la interpretacion que hagan los miembros de cada organi-
zacién escolar sea definitoria. A la vez, la herencia histérica del sistema educativo de
una determinada civilizacién y cultura impregna y restringe, coloniza incluso, esa inter-
pretacién en un sentido unificador. Los «simbolos significantes» singulares de las organi-
zaciones escolares vehiculan los registros necesarios para dotar de sentido a las accio-
nes escolares, El &mbito privilegiado en el que se manifiestan estas condiciones
institucionales es el aula. Los estudios, dentro de los modelos simbélicos, de la interaccién
didactica clarifican estos aspectos. Sin embargo, quedan pendientes de desarrollo dos
nuevos ambitos esbozados igualmente por los modelos simbélicos.

El binomio [accién + significado] en una organizacién escolar es un ambito de
estudio relevante. Las acciones escolares, el sentido y los significados no responden
tanto a un «significado intersubjetivo» y compartido, sino a un sentido y a un significado
«negociado». Es decir, la compleja realidad organizativa impone un proceso comunica-
tivo ante el que caben dos opciones tedricas:

m entender que las acciones, sentido vy significados escolares son el resultado de la
reflexién, discusion y acuerdos compartidos por todos los miembros de la organiza-
cidn;

m entender que son fruto de la negociacién entre unos grupos o miembros de la orga-
nizacién y otros.

Frente a la explicacién filoséfica de Accién Comunicativa®? (acuerdos intersubijeti-
vos), la explicacién cientifica més plausible de la préctica organizativa es la sequnda,
ofrecida por los modelos simbdlicos (negociacién). He aqui otra de las aportaciones
relevantes de estos modelos. Las organizaciones escolares son organizaciones negocia-
das. Las estrategias de negociacién son susceptibles de anélisis desde los modelos
culturalistas, pero los modelos simbédlicos clarifican componentes no menos explicati-
vos en intersecciones entre:

= las personas, la condicién de miembros, el estatus jerarquico que ocupan, la posi-
cién de privilegio o desventaja (con el poder afadido o la funcién «cabeza de tur-
cow, si se quiere);

# los discursos variados que se utilizan segtin la posicién y el momento organizativo
que ocupan las distintas partes cuando defienden hipotéticos intereses explicitos u
ocultos;

# el mantenimiento formal de ajuste a las normas internas de la organizacién e, igual-
mente, a la normativa vigente;

m la actualizacién (la innovacién, la contextualizacién), la modernizacién, incluso, de
las formas, con el ajuste a los supuestos nuevos estados de la sociedad v grupos
sociales, a la «clientela» de la organizacidn, sin perder el referente de la continuidad,
sostén de esa misma sociedad;

27V¢éanse los apartados dedicados a la Teoria Critica (infra).




e la explotacion de las organizaciones escolares por parte de los grupos de presién
més fuertes en cada momento, situacién y circunstancias.

Y, para el conjunto de las intersecciones, las organizaciones escolares han ido desa-
rrollando a lo largo del proceso histérico de institucionalizacién v disponen, para cada
caso, de los recursos convenientes:

m La manipulacién afectiva, con apariencia patoldgica en ocasiones, que recutre eter-
namente al hecho de ser personas los alumnos y persona el profesor: amiguismos y
paternalismos pueden suponer estrategias de gestién y control organizativos eficaces.

® La indefinicién consciente de los productos y metas escolares, junto con la siempre
reiterada complejidad e inconcrecién de los procesos, permite la utilizacién de dis-
tintos discursos, demagdgicos o pragméticos, segiin convenga. Toda decision o pa-
ralizacién organizativas encontrarén su discurso justificativo.

m Los rituales permiten siempre el cumplimiento tanto de la normativa vigente, como
de las normas establecidas por cada establecimiento escolar, a la vez que un nuevo
ritual se afianza, el que corresponde al ceremonial de la permanente innovacién,
mejora o, si se quiere, «calidad». Basta con que una accién tradicional aparente una
forma novedosa para que lo establecido se valore como loable innovacién organizativa.

m En Gltimo término, dado que las contraprestaciones de los miembros de una orga-
nizacién escolar son tan etéreas (la némina y las notas no son suficientemente
motivadoras), a los miembros de una organizacién escolar se les permite ejercer
juegos de poder aparente, Maniobras, confabulaciones o conspiraciones para de-
tentar algin rango de autoridad {direccién, por ejemplo) o disponer de una mejor
situacion (horarios, recursos didacticos, etc.) vivifican luchas internas que, como
maximo, suponen algin privilegio personal pero que, a la vista de los modelos
simbdlicos, no son sino puros «dramatismos» infantilizados, juegos de rol, de profe-
sores, alumnos... y de toda la retahila de miembros implicados directa o indirecta-
mente en una organizacion escolar.

Los modelos simbdlicos redefinen las organizaciones escolares utilizando términos
conocidos, pero con sentidos particulares: la accién comunicativa se reduce a accién
negociada carente de repercusién fuera del propio aprendizaje escolar del alumnado. El
andamiaje que sostiene a las organizaciones escolares es pura tramoya escénica con
una Unica salvedad: los actores principales, el profesorado, representan su papel con tal
dedicacién que incluso no son conscientes de su teatralidad. Son actores excelentes.

Resta sefialar como aportacién de los modelos simbélicos pendiente de desarrollo
la aplicacién de sus presupuestos al resto de las instancias organizativas e institucionales
del sistema educativo. Dicho de otro modo, sustitiiyase organizacién escolar por gabi-
nete del Ministerio de Educacién, Consejeria de Educacién o instancia de decisién po-
litica en materia educativa que se quiera, y el juego» negociador, probablemente, se
mantendré.




La aplicacién de los modelos culturalistas por la teoria de la Organizacién represen-
ta una clara muestra de confusionismo y vaguedad terminoldgica, conceptual y tedrica
en el dmbito de las Ciencias Sociales. En Organizacién Escolar, en particular, siguiendo
con una constante asuncién irreflexiva de cuantos modelos se experimentan en el mun-
do econdmico y empresarial, confusionismo, vaguedad y ambigiiedad se agravan.

En primer término, porque el constructo experimental «clima», con su demostrado
origen y utilidad eficientista por los modelos positivistas de Recursos Humanos, evolu-
ciona hacia el constructo «cultura». La evolucién es terminolégica, adaptada a las nue-
vas formas, pero manteniéndose constante finalidad e intereses. La cultura, con un
origen descriptivo e interpretativo, antropolégico, sociolégico, etnogréfico, se tergiversa
en formulaciones organizativas limite del tipo «cultura de la eficacia». En el capitulo
anterior se expusieron los presupuestos del «clima escolar». Los modelos culturalistas
aplicados a organizaciones escolares desarrollan, en sentido estricto, los presupuestos
deudores de la antropologia cultural.

En segundo término, porque, so pretexto de simplificar la explicacién vy facilitar la
comprension del funcionamiento de las organizaciones, el lenguaje metaférico incurria
en malversaciones semejantes. La metéfora, en el sentido ya tratado, no es una explica-
cién tedrica; la metafora es un recurso linglifstico que facilita la expresién de la explica-
cién tedrica. La metéfora no es el modelo, es una explicacién limitada de la reduccién
de la complejidad efectuada por el propio modelo organizativo. La metéfora no explica,
en definitiva, la realidad, sino que explica parcialmente el contenido del modelo. El
abuso de metéforas culturales, como se puso de manifiesto en su momento, ha sido
ostensible. La repercusién en Organizacién Escolar ha sido v sigue siendo determinante
y disciplinarmente perniciosa. La Organizacién Escolar, dada, por su propio origen prag-
maético, a cierta ligereza tedrica, encontré en las metaforas organizativas el recurso ideal
para los saberes novelados. En el tratamiento de los modelos culturalistas no se recurre
al lenguaje metaférico.

