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No se puede entender la vida de una organizacion sin acercarse€ a sus
estructuras'y mecanismos de poder. Pero el poder no se encuentra concentrado en la
clipula de la pirdmide jerdrquica sino que es un fenémeno de compleja entrana, hondas
-y diversificadas raices, miiltiples formas de presencia visibles e invisibles (Giddens,
1984) e importantes consecuencias para los individuos.

El poder en la escuela tiene una peculiar naturaleza ya que su finalidad es,
precisamente, la de liberar a quienes afecta. Parafraseando a Holderlin diremos que la
escuela forma a sus alumnos/as como los océanos a los continentes, retirdndose. Esa es,
en (ltimo término, la raiz etimolGgica de la palabra autoridad. Procede del verbo latino
auctor, augere, que significa ayudar a crecer. La escuela, como recepticulo de poder
(Tyler, 1991) alberga posibilidades de accién educativa visibles e invisibles.

Los mecanismos del poder se instalan en la cultura de la organizacién y de ella
reciben sentido y significados a través de las creencias, los ritos, las costumbres, los
simbolos y las rutinas. Para desentrafiar esos significados es preciso contemplar
rigurosamente la vida de la organizacién, contextualizar los comportamientos, analizar
las representaciones y establecer las redes del significado.

El lenguaje, las actitudes y las pricticas han de ser interpretadas desde sus
significados. Porque todo habla dentro de la organizaci6n en un lenguaje que es preciso
descifrar desde la utilizacién de cédigos. Muchos de estos codigos hay que buscarlos
en la misma cultura de la escuela. Schwarts y Jacobs (1984) hablan del principio de
reflexividad. Las mismas explicaciones, ¢l lenguaje con el que se expresan son parte de
esa realidad que se pretende reconstruir y comprender.

. Durante cuatro afios fui director de un Centro Escolar. Esta experiencia me
permitié vivir y reflexionar sobre la naturaleza y las repercusiones del poder en el
ambito de la escuela. Muchas de mis preguntas y reflexiones quedaron plasmadas en
una crénica personal de aquellas vivencias (Santos Guerra, 1982). Preocupaciones,
dudas, emociones, ideas, temores, analizados desde el papel singular de un director
pedagdgico. Fueron muchas horas de inquietud porque la manipulacién, la sugestion,
la persuasién, el autoritarismo, la imposicién, la sumision, la adulacion, el
protagonismo, el favoritismo, la incoherencia, la debilidad, la dejacion, acechan el

159



Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo

ejercicio del poder en el marco de una organizacién como la escuela en la que hay
profesionales que viven no sélo en ella, sino de ella (Schlemenson, 1990), alumnos/as
que desean recibir érdenes y otros que se rebelan ante ellas, donde hay padres que
participan en la tarea pero que no estin, del mismo modo que el profesorado y el
alumnado, bajo la jurisdiccion del poder.

Se hace necesario incrementar la reflexién desde la préctica, ya que cada
escuela tiene sus peculiares formas de encamnar las directrices externas y de asumir las
condiciones del contexto en que se halla enclavada

Paradéjicamente, es muy pequefia la reflexién escrita sobre el ejercicio del
poder, la toma de decisiones, la naturaleza del conflicto, las redes de relaciones, la
existencia de contrapoderes en el marco escolar. Muchas de las teorias elaboradas sobre
el tema echan sus raices en estudios sobre organizaciones no escolares o en
clucubraciones de cardcter genérico que dificilmente se aplican a escuclas concretas,

La mayoria de los estudios espafioles sobre el poder en la escuela se limitan
a realizar una enumeracién de las funciones que debe realizar el director o el consejo
escolar. Y esto tiene varios inconvenientes. En primer lugar, se identifica legalidad y
realidad. Una cosa son las funciones que deben realizar el director o Consejo Escolar
y otra las que realmente realiza. Esto tiene varios inconvenientes. En primer lugar, se
identifica legalidad y realidad. Una cosa son las funciones que la ley encomienda al
Director y otra las que éste realiza, cémo y por qué. En segundo lugar, se produce la
impresién de que todas las escuelas son iguales, las grandes y las pequefias, las piiblicas
y las privadas, las rurales y las urbanas. En tercer lugar, no parece importar la
encamacion concreta de la finalidad, la tarea y el funcionamiento de la estructura en
cada momento, en cada caso y en cada lugar.