Unas y otras razones son, por tiltimo, coparticipes de la desnaturalizacién interesa-
da de la teorfa en un entorno economicista instalado cémodamente en el discurso de la
desideologizacién, la caida de las ideologias, la crisis e inviabilidad aparente del Estado
del Bienestar, la privatizacién de los servicios sociales, la rentabilidad financiera y no
social de los servicios, etc., etc.
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El interés y el sentido de la exposicién, revisién y reelaboracién de los modelos
culturalistas es, pues, doble: de una parte, la clarificacién terminolégica y conceptual y,
de otra, la toma de posicién ante el imperativo interpretativo, desde la que enunciar una
propuesta reconstructiva de la «cultura escolar» que permita enjuiciar la interpretacién
de la informacién proporcionada por los modelos simbdlicos. El contenido de este apar-
tado vy del siguiente incluyen, en consecuencia, la exposicién y riesgos del lenguaje
metaférico y pseudo-culturalista y el desarrollo de un modelo organizativo efectivamen-
te culturalista al unisono de los modelos simbdlicos.

Los riesgos sefialados en relacién con los, en puridad, modelos simbélicos se agra-
van con los modelos culturalistas. Se agravan porgue, en contenido, cabe entablar una
discusién epistemolégica sobre si un término tan polivalente como el de «cultura», un
concepto tan difuso como el de «cultura escolar», presentado en un lenguaje «metaf6ri-
co» en la mayoria de las ocasiones, puede entenderse como «modelo».

Se agrava porque, como se indicara en su momento, la «cultura de la escuela» corre
el mismo riesgo que la «cultura de la hamburguesa» o, en términos mas disciplinares, se
corre el riesgo de hacer realidad la premonicién de Lichtenberg {en Finkielkraut, 1988,
86) cuando doscientos afios atrés afirmaba: «Hoy se intenta por todas partes extender
el saber;, cquién sabe si dentro de unos siglos no existiran universidades para restablecer
la antigua ignorancia?, en nuestro caso colectivo, en una sélida opinién de Finkielkraut,
con la «cultura zombi» postmoderna, simplismo telematico incluido (Stohl, 1995).

Pero se agrava ademéas por una tercera razén particular de nuestro contexto. En
primer término, una rapida ojeada a la literatura al uso demuestra la toma académica
de la «cultura» en el marco de la Organizacién Escolar. Inclusién en principio acertada
en una transmisidén académica inicial para la formacién en gestién organizativa de los
primeros niveles, pero sin que se reduzca el saber sobre organizaciones escolares a los
contenidos docentes de asignaturas derivadas de las disciplinas implicadas. Asi pues, se
necesita, primero, un desarrollo paralelo y en profundidad en la investigacién y
teorizacion, desde la contextualizacién en la realidad institucional y no desde las limita-
ciones de la rigida traduccién de imégenes y textos culturales. En segundo término, no
se puede reducir la «cultura escolar» a una simple herramienta de interpretacion, desna-
turalizando de nuevo la posicién ideoldgica que implica en la reflexién educativa y en la
innovacién escolar.

No obstante, iniciar los «<modelos culturalistas» con las limitaciones senaladas puede
inducir a error. Pese a los riesgos v limitaciones, el potencial que encierran las aproxima-
ciones culturalistas para el desarrollo teérico de la Organizacién Escolar, para la apertura
metodoldgica y conceptual de la investigacién propia de la Organizacién Escolar, para, en
definitiva, la reconstruccién de la Organizacién Escolar, la generacién de conocimiento
propio v la explicacién de la préctica escolar, es razonablemente alto. Las definiciones,
estudios e investigaciones de Erickson, Schein, Deal, Kennedy o Codd —entre ofros—,
son dignos representantes de las cuestiones enunciadas en esta valoracién inicial®®®.

Por estas razones, el esquema expositivo de los modelos culturalistas difiere del

28Me remito a los apartados siguientes.
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resto. Problematizacién del «saber teérico» sobre organizaciones escolares del que se
deriva, de una parte, la evidencia de una inevitable explicacién interdisciplinar que
utiliza un concepto de «cultura escolar» definido; de otra, la diferenciacién del concepto
de «cultura» desarrollado por los modelos culturalistas con una finalidad explicativa,
interpretativa y valorativa, de otros usos manipuladores vy eficientistas de la «cultura»
rentabilizada como estrategia de intervencién sobre los recursos humanos.

EL ENUNCIADO DEL PROBLEMA

La Organizacién Escolar entendida como «conjunto de saberes»*® se ha caracte-
rizado demasiado a menudo por hacer suyas, de manera artificiosa, teorias y practi-
cas procedentes de dmbitos ajenos a las instituciones educativas. Un ejemplo precla-
ro, repetido hasta la saciedad, lo constituye la traslacién categdrica de los modelos
empresariales a las organizaciones escolares. Sin embargo, v a pesar de ser repelidos
en las practicas organizativas efectivas, persisten en versiones tedricas y técnicas, mas
o menos renovadas y novedosas, pero que mantienen los principios finalistas, ideolé-
gicos v metodolégicos, eficientistas, conservadores y cuantitativistas. Con el trata-
miento actual de la «cultura escolar» se reincide, una vez més y como se viene sena-
lando, en idéntico error: la aplicacién acritica e indiscriminada de un «desarrollo
organizativo» que, propuesto por agentes externos como estrategia de cambio e inno-
vacién escolar, rentabiliza la intervencién sobre la «cultura escolar» en intereses no
necesariamente acordes a los de los miembros de la propia organizacién, sino a la
«eficacia» institucional?!’. La finalidad de este apartado, y del hipotético desarrollo de
los modelos culturalistas, es colaborar en la clarificacion conceptual del término «cul-
tura escolar» y en su posterior aplicacién analitica e interpretativa en modelos
organizativos propios®!!, interesados en la mejora efectiva, escolar y social, de las
instituciones educativas a partir de la clarificacién «negociada» de las organizaciones
escolares.

La manida ambigliedad terminolégica y vaguedad conceptual a la que se alude
para justificar la necesidad de precisar el lenguaje cientifico —en la teoria de la Organi-
zacién en particular y en el conjunto de las Ciencias Sociales— se revela insoslayable en
el tema de la cultura escolar por sobradas razones. En primer término, por la doble
complejidad en {a) el origen antropolégico del concepto de culturay (b) en la naturale-

Véase la definicién de Organizacién Escolar propuesta en el capitulo final.
#0Vganse, por ejemplo, las actas del Il Congreso Interuniversitario de Organizacién Escolar (Sevilla,
diciembre de 1992).

21E] estado de la cuestién se presentd, inicialmente, en un primer informe de investigacién, financiado
por el Vicerrectorado de Investigacién de la Universidad de Zaragoza, en el «XIV° Congrés de ' AISLF» {Lyon,
Francia, julio, 1992).
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za del fenémeno escolar. En segundo lugar, por la disparidad y contradiccién en el uso
del concepto de «cultura escolar» en la teorfa de la Organizacién: cultura se reduce (c) a
organizacién empresarial, (d) a clima en las relaciones formales y/o informales, (e) a
criterio de seleccién de contenidos en disefos curriculares, (f) a herencia de grupos
sociales organizados...

El constructo «cultura escolar» se circunscribe a variable residual, a «cajén de
sastre», o se hipostasia a lo holistico. En esta tGltima posicidén de moda, la cultura es el
todo organizativo. En ambos extremos, por reduccién o por extensién, la inutilidad
analitica es manifiesta: «Se compara la cultura a una de esas “manchas de tinta” en
las que cada uno ve lo que quiere vers (Hampden-Turner, 1992, 9). La conceptualiza-
cién de la «cultura escolar», entendida desde la autonomia y particularidad de la
teorfa de la Organizacién, en primer lugar, para, en un segundo paso operativo,
incardinarla en esquemas explicativos, parece razonable. La aproximacién interdis-
ciplinar, cémo no, se impone —el concepto de cultura escolar permite reinterpretar
los fenémenos organizativos—, pero, a la vez, es insuficiente; en el mejor de los su-
puestos, el concepto de cultura es restrictivo, desconsidera componentes organizativos
decisivos. Una muestra significativa de esta tltima limitacién en nuestro contexto es la
evolucién habida en el uso —y abuso— de los términos «clima» y «cultura», expues-
tos con acierto por Lorenzo (1993).

Considérense las siguientes afirmaciones:

1.a Las organizaciones sociales tienen, entre otras variables, un clima que res-
ponde a una tipologia generalizable.

1.b Las organizaciones sociales se caracterizan principalmente por un clima par-
ticular.

2.a Las organizaciones sociales tienen, entre otras dimensiones, una cultura que
responde a una tipologia generalizable.

2.b Las organizaciones sociales son cultura.

La evolucién varia de Coleman a Edmonds, pero el interés por la eficacia se
mantiene. La evolucién varia igualmente de una organizacién empresarial dura, en
escasas ocasiones aplicada, a elaboraciones tedricas avanzadas (verbi gratia, con es-
trategias de investigacién/accién incluidas), pero el interés, también en la aplicacién
en la practica organizativa escolar, sigue sin quedar explicito y el potencial explicativo
severamente limitado.

LA EVIDENCIA DE UNA APROXIMACION
EPISTEMOLOGICA INTERDISCIPLINAR

En una primera aproximacion interdisciplinar, sociolégica y pedagdgica, cabe dife-
renciar tres conceptos concomitantes: cultura, cultura educativa y cultura escolar, por
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paralelismo con la teoria de la Organizacién cuando se distingue entre «cultura»?'?,
«cultura empresarial» y «cultura organizativa».

Baudoux (1990a, n.1, 48) justifica, de una parte, el paralelismo, a la vez que, de
otra, llama la atencién sobre un doble salto mortal, a evitar, en el estudio de la cultura
escolar desde la teoria de la Organizacién: 1.°) La reduccién de la complejidad institu-
clonal de la organizacién escolar a esquemas exclusivamente empresariales; 2.°) la im-
posicion de esquemas norteamericanos —exfrafios, en cierto modo, a la historia euro-
pea— en el estudio de un dmbito que necesariamente, y en la mds pura tradicicn
antropologica, se ha de contextualizar hasta el nivel particular del caso. Estos dos ries-
gos se evitan aplicando un principio organizativo conocido: diferenciando distintos ni-
veles culturales (cultura y cultura educativa), para integrar los rasgos en un constructo
final delimitado {(cultura escolar).

«Cultura empresarial» y «cultura organizativa» distinguen dos niveles distintos. El pri-
mero, mas general, cuando se refiere a las caracteristicas comunes a todas las organiza-
ciones empresariales o a los rasgos distintivos de una organizacién empresarial en su
conjunto. El segundo, si pretende reflejar los atributos particulares de una organizacién
determinada. En cierto modo, en la teoria de la Organizacién se repiten los enfoques
macro vy micro. Por ejemplo, cuando Ouchi o Pascale y Athos trasladan la filosofia
oriental a las organizaciones empresariales occidentales, o cuando Peters y Waterman
venden las «empresas excelentes», etc., se refieren a «cultura empresarial». El «desarro-
llo organizativo» de Gagnon o la intervencién en los estilos de liderazgo de Schein
utilizan técnicas préximas a cada empresa (factoria) determinada y, por lo tanto, a la
«cultura organizativan,

Aplicada la distincidn a las organizaciones escolares, se obtiene algo tan elemental
como lo siguiente:

1.° Una «cultura» genérica a la sociedad en la que la organizacién escolar se inserta
y la sufraga (cultura/sociedad).

2.° Una cultura particular del sistema educativo (cultura educativa).

3.° La cultura especifica de un centro docente determinado, de una organizacién
escolar en particular, a denominar, sensu stricto, cultura escolar.

Dada la disparidad de corrientes y enfoques en cada uno de los niveles, se precisa
reflejar la opcidén, el marco ideoldgico y tedrico relativo a (1) y (2) (cultura y cultura
educativa) que avale la definicién de (3) «cultura escolar». Ahora bien, esta distincién
en fres niveles de concrecidn no presupone, en absoluto, una distincién tajante. Los tres
niveles constituyen un continuo cultural que se manifiesta en distintas situaciones
organizativas. Es la diversificacién metodoldgica la que permite la diferenciacién en el
andlisis de la cultura escolar particular de una organizacién dada.

En este sentido, se repite lo referido a los modelos simbélicos, /as aportaciones
metodoldgicas cualitativas en el estudio de la «cultura» son altamente pertinentes: «Uno
de los medios més sencillos de conocer una cultura es, sencillamente, observar {...)

#2Con independencia, por el momento, de su adscripcién a una teorfa antropoldgica determinada.
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como si fuéramos extranjeros» (Morgan, 1990, 131). Esta aproximacién metodolégica
permite la descripcién?, la interpretacion, de ser més precisos, de una cultura entendi-
da en los términos de construccion intersubjetiva de la realidad y atribucién de significa-
do cultural®,

El impacto de la antropologia en la teoria de la Organizacion a través
del concepto de cultura

Es dificil, y quiza improcedente en este capitulo, la revision de las distintas versio-
nes funcionalistas, simbdlicas o dialécticas que, desde la Antropologia Social o desde la
Antropologfa Cultural, desde Tylor a Goodenough, se han podido formular (Kahn, 1975;
Rossi y O’Higgins, 1981). Pero es necesario al menos citarlas si se trata de proponer una
opcién conceptual definida de «cultura» e, inevitablemente, reduccionista en el enfoque
organizativo y antropolégico. La tipologia aportada por Baudoux (1990b), en la que se
relaciona la tradicién antropolégica con la teoria de la Organizacién, o la compilacién
de acotaciones para un estudio interpretativo, comunicativo y cultural de las organiza-
ciones (Putnam y Pacanowsky, 1984, por ejemplo), son dos buenas muestras de esta
cuestion.

Para Dupuis (en Chanlat et af., 1990), de vuelta a nuestro dmbito organizativo, exis-
ten tres aproximaciones a la cultura desde la antropologia vista por la teorfa de la Orga-
nizacion:

1.2 La cultura como una caracteristica de la organizacién. Se reduce cultura a una
variable més de la organizacion, con una vision instrumental.

2.2 La cultura como sistema estructurador de la organizacion. O hacia la bisqueda
de «la» cultura organizativa ideal.

3.2 Una tercera alternativa, superadora, que, partiendo de la antropologia, intenta
comprender y explicar los diferentes aspectos de la vida organizativa desde una
perspectiva culturalista.

Esta tltima posicién es la que retomaran los modelos organizativos culturalistas. En
el tratamiento de la «cultura» en organizaciones escolares, se ha de asumir la segunda,
esto es, la cultura como «sistema de ideas», en tanto que /a «cultura educativa» marca,
en gran medida, una «cultura escolar» en particular en cada organizacién escolar y, a la
vez, la tercera, el método etnogréfico, por las consecuencias metodoldgicas pertinentes
a la comprensién de la organizacién. La organizacién entendida como «sistema de
ideas» supone, una vez mas, una perspectiva simbdlica ante la cultura educativa y, por
lo tanto, ante la organizacién escolar en su conjunto (Bormann, 1981; Page, 1990;
Bredo, Henry y McDermott, 1990). La fenomenologia, el interaccionismo simbélico o

23 Considerada la cultura como elemento en la intervencién organizativa, el uso de la metodologia
cualitativa es obligado.

21Me remito a la delimitacién conceptual y operativa de la cultura escolar enunciada en los tltimos
apartados de este capitulo.
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la descripcién etnometodoldgica, agrupados bajo la denominacién genérica de teorfa
Simbdlicade la organizacién, permiten combinar unas y otras aportaciones, primero en
los modelos simbdlicos y, con mayor desarrollo explicativo, en los modelos culturalistas.