Los principios, los postulados tedricos, los aprioris cientificos se instalan en la
concepeion y en la interpretacion de la realidad organizativa de la escuela. Nada mas
alejado de la realidad. Stephen Ball (1989) nos recuerda, bajo el epigrafe ortodoxia y
alternativa, que hay formas de descifrar [a vida de Ia organizacion que nos permiten una
comprension rica y valiosa. La alternativa de Ball hace referencia al poder y no a la
autoridad formal, a Ia diversidad de metas y no a su coherencia, a la disputa ideoldgica
y no a su neutralidad, al conflicto en lugar de al consenso, al control y no al
consentimiento.

Sin olvidar las fuerzas de cardcter macropolitico nos adentraremos en la escuela
desde su vertiente micropolitica ya que en ella encontraremos explicaciéon y sentido a
la dindmica interna de la organizacién de cada escuela.

1. Las peculiaridades de la escuela.

Analizar la cultura escolar y el papel que juega el poder dentro de ella, exige
contextualizar el discurso en el marco de una organizacion lan especifica como es la
escuela. Y lo es por la naturaleza de sus fines, por la configuracion de sus estructuras,
por el cardcter dependiente de su organizacién que la convierten en una Institucién
paralitica (Salaman y Thompson, 1984). Para estos autores una organizacion paralitica
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es aquella que tiene una fuerte dependencia externa, que no puede moverse por i
misma.

La contextualizacién tiene también unas exigencias conceptuales y
terminoldgicas. Hemos de precisar lo que entendemos por organizacién, por cultura, por
poder para que exista un conocimiento compartido. De lo contrario, la dispersion
semantica, en términos tan cargados de connotaciones, puede confundirnos. Y mnos
confundird mas el discurso precisamente cuando creamos que nos estamos entendiendo.

Hablamos de escuela como si solamente existiera un tipo tnico de Instituciones
dedicadas a la ensefianza. Una escuela privada tiene una estructura de poder muy
diferente a la de un Centro piiblico. La provisionalidad del contrato del profesorado, la
contundencia de la direccién como fuerza impositiva, la necesidad del éxito para el
mantenimiento de la empresa, el control ideolégico acentuado (digo acentuado porque
control ideolgico puede haber en todos los centros) en el caso de Centros privados
confesionales, hacen diferente la el ejercicio del poder al que es habitual en los Centros
piblicos. Las escuelas de gran tamafio, con varios miles de alumnos/as y un marco
organizativo de cardcter descomunal hacen el control muy diferente al que se ejerce en
Centros de pequefio tamafio en los que todos se conocen y se tratan de forma intensa
y constante. Un Centro en una zona conflictiva o suburbial es muy distinto a otro
situado en el corazén de la ciudad. Una escuela rural, impregnada de su medio, es
distinta a un centro de la periferia de una gran ciudad al que acuden todos los alumnos
en lineas de transporte desde diferentes puntos de la urbe. Existe, pues, un peligro de
generalizacién al hablar de las caracteristicas del poder y de la cultura en las escuelas.

Charles Handy (1988) dice atinadamente: "Cada organizacidn es diferente.
Cada escuela es diferente de otra escuela y las escuelas, comOo grupos, son diferentes
de otro tipo de organizaciones”.

1.1. La peculiar organizacion de la escuela

Muchos estudios sobre la organizacién aplicados a la escuela proceden del
mundo industrial. Este hecho encierra un doble peligro. El primero radica en el hecho
de que las teorias generales, al ser aplicadas a instituciones concretas no permiten
explicar su verdadera dinimica interna. Mientras mas coherencia y rigor tengan desde
un punto de vista general, menor aplicabilidad tendrdn para un caso concreto. El
segundo consiste en el reduccionismo institucional que comvierte a todas las
organizaciones en un mismo tipo de empresas. Bien es cierto que existen escuelas que
son concebidas como negocios. En ellas la mercancia es precisamente la educacion.

La escuela es una institucion peculiar. Es una organizacion de reclutamiento
forzoso, tanto en le aspecto legal como en el psicolégico y social. Este hecho
condiciona las actitudes y comportamientos de los usuarios. Los alumnos/as, cuando se
incorporan a la escucla encuentran determinados sus fines, marcadas sus normas,
prefijado su curriculum y establecidos sus horarios. Cuando se trata de equipararla a una
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organizacién industrial se emplean indicadores de rendimiento haciéndolos equiparables
a los indicadores de calidad (Elliott, 1992) siguiendo los criterios del mercado social.

La escuela es una institucién con una fuerte presién social. Los ritos y los
mitos se perpetiian bajo la mirada aparentemente descuidada y lejana de la sociedad.
Para comprobar que no es tan descuidada, basta el hecho de que una escuela se salga
de los patrones de comportamiento rutinarios y habituales.