El concepto de «cultura», de interés en la articulacién de los modelos culturalistas,
conjuga la interpretacién de aspectos o funciones de «reproduccién cultural», encami-
nadas al mantenimiento y conservacién social, junto con los aspectos o funciones de
«integracion social», como coadyuvante a la reproduccién social; pero incluye, igual-
mente y de manera privilegiada, los aspectos o funciones dirigidas al mantenimiento del
«mundo de la vida» (Schiitz, 1987). La «cultura» conformaria y ofrecerfa asi explicacién
de, entre otros componentes, las costumbres, las rutinas, las tradiciones, los supuestos
comunicativos, los valores abstractos v las normas, al considerar el «mundo de vida» en
relacién con las funciones sistémicas.

La referencia a Alfred Schiitz en la conceptualizacién de «cultura» necesita de una
aclaracién al margen, breve si se quiere, pero determinante para la fundamentacién
tedrica de la cultura escolar. El concepto fenomenolégico del «mundo de la vida» en
Schiitz responde a la vida cotidiana, al dia a dia, en el que los individuos actan de
manera no necesariamente consciente y rutinaria, dando por hecho la «eciprocidad de
las perspectivas». Las consecuencias teéricas y metodolégicas son evidentes e
incuestionables?!®, Pero en el estudio de la «cultura», «educativa y escolar», el interés
reside en dos aspectos particulares:

a Primero, permite la incorporacién del conjunto de componentes (tradiciones, cos-
tumbres, etc.), considerados posteriormente en el concepto de cultura educativa y
escolar, desde la especificidad de cada centro docente pero en su «vida ordinatia»,
que es la que, en definitiva, importa en la finalidad explicativa de los modelos
culturalistas.

e Segundo, refuerza el protagonismo otorgado, en estos mismos procesos de analisis,
a los «protagonistas», a los nativos en términos antropolégicos, a los miembros de
una organizacién escolar, frente a las elaboraciones tedricas de los supuestos «ex-
pertos» investigadores.

La teoria de la Organizacion aporta diferentes aproximaciones conceptuales
a la cultura educativa

[as aportaciones bésicas de la teoria de la Organizacién al concepto de cultura son,
como se acaba de enunciar en los primeros parrafos del apartado anterior, tres:

1. una posicién funcionalista, al instrumentalizarse la cultura como medio para el
mantenimiento de un «orden normativo» en una determinada sociedad;

2.2 unasegunda posicién simbédlica, que pretende explicar el ciclo comunicativo que
supone la transmisién cultural;

U5V éase el capitulo siguiente dedicado a «La Teorfa Critica, fundamentante en la reconstruccién de la
organizacién escolar».
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3.2 una tercera posicién critica, por cuanto intenta desvelar la «violencia simbélica»
que supone todo proceso de transmisién cultural.

En cuanto a la primera, en los modelos derivados de la teoria Racional, Estructural
v Sistémica, |a cultura educativa es «orden normativo». La funcién es el mantenimiento
de la estabilidad del sistema social a través de una «cultura» transmitida (heredada por
herencia cultural) v aprendida (en los procesos de socializacién) en el sistema educati-
vo, a la vez que compartida, por necesidad, en las interacciones entre usuarios del
mismo sistema. La teorfa de los Recursos Humanos, en su conjunto, mantiene las mis-
mas constantes. En abundantes restricciones del concepto de «cultura escolar» las refe-
rencias al «clima escolar», a la «cultura Z» o a la «excelencia», son permanentes. Y lo son
porque, en cierto modo, el impulso actual, la moda quiza, por la «cultura escolar», es
deudora de la teoria de fos Recursos Humanos, pero sigue custodiando el mismo ori-
gen, finalidad e intereses funcionalistas y eficientistas. Es bien sabido y reiterado.

Con respecto a la segunda, la consideracién de la «cultura educativa» en la teoria
Simbdlica de organizaciones escolares se detiene en la naturaleza interactiva de la mis-
ma. Interesa la «comunicacién simbélica», tanto en sus «significados» como en los «va-
lores». El lenguaje tiene aqui, sin duda, una relevancia méxima cuando se entiende
como un poderoso instrumento de inculcacién y elemento mediador de las interacciones.
La cultura considerada desde esta perspectiva simbdlica también «ordena», al igual que
en el caso anterior, pero ordena las relaciones ante el supuesto caos que se produciria
de no compartir un miembro los «simbolos» del grupo social. La cultura «determina las
interacciones sociales, Del mismo modo, la cultura también «se aprende», pero desarro-
llando la capacidad del individuo para predecir la conducta de los otros v ajustar la suya
a esta expectativa aprendida. Existe una «diversidad cultural» y el proceso de socializa-
cién se produce en cada uno de los distintos contextos culturales en los que interactia el
individuo. En esta perspectiva importa, en la cultura del Sistema Educativo, el anélisis
de los mitos, los rituales, las ceremonias, las «culturas corporativas», los héroes, las
expectativas, las tipologfas culturales, etc., con un interés preferente primero por la cla-
rificacién y después por el cambio y la mejora social a través de la explicacién eny de la
cultura.

Las repercusiones en la cultura educativa son evidentes cuando se define la organi-
zacion escolar como «escenarios de roles» en el que se descubren los procesos de
interaccién, el profesorado como grupo de referencia, el centro como marco institucional,
la interaccién entre iguales, las percepciones, las interpretaciones, las expectativas...,
todo lo ya sabido (Séguin y Chanlat, 1987; Sparkes, 1991).

En relacién con la tercera aportacion, el concepto de «violencia simbdlica»?® en la
definicién de cultura entendida desde la teoria Socio-critica es una definicién préxima a
la de poder social (Bates, 1987). Dicho de otro modo, cada «grupo social> tiene su
interpretacién particular de la cultura; el problema —situacién habitual, por cierto— se
plantea cuando el grupo poderoso impone su interpretacién como la cultura dominan-

28 A concepto de «culturar le serfa aplicable la paradoja que Lemaitre (1986, 131) analizaba en la doble
naturaleza de la organizacion: «Si fa estructura es un enframado, es porque los actores pueden modificarla. Sf
pueden madificarla, no deberia considerarse a priori como restrictiva.
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te, frente al resto de las culturas que, en lo sucesivo, se conceptuaran como subculturas
y, sin remisién, inferiores. Explicacién, sin duda, reduccionista pero comprensible. Todo
ello en un proceso arbitrario, de «arbitrariedad cultural», que se objetiva, legitima v
reproduce a través, entre otros, de un sistema principal, el Sistema Educativo.

La «violencia simbdlica» se produce cuando se estd forzando la transmision e
inculcacién de la cultura dominante en el portador, en razén de su posicién social de
origen, de su capital cultural heredado, de una subcultura recibida. El Sisterna Educati-
vo legitima y reproduce la cultura oficial pero, éa través de qué mecanismos concretos?,
écdmo se materializa, en particular, la «violencia simbdlica» en la Institucién Escolar?
Esta cuestién es precisamente la que constituye el centro de interés para la cultura
escolar desde el anélisis de las organizaciones escolares, consideradas desde esta posi-
cién tedrica y una de las cuestiones a aclarar por los modelos culturalistas. El «curriculum
oculto», los cédigos sociolingliisticos, los procesos de mediatizacién en la transmisién
del conocimiento, los mecanismos de evaluacién y el valor escolar diferencial, los libros
de texto..., recuperan, a la vista de la «violencia simbdlica», una relevancia decisiva.

En sintesis, la aproximacién interdisciplinar al concepto de «cultura escolar» se rea-
liza a través de un primer concepto, el de «cultura educativa», que refleja los componen-
tes comunes a todo un sistema educativo dado. La descripcién simbélica v la interpre-
tacién socio-critica conforman el intento conceptualizador. Conviene, sin embargo, rea-
lizar dos precisiones mas, y discutibles?’,

En primer término, se vuelve a plantear el problema no resuelto de la oposicién
entre los enfoques macro y microsociolégicos en el anélisis de la «cultura educativas.
Sin embargo, pese a que, a través de la «cultura educativa», tampoco se resuelve esta
limitacién, la superacién de los esquemas interpretativos de la «cultura educativa» préxi-
mos al «orden normativo», rescatando componentes del «curriculum oculto» (por ejem-
plo}, impide mantener sentidos deterministas, excesivamente simplificadores, frente a la
capacidad del profesorado para desvelar componentes «ocultos» y reflexionar, criticar y
mediatizar en y desde la praxis escolar. Dicho de otro modo, la explicacién, por ejem-
plo, de la «ed escolar diferencial» ha de quedar restringida a la dualidad conocida
[{Primaria/Profesional), (Secundaria/Superior)] de la primera formulacién, ha de actua-
lizarse en la doble red [Publica/Privadal, o, a la vista de la cultura educativa, vendra
determinada por la interpretacién que cada organizacién escolar, con independencia de
la red a la que pertenezca, realice de la cultura.

En segundo término, queda pendiente el contraste necesario entre la aproximacién
simbélica y socio-critica en la teoria de la Organizacién, con una cierta tradicién socio-
légica que rescate la dimensién individual?'®, Es decir, la cultura educativa, éafecta del
mismo modo, intensidad y sentido a los miembros de una misma organizacién escolar?
Si no fuera asi, éa qué otros factores, escolares o no, responden las diferencias?

217 Precisiones que no dejan de ser un eufemismo. En definitiva, lo que cuestionan estas consideraciones
son dos limitaciones importantes de la aproximacién simbédlica y politica, rehuidas en demasiadas ocasiones.

218E] modelo tedrico de Jarniou (1981), en el que se desarrolla simultineamente la «cultura», la «estruc-
tura» v las «précticas», hace compatible teorfa de la Organizacién y fundamentacién sociolégica.

313




En fin, la revisién, por ejemplo, de las practicas evaluadoras escolares reflejan
meridianamente estas dos cuestiones organizativas no resueltas ( Gubay Lincoln, 1990;

Sabirén, 1993).

LA REDUCCION A LA CULTURA EFICAZ

«Lo eficaz es verdadero. Ahora bien, lo verdadero es justo, Luego, lo eficaz es justo».

Este auténtico sofisma del nuevo «management», de la «optimizacién», de la «exce-
lencia», de la «calidad total», que estructura la critica interna de Le Mouél (1992) al
eficientismo en la gerencia empresarial, contiene idéntico falso razonamiento aplicado
a la «cultura (educativa y escolar) eficaz». El denominado movimiento de las «escuelas
eficaces» trastocaba, de una parte, el origen antropoldgico, la interpretacién socioldgica
y la adaptacién pedagdgica del concepto de «cultura (educativa y escolar)», ala vez que
tergiversaba —una vez més— la aplicacién de una estrategia de cambio empresarial
duro y coyuntural a su parangdn en el producto escolar,

El exhaustivo tratamiento de los modelos de eficacia y calidad, en el segundo capi-
tulo, nos exime de mayores reincidencias expositivas. Este apartado es un simple recor-
datorio: «Un clima o una cultura organizativa consiste en un consenso sobre una serie
de valores, normas, pautas ideoldgicas, objetivos e ideas sobre la organizacion de que
se trate» (Davis y Thomas, 1992, 41).

Si «cultura» se incluye en el mismo continuo teérico que el «clima», se dard por
supuesto su entronque v finalidad empresarial y eficientista. En las actas del «Segun-
do Congreso Internacional sobre Escuelas Eficaces y Mejora de la Escuela» (Rotterdam,
1988) proliferaban las propuestas de modelos de investigacién en los que la «cultura
escolar» (0 «ethos») aparece como variable envolvente del resto de los componentes.
Particularmente relevante es la utilizacién de la variable «cultura escolar» como estra-
tegia de intervencién necesaria en pro de la optimizacién del rendimiento académico.
Son buenos ejemplos las reformulaciones ya tratadas del Desarrollo Organizativo de
Blake y Mouton (1987) v Gagnon {1986) cuando utilizan el concepto de «cultura»
como dimensién bésica en procesos de cambio organizativo; o en el papel que se le
concede al «lider» (Smith y Peterson, 1990) o al director, que han de intervenir, por
necesidad, sobre la cultura en los procesos de innovacién, préximos igualmente a
obsesiones por la «eficacia» de los centros docentes (Willower, 1984; Adams y Bailey,
1989)2%9,

Considérese, por tltimo, uno de los estudios maés representativos de la falacia

219 La cuestién es decisiva por la reduccién conceptual que supone la imbricacién entre «cultura», como
dimensioén organizativa, y «cambio», a través de procesos de intervencién externa. La relacién de investiga-
ciones es profusa. Véase cualquier manual de procedimiento sobre el tema.
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culturalista®?®, Para Beare, Caldwell y Millikan {1992, 221-222), las organizaciones se
conciben ahora con menos frecuencia como entidades {es decir, como cosas), con esen-
cia y poder propios, que son diferentes a los seres humanos que las habitan. En vez de
ello, la organizacién es vista como una entidad conceptual que «la gente» (sic) crea
colectivamente y mantiene en sus mentes. Las organizaciones son, esencialmente, co-
lectividades de personas que definen politicas, generan estructuras, manipulan recursos
y emprenden actividades para conseguir sus fines deseados: mantener sus valores y
satisfacer sus necesidades individuales y colectivas. «£n la organizacion al servicio del
ser humano llamada escuela, uno de esos fines es ayudar a las personas a aprender.
(Se) ha adoptado el término “cultura” para definir esa singularidad fenomenoldgica y
social de una comunidad organizativa deferminada», Tan loable finalidad legitima todo
tipo de intervencién que justifique un incremento en la eficacia.

La cuestién de la reduccidn de la cultura a la eficacia, pese a los esfuerzos, sigue
siendo uno de los dominios problematicos no resueltos en la teorfa organizativa, Newton
v Hoyle (1994) ilustran esta permanente reduccidn. La intervencién sobre la cultura es
la clave del éxito, afirma Marshall (1993). La defensa de la intervencién del director
sobre la cultura del centro (Hallinger y Leithwood, 1996, por ejemplo) es uno de los
mejores indicadores de la reduccién eficientista.

LA RECONSTRUCCION COMPREHENSIVA
DE LA CULTURA ESCOLAR

Frente a un concepto de cultura reducido a eficacia e intervencién, la socorrida
comprehensividad descriptiva e interpretativa de los modelos culturalistas. La aproxi-
macién interdisciplinar a la cultura educativa permite la formulacién de una primera
delimitacién terminolégica v conceptual a la cultura escolar: la consideracién de la
cultura escolar como conjuncién de los dos componentes expuestos, cultura y cultura
educativa. Es decir, la cultura escolar como compendio demostrativo de un fenémeno
social, el educativo, en un sistema escolar dado y la cultura escolar como plasmacién
de la simbiosis entre lo genérico del sistema social y educativo, lo especifico de los
grupos sociales de un centro escolar y particular y el proceso de mediatizacién que se
origina en la interpretacién reconstructiva de los grupos sociales que dan forma y
contenido al centro docente.

En tanto que compendio demostrativo de un fenémeno social, el primer compo-
nente, comin a todo el sistema escolar, representa la cultura educativa (cultura empre-
sarial); en tanto que plasmacién de esta simbiosis, el sequndo refleja las particularida-

20 Ampliese el riesgo en algunos de los usos de las «metaforas culturalistas» en teorfa de la Organizacién.
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des de la cultura escolar de cada organizacién, lo que de singular tenga cada centro
(cultura de la organizacién).

Revisién de autores iniciadores del estudio de la cultura escolar

El concepto de cultura escolar es dispar en sus propios origenes??!. Véase una muestra
de «clasicos» a la carta.