"Las escuelas existen en cuanto organizaciones, no porque estén integradas en
sentido estructural sino porque encarnan determinados mitos legitimadores que se
expresan en forma ceremonial y ritualizada" (Tyler, 1991)

La escuela es una institucién heternoma, con una fuerte carga de
prescripciones externas. Y es una institucion heterénoma desde diversos puntos:
jerdrquico (el equipo directivo es considerado, a veces, mas como el brazo alargado de
la Administracion que como la representacién ante ésta de la comunidad educativa),
teleoldgico (los fines estin marcados por la ley), organizativo (parte de su
funcionamiento depende de las prescripciones externas) y metodolégico (los principios
de intervencion estan determinados por las disposiciones oficiales). Los profesionales
que trabajan en ella son considerados como técnicos que tienen que cumplir minuciosas
indicaciones que afectan a los contenidos, a la metodologia, a la evaluacién y a la
estructura y funcionamiento interno.

La escuela es una . institucién débilmente articulada (Weick,
1976;1980;1982a;1982b) que se caracteriza por la relajacién de las conexiones entre los
subconjuntos estables que son sus elementos fundamentales. Estos componentes no son
por completo independientes, 1o cual significaria que se trata de una anarquia. En un
sistema de ajuste débilmente articulado los comportamientos son de cardcter
problemdtico. La conducta de B no es previsible dada la conducta de A. La relacion se
expresaria de forma mds precisa diciendo:"Si A, entonces B, quizds".

El caracter nomotético de la escuela (Hoyle, 1986) es tan fuerte que la vertiente
idiosincrésica se encuentra frecuentemente atrofiada. Sobre todo cuando la concepcion
del curriculum de sus profesionales es marcadamente perennialista.

Los mitos sobre los que se articula la escuela se refieren a la bondad de los
patrones culturales, a la eficacia causal de la ensefianza, a la igualdad de oportunidades,
a la homogeneizacién del comportamicnto, a la uniformidad de las reglas, a la
agrupacion estable, a la rutinizacion de la actividad, a la transmisién cultural, a la
eficacia de la obediencia, al valor de la autoridad. .

La particular condicién de los alumnos que, desde algunas perspectivas, podrian
ser definidos como los profesionales de la obediencia, confieren al poder de la escucla
unos riesgos peculiares. La edad de los alumnos frente a la de los profesores, su
condicién de aprendices (;por qué no se definen los profesores como aprendices
también?), la plasticidad de su configuracién psicolégica, la contundencia de la
evaluacion que realiza el profesorado, hacen temible el poder de la escuela.

La escuela, como institucién que se encarna en las concretas experiencias que
conforma cada contexto, estd formada por personas de carne y hueso, amalgamada por
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intereses de diferente tipo y tejida de relaciones interpersonales que la confieren una
peculiar fisonomia.

"Las organizaciones son la realidad social que se percibe dentro de la cual las
personas toman las decisiones y llevan a cabo las acciones que les parecen justas y
adecuadas. La clave de esta idea no es una sencilla abstraccién llamada organizacion,
sino. las diversas formas en que los individuos perciben lo que pueden, debieran o
necesitan hacer en su trato con los demds dentro de las circunstancias en las que se
encuentran” . (Greenficld, 1975).

La concepcion de la escuela y de su funcionamiento dependen de 1a perspectiva
desde la que se contempla. No es igual contemplar la_escuela desde una perspectiva
técnico racional, que desde un enfoque interpretativo o de carécter politico (Gonzélez
Gonzilez, 1990). Aunque las perspectivas no son puras, ofrecen un dngulo de visién
particular.

1.2. El peculiar poder de la escuela

En el afio 1938, Bertrand Russell, en su libro Power, A New Social Analysis,
afirmaba que “el concepto fundamental de la ciencia social es el poder, de la misma
manera que la energia lo es de la ciencia fisica”.

El término poder es profusa y difusamente polisémico. Se hace necesaria una
delimitacién conceptual para entendemos. No identificamos aqui el poder con la
autoridad jerarquica de la escuela. No sélo el Director o el Consejo Escolar tienen
poder. Un grupo de oposicién tiene poder. Las normas y los rituales encierran un poder.
De ahi que podamos hablar del poder de la escuela y del poder en la escuela.