Para Montandon (1989, 92), la cultura escolar incluye tres aspectos de la estructura
organizativa: los objetivos asignados al centro, los contenidos de enseianza y las formas
que revisten las précticas educativas.

En el polo de concrecién opuesto, Steinhoff y Owens (1989) publican uno de los esca-
sos instrumentos validados para el diagnéstico de la cultura escolar, el «Organisational Cul-
ture Assessment Inventory (OCAl)», que se apoya en un concepto de cultura que incluye,
entre otras dimensiones, las siguientes: la historia de la organizacién; los valores y creen-
cias de la organizacién; los mitos y leyendas que explican la organizacién; las normas
culturales de la organizacién; las tradiciones, rituales y ceremonias y los héroes y heroinas
de la organizacién. Se trata de un concepto de cultura escolar préximo al de las «culturas
corporativas» de Deal y Kennedy v, en general, a la teorfa de los Recursos Humanos.

Para Deal y Kennedy (1983), la cultura organizativa incluirfa los valores, finalidades,
héroes y heroinas, rituales y ceremonias, y una red informal de sacerdotes, sacerdotisas,
oradores y chismorristas (sic), ante lo que una «cultura fuerte» (Deal y Kennedy, 1986;
Deal y Petterson, 1990) es, més bien, un suerio imposible.

Importante es la consideracién de la cultura escolar desde los «codigos del saber
escolar». En este sentido, el estudio de Cherkaoui (1977) ya anticipaba la necesidad de
combinar los cédigos circunstanciales con la explicacién de la alteracién histérico-
institucional habida.

El concepto emergente de cultura escolar en un grupo de «preescolar» propuesto
por Fernie (1990) en el que nifios y maestros «co-construyen» los rudimentos de la
cultura escolar durante los primeros dias de clase es interesante como concepto intuitivo
de cultura escolar, con un caracter, ciertamente, ingenuo: uso de los materiales v el
espacio; procedimientos, formas y temas; roles y relaciones en un total de 1.570
microeventos inventariados.

El concepto de cultura escolar se define, en ocasiones, desde los disenos de inves-
tigacién planificados. Una de las investigaciones experimentales destacables sobre la
cultura escolar fue la realizada por Rossman, Firestone y Corbett (1984, 1988). Se
trataba de correlacionar cultura escolar, estrategias de cambio y eficacia de los centros
docentes.

ZiNo pretendo ofrecer una muestra significativa de la infinidad de definiciones existentes del concepto
de «cultura escolar». El criterio de seleccién ha sido, sencillamente, el de la fundamentacién y aportacion que
suponen para la conceptualizacién de los modelos culturalistas en el andlisis y la explicacién de las organiza-
ciones escolares.
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En el polo empirico opuesto, el trabajo de Daniel (1987), que investiga el grado en
que la cultura de un centro dista de la cultura ideal percibida por el profesorado del
mismo centro.

Carlson (1989), con una metodologia cualitativa, determina el grado de los cam-
bios en una organizacién escolar a partir de la evaluacién de las necesidades locales. El
concepto de cultura escolar se interpreta desde estas necesidades.

Staessens (1991), aplicando una metodologia cualitativa semejante, distingue, in-
vestigando la cultura escolar y la innovacién en centros de primaria, tres componentes
determinantes: el director como constructor y transmisor de la cultura escolar, el grado
de consenso en las metas y las relaciones profesionales entre el profesorado.

Troyna y Hatcher (1991) aplican a la integracién racial un modelo que incluye,
entre otras dimensiones, la ideologia predominante en el centro y la cultura referida al
nivel de la experiencia vivida.

Las revisiones compendiadas de Schein, Popkewitz y Cood

Las més completas revisiones al concepto de cultura de la organizacién, cultura
escolar en nuestro caso, son las realizadas por Schein (1988), Popkewitz (1987) y Cood
(1989). De la sintesis de estas tres revisiones se obtendria un concepto holistico??? de
cultura escolar tematizado en:

m «comportamientos» observados de forma regular en la relacién entre individuos
(Goffman, 1981);

& «normas de trabajo» que se desarrollan en los grupos (Taylor, 1969);

e «valores dominantes» o aceptados como la «calidad del producto» {Deal y Kennedy,
1986);

m «filosoffa politica empresarial» que orienta la politica de una organizacién con res-
pecto a sus miembros (Ouchi, 1985);

u «eglas de juego» para progresar en la organizacion, los «hilos que tiene que apren-
der a manejar un recién incorporado» (Ritti y Funkhouser, 1988);

m ambiente de la organizacién (Maxwell y Thomas, 1991).
En principio, son vélidas todas las posiciones, si bien ninguna en si misma recoge,

per se, la complejidad del concepto. A todos los componentes sefialados afiddanse:

m una definicién previa de los «recursos metodolégicos vy conceptuales de investiga-

cién»;

# la no separacion de la cultura escolar de la «irama institucional» en que se desarrolla;

22En todo caso, la calificacion de <holisticon es, si se me permite, relativamente acertada. En una de las
revisiones, también calificada de «holistica» {y comprehensiva), al concepto de cultura, los autores termina-
ban incluyendo un cuestionario que recogia todas las dimensiones de esa «aproximacion holistica, a saber:
valores, calidad de vida, desarrolio del staff, estructura administrativa, claridad de roles, entorno y creatividad
(Elliot-Kemp et al., 1992); negacion evidente, entiendo, de la pretensién holistica.
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m la constante «conciencia de parcialidad» de cémo, en el mejor de los casos, se
obtendré siempre «una visién parcial» respecto a la cultura escolar?®.

Todo ello, bajo dos tltimas condiciones:

& la cultura escolar tiene una «dimensién mediatizadora», cuando genera un «contex-
to cultural» en el que el individuo (director, profesor o alumno) «da sentido a su
experiencia» y es, ademés,

® no consciente: «La cultura no es algo de lo que las personas sean conscientes». En
este sentido conceptos tales como «percepciones», «convenciones», «simbolos», «co-
nocimiento tacito», etc., adquieren una dimensién relevante en la cultura escolar.

La revisién de Erickson (1987) es una de las més citadas y pertinentes. Los tres
conceptos distintos utilizados de cultura escolar hacen referencia a «conocimientos»,
«simbolos» y «poder».

Una vez maés, se replantean, respectivamente, las tres posiciones, funcionalista,
comunicativa y critica, constantes en la teorfa de la Organizacién.

Es necesaria, por tltimo, la revisién de los posibles modelos de andlisis e interven-
cién en organizaciones escolares que utilizan la «cultura escolar». La relacién de la
dimensién cultura escolar con la infroduccién de innovaciones en una organizacion
escolar determinada, y no sélo en programas de reforma de un sistema educativo en su
conjunto, es notable??*,

LOS ELEMENTOS PARA UNA DELIMITACION CONCEPTUAL
Y OPERATIVA DE LA CULTURA ESCOLAR

El concepto de cultura escolar que se propone para la acotacién de los modelos
culturalistas es, de una parte, integrador de las aportaciones simbdlicas y socio-criticas
de la teoria de la Organizacién v de la metodologia etnogréfica de investigacién, para
que sea operativo en un modelo organizativo. Pero, a la vez, siendo conscientes de unas
limitaciones que vienen dadas por la problematica de su origen antropoldgico, por los
condicionantes del objeto de estudio y por las restricciones derivadas de la focalizacion,

23Fstas tres dltimas caracterizaciones —la tltima en particular— son importantes, A través del anélisis
de la cultura escolar se puede obtener una visién parcial y siempre a contrastar, por necesidad, con el resto de
las dimensiones organizativas, institucionales y sistémicas.

24Entre ofros ejemplos, Firestone y Wilson (1985), quienes implican a la jerarquia del centro en la
«manipulacién de los componentes culturales»; Handy (1985), que combina «ol», «tareas» y «personas»
entre los componente culturales. Fullan {1987) reconoce la intervencién en la «cultura» para facilitar los
«programas de Mejora» de la Escuela. Sarason {1982) entiende la «escuela como (encapsulada) situacion
social» {Sarason y Klaber, 1985), desde las «regularidades» en el comportamiento de sus miembros y su
repercusién en el cambio.
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en nuestro caso, en el &mbito del conocimiento sobre organizaciones escolares en cuan-
to organizaciones sociales.

Entendida desde estos criterios restrictivos, la cultura escolar se vislumbra como
una dimensién que se ha manifestado, en estudios e investigaciones ya realizadas, como
una via pertinente para el conocimiento, la critica y la consiguiente mejora de los cen-
tros docentes, si bien queda por demostrar su valor en la explicacién tedrica de las
organizaciones.

Consideraciones y focalizaciones que se apoyan en un concepto comprehensivo de
cultura escolar, que permita una relacién procesual, dindmica y dialéctica con el resto
de las dimensiones de un hipotético modelo culturalista para el conocimiento y la com-
prension de una organizacién escolar; en una actitud abierta y flexible ante la clarifica-
cidn cultural colaborativa de todos los protagonistas, sin que por ello se infrinja la ética
de todo proceso de investigacién como generador de conocimiento; en un cierto escep-
ticismo, ya que la cultura escolar no puede ser el nuevo constructo totalizador de moda,
como lo fue en su dia el clima escolar o como, tan a menudo, lo son las exportaciones,
en bruto, de la organizacién empresarial a las organizaciones escolares (verbi gratia, la
cultura Z); o como también lo son —y en este caso agravado— las importaciones
indiscriminadas de categorias de analisis difundidas por las redes cuasi comerciales y
plenamente ideologizadas de distribucién del conocimiento??,

Habida cuenta de las consideraciones expuestas y de las limitaciones inherentes a
todo intento de definicién, se entendera por cultura escolar;

A. La abstraccidn del conjunto de percepciones y valoraciones diferenciadas respecto
a la informacién simbdlica recibida v transmitida en una situacion escolar institucional
particularizada.

® £S5 una abstraccion, que refleja la realidad intersubjetivada de la situacién so-
cial del grupo institucional. Al hacer referencia a la cultura escolar, se esta
considerando y primando unas claves sobre otras, segin la tipologfa o el mo-
delo de anélisis que se haya adoptado y que, necesariamente, se ha de explicitar.

m Del conjunfo de percepciones y valoraciones, la cultura escolar es, en este
sentido, conocimientos compartidos (intersubjetivos), pero percibidos, inter-
pretados y valorados de manera individual por cada uno de los miembros del
grupo social institucional. Y, ademas, ésta es una cuestién decisiva.

a Diferenciadas, es decir, dependiendo de la posicién, del rol y del estatus social
que cada uno de los miembros de la organizacién escolar ocupe en el grupo
institucional, y por el poder que, en consecuencia, ostente.

m Hespecto a la informacion simbdlica, que incluye a su vez los mitos, ritos,
rituales, valores, creencias, significados...

m FRecibidapor herencia cultural a lo largo del proceso de socializacién y, parale-
lamente, fransmitida en los procesos de interaccién.

#5Me refiero en concreto a la colonizacién del conocimiento que suponen las redes y bases de almace-
namiento y distribucién informéticas de datos e informacién (verbs gratia, ERIC, Webs, etc.).
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® FEn una situacion institucional particularizada, que complica la cultura escolar
desde el momento en el que el propio marco institucional sea considerado
como situacién especifica e irrepetible.

B. Fs el resultado de la historia organizativa v educativa del centro y de la biogréfica de
cada uno de sus miembros, que legitima v requla, dia a dia, las relaciones de pro-
duccion escolar a la vez que mediatiza esas mismas relaciones.

m La configuracién sincrénica de la cultura escolar es el resultado de la evolu-
cién diacrénica de la historia del centro, como organizacién social y como
institucién escolar v, por lo tanto, integrado en el sistema educativo; y de la
historia individual v social de cada uno de sus miembros.

# El sumatorio de todos los factores no es, sin embargo, el responsable de la
configuracién particular de la cultura escolar, puesto que, de nuevo, el todo
supera la suma de las partes, cuando la combinacién determinada es un nue-
vo factor que incide en el resultado.

m La cultura escolar regula de una parte la vida interna de la organizacién, esta-
bleciendo las pautas de comportamiento apropiadas a cada situacién, ala vez
que legitima y eleva al nivel de lo indiscutible las normas del comportamiento
social aceptable.

m Pero regula y legitima mucho mas, el propio sentido de la institucién escolar y
el de todos sus «productos» visibles y ocultos (calificaciones escolares, castigos
y premios, reconocimientos v herejfas, inculcacién ideolégica...).

C. La cultura escolar debe ser definida, en fodo caso, en los términos de forma, senti-
do, uso, funcion e interpretacién del nativo.

g Respecto a la actitud a adoptar ante la clarificacion e interpretaciones sucesi-
vas de la cultura escolar, la Gnica posicién éticamente licita es la del respeto al
«nativo» respecto a los términos en que debe ser definida y entendida®®.

Desde esta perspectiva y concepto la cultura escolar debe incluir &mbitos deudores
de la cultura educativa y los propios de la identidad institucional de una organizacién
escolar determinada. La cultura escolar estara conformada por la conjuncién de distin-
tas dimensiones organizativas, junto a:

g Un componente corporativo, por la condicién semiprofesional y burocratica
del profesorado??’.

g Unas normas y rituales?® que sancionan el comportamiento de los miembros

226 Sjempre que se intente describir cualquier informacion relativa a la «cultura», la metodologfa etnogréfica
deja clara la consideracién desde la observacién de la «forma, el significado del «sentido», la aplicacién en el
«uso» y la contribucién a una «funcién» determinada; todo ello percibido, interpretado, aplicado y valorado
‘ por el «nativo».

| 227 Me remito a la condicidén de «semiprofesional» del docente sefialada por Walling y Berg (1982) que se
expone en los modelos sociolégicos.

28 Conway (1990) precisa el concepto de «ito» en organizaciones escolares: «ritos de iniciaciémm, «itos
de promacidne, «itos de degradacions, «itos de reduccion del conflicto» y «itos de renovacion, referidos a
la direccién y al profesorado.
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de la comunidad escolar, entendida como organizacidn social.

m Unas tareas, exclusivamente vélidas en el ambito escolar, que legitiman la
coaccién institucional sobre el alumno®®,

m Un estatus del alumno frente al comportamiento v tareas que le hace ocupar
posiciones de triunfador (vencedor) o proscrito (fracasado) ante la comunidad
escolar {grupo de iguales, interaccion profesor/alumno, relacién familia/escuela).

m Un ambiente percibido y valorado como resultante de las relaciones
institucionales, formales y no formales, entre los diferentes estamentos (profe-
sores, alumnos, etc.).

8 Pero, principalmente, la clarificacién de la cultura escolar desde el concepto
propuesto deberd incluir cuantos indicadores emerjan del propio proceso de
anélisis de cada «estudio de caso».

Cada uno de estos &mbitos, u otros que se suscitaran en una situacién concreta,
permiten la fragmentacién metodolégica en la descripcién y andlisis de la cultura esco-
lar, pero sin que por ello se pueda astillar en, por ejemplo, una «cultura colegial», una
«cultura de gestién», una «cultura de desarrollo», una «cultura de la negociacién», y asi
sucesivamente, como pretende Bergquist (1992), reduciendo cada &mbito o componente
cultural a «una cultura» distinta. Es necesaria la visién més holistica posible de la cultura
escolar; en caso contrario, se utiliza la cultura escolar desde presupuestos nuevamente
reduccionistas, no adecuados al concepto antropolégico v la metodologfa etnogréafica
subsecuente.

Ante el concepto de cultura escolar operativizado en el sentido expuesto, ése puede
determinar, a priori, si un tipo de cultura escolar es mejor o peor que otro?, éuna cultura
escolar estable es mejor que la inestable?, ése debe intervenir para transformar una
cultura escolar débil en fuerte?, équé estilo cultural prima, el «orientado a» las personas,
a la sociedad, a la funcién, a los resultados?... O, por el contrario, en principio, ése
puede afirmar que todo tipo v estilo cultural es vélido?, éresultarfa suficiente el criterio
de adecuacién efectiva al entorno siempre que supere las propias limitaciones del mis-
mo? Las respuestas son, obviamente, multiples y dispares?*, Cada modelo organizativo
sugerird una respuesta diferente. A lo largo de la teorfa de la Organizacién Escolar,
términos como «eficacia», «optimizacidn», «intervencién», «desarrollo», «mejora», «cam-
bio», resultan familiares e implican posiciones distintas ante el fenémeno escolar, Tér-
minos e implicaciones sobre los que, por reiterados, no es preciso insistir.

La utilidad para el desarrollo teérico de la Organizacién Escolar que brinda el con-
cepto de cultura escolar expuesto es hacer posible una accién reconstructiva. La conse-
cuencia inmediata de un conocimiento pertinente de la cultura escolar de una organiza-
cién, en el terreno de la accién, es la de propiciar —desde una posicién social, profesio-
nal e ideolégica definida— una respuesta cultural acorde y ajustada al entorno social

#9Me remito principalmente al anélisis de Perrenoud (1986) y a la revisién posterior que realiza sobre el
no necesario ajuste de la «cultura escolar» a la organizacién escolar {Perrenoud, 1990 ), asf como a uno de
sus estudios mas relevantes sobre el «oficio» del escolar (Perrenoud, 1993).

20Para una completa revisién véase Abravanel, ef a/, (1988).




del centro docente. La cultura escolar esta repleta de buenas intenciones. Las limitacio-
nes reales, que no se explicitan pero sin duda subyacen cuando se entiende la cultura
escolar como variable «manifiestamente mejorable», cuando, desde intereses jerdrqui-
cos externos al centro, se impone, por ejemplo, el cambio para dar respuesta a supues-
tas demandas del entorno, pero ignorando o entumeciendo otras menos «eficaces» en
aras de la innovacién. La accién «transformadora» desde la cultura escolar va encami-
nada a la emancipacién, maxime en el momento actual de convulsién social, control de
la informacién, uniformidad de la opinién, y en absoluto puede quedar sometida a los
criterios de rentabilidad del tipo que fuere. La relacién cultura/eficacia no deja de ser
mera especulacién, propia de la empresomania escolar. La Organizacién Escolar puede
y debe superar esta relacién de conveniencia.

EL DESARROLLO TEORICO DE LOS MODELOS CULTURALISTAS A
PARTIR DEL CONCEPTO DE «CULTURA ESCOLAR» DEFINIDO ___

La cultura escolar definida se funde con los modelos culturalistas. Los modelos
culturalistas no son sino las explicaciones brindadas tras la consideracion de las organi-
zaciones escolares en tanto que «organizaciones culturales». La interpretacién simbélica
de las organizaciones «negociadas» necesitaba de unos referentes culturales. Pues bien,
la finalidad se ha alcanzado: la teorfa de la Organizacién dispone, con la combinacién
de los modelos simbdlicos v de los modelos culturalistas, del entramado conceptual,
metodolégico v tipolégico, que permite el andlisis y la explicacién (cientifica) de aquel
primer enunciado de cémo lo relevante en las organizaciones escolares no eran los
hechos en si, sino el significado de lo que ocurria. El significado singular de las acciones
escolares en una determinada organizacién, en relacion con la cultura educativa y esco-
lar de un sistema social, traspasa lo particular para alcanzar razones interpretativas
comunes. Estas aportaciones se concretan en los dos sentidos siguientes.

Los comunes ascendentes en la colonizacidn cultural

Las organizaciones escolares no son, pese a los sin duda prestigiosos estudios que
en algin momento se hayan podido citar y tratar, «organizaciones-isla». Cuando a las
organizaciones escolares se les achaca cierto aislamiento del resto de la vida social, esta
critica es relativamente cierta. Es cierto que las organizaciones escolares adolecen de
tradiciones no acordes con otras dindmicas organizativas, institucionales y socioldgicas
mas vivas. No es menos cierto que en el sentido de las organizaciones escolares est4,
precisamente, el efecto ralentizador de los supuestos cambios sociales. Es asi cémo se
mantiene la cohesién social o, mejor dicho, se impide la ruptura. La actualidad de
nuestro sistemna social es un ejemplo paradigmaético: el «hecho diferencial» de los «pue-
blos» del Estado Espanol se apoya en la recuperacién de las tradiciones y peculiarida-
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des que han de ser transmitidas por las aparentemente «anquilosadas» organizaciones
escolares. Es el control sobre el sistema educativo uno de los &mbitos mas golosos para
cualquier «-ismo». Los modelos culturalistas ofrecen la posibilidad de dar una explica-
cidn cientifica a estos fenémenos ideoldgicos escolares.

La continuidad interpretativa de los modelos simbélicos generaliza los referentes a
un amplio colectivo social con los modelos culturalistas. La explicacién culturalista de
las organizaciones escolares permite expandir v clarificar, del caso al sistema, de la
cultura escolar a la cultura educativa, las claves interpretativas comunes. Ante la cues-
tién de qué mecanismos utiliza un sistema en la colonizacién de sus distintas unidades
y miembros que las componen, la respuesta cultural es la més satisfactoria. A la consi-
deracién simbdlica de las organizaciones escolares en tanto que organizaciones nego-
ciadas se le pueden abstraer las caracteristicas comunes y homegeneizadoras del con-
junto del sistema, a través de los mecanismos culturales. [.a negociacién no es sélo
individual o singular en cada una de las organizaciones escolares, sino que utiliza razo-
nes del sistema educativo. Producida la colonizacién, sistema/mundo de vida, el proce-
so inverso ascendente, de la organizacién escolar al sistema educativo, sigue con efectos
colonizadores al reforzarla y legitimarla. La comunicacién, la negociacién, la cultura esco-
lar no son sino actos que reafirman la legitimidad de la homogeneizacién impuesta por la
colonizacién. El mecanismo organizativo es genial. Es, salvadas las distancias ~—cémo
no—, el «sindrome de Estocolmos institucional: un sistema impone unas acciones for-
males a sus distintas organizaciones (y a los miembros que las componen) que, concre-
tadas en actos organizativos particulares, reifican el significado predeterminado pero de
manera que los intérpretes tengan la falsa percepcién (v falsa conciencia) de su condi-
cién de singulares, particulares, diferentes y tnicos, reforzando, de la organizacién al
sistema, la eficacia de la colonizacién.

Los modelos culturalistas ponen en evidencia estos mecanismos.

La singularidad descendente de la colonizacién cultural

A la vez, son los modelos culturalistas los que permiten descender en la concrecién
del cémo el funcionamiento simbélico de las organizaciones escolares esta mediatizado
por los procesos sistémicos de colonizacién, de la cultura educativa a la cultura escolar,
Es de nuevo la cultura la transmisora. ¢Hasta qué punto los significados individuales,
que responden a una singularidad irrepetible, no son, a la vez, concrecién de un proce-
so organizativo de colonizacién? Los modelos culturalistas pueden explicar, nivel a ni-
vel, estos complejos mecanismos: de la cultura, a la cultura educativa y, de ésta, a la
escolar.

En los siguientes epigrafes se recuperan algunas de estas cuestiones, pero ha de
quedar constancia de cémo son los modelos culturalistas los que van a permitir la apli-
cacién en el anlisis de las organizaciones escolares, tanto de la Teorfa Critica, como de
las revisiones a las que ha dado lugar.