En el excelente capitulo The influence, Power, Authority and Role of the S chool
Principal, Holmes y Wynne (1989) distinguen los términos poder, autondf_ad e
influencia. Poder, dicen, es la capacidad de hacer que otros realicen lo que no quieren
hacer. Autoridad deriva de la posicién que confiere la legitimidad. Aunque también
existe la autoridad moral ¢ informal. Frecuentemente autoridad y poder coexisten. Se
puede tener autoridad legitima sin poder y poder sin pertenecer a la jerarquia. Poder y
autoridad son dos categorias de la influencia. )

Hacemos nuestras las palabras de Salaman (1984): "El estudio del poder esta
plagado por una confusién terminoldgica. Aqui utilizaremos el término poder como
término genérico para abarcar iodas -las sutilezas de la autoridad, la coercion, la
influencia, la fuerza, la dominacién y el control”

Existen miltiples formas y concepciones del poder, Fernandez Enguita (1992)
habla de cuatro tipos de poder dentro de ese mosaico de concepciones: burocrétic_o (se
encama en la Administracion educativa), patrimonial (poder omnimodo e incondicional
que confiere la propiedad en una sociedad capitalista), profesional (cualificacion que
confiere la profesionalizacién) y comunitario (participacién de los implicados en la
escuela).

163



Cultura Escolar y Desarrollo Organizativo

El poder, en si mismo, no es bueno ni malo. El que lo usa desde el papel de
poderoso o de siibdito, lo convierte en algo beneficioso o perjudicial. La varita magica
que transforma el poder en oro es la ética, el mundo del valor o, mejor dicho, de los
valores.

“La sola palabra poder tiene un circulo glacial a su alrededor, un sonido falso
amenazante. La palabra en si misma es un ejemplo del sutil poder del lenguaje para
influir sobre el pensamiento, de una manera particular. Porque el poder no es bueno
ni malo. Como muchas cosas en la vida, eso depende de para qué se use”. (Hickson y .
McCullough, 1984).

K. B. Clark (1974) define el poder como "la energia necesaria para crear,
sostener o impedir mudanzas sociales”. De esa definicién hace derivar algunas
conclusiones provisionales que ofrece como tentativas exploratorias.

a. El poder es amoral; puede utilizarse, lo mismo que 1a fuerza fisica, con fines
buenos o malos, pero por si mismo no determina valores.

b. El poder implica posibilidades de eleccién en cuanto a determinar las
prioridades e implica también la capacidad para ejecutar e instrumentar tales decisiones
y controlar las resistencias o las tentativas de imponer contradecisiones.

c. El poder se puede manifestar con varios grados de intensidad, en un continuo
que va desde el pseudopoder meramente verbal, pasando por el poder latente y el poder
activo y abierto, hasta llegar al poder coercitivo que obliga a cumplir las drdenes y los
deseos de los detentadores del poder.

d. Es posible considerar que el poder actiia segiin una "ley de economia del
poder”. Quienes tienen poder no lo gastan en mayor grado que el necesario para hacer
frente al desafio que se les opone.

e. Las condiciones de 1a resistencia activa y pasiva determinan el grado de
poder ejercido en una situacién dada.

f. Las formas, manifestacioneg y la intensidad del poder ¢jercido varian de
acuerdo con la indole de la amenaza o segin la estabilidad, seguridad y salud
psicoldgica y fuerza de quienes ejercen el poder.

g- Las formas "no funcionales” del poder, el antipoder, la abstencién deliberada
de usar el poder o de tomar decisiones, el ahorro de poder, el desgaste del poder,
pueden ser técnicas para producir o impedir el cambio.

h. Ciertas formas del poder parecen efectivas, mas en realidad son tinicamente
ilusorias variedades de pseudopoder. La palabra sola, no acompaiiada de la capacidad
de traducirla en actos, 10 mismo que la ilusién de poder o la errénea creencia de que
existe poder donde no lo hay, no son sino variedades del pseudopoder.

i. El traspaso de poder o Ia participacién en él pueden ser también ilusorias.
Este fenémeno plantea muchos problemas relacionados con cuestiones de motivacion,
con las condiciones en que existe el poder voluntariamente compartido, y con la
cuestion extraordinariamente dificil del grado en que realmente existe un poder
compartido o traspasado que no es en realidad reflejo de un poder subyacente.
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"En los tltimos arios lo tedricos de la organizacion y la direccion se han dado
cada vez mds cuenta de la necesidad de reconocer la importancia del poder para
explicar los asuntos de la organizacién. De todas formas no ha surgido una definicion
consistente del poder. Mientras algunos ven el poder como un recurso, esto es, como
algo que uno posee, otros lo ven como una relacion social caracterizada por algiin tipo
de dependencia, es decir, como una influencia sobre algo o alguien. La mayoria de los
tedricos de la organizacion tienden a tomar su punto de partida de la definicién de
poder ofrecida por el experto en ciencias politicas americano Robert Dahl, que sugiere
que el poder implica una habilidad de hacer que otra persona haga algo que de otra
manera no habria hecho” . (Morgan, 1990).

Talcott Pearson (1960), hace hincapié en el contrato social y la sancién. Dice:

"Asi pues, el poder es la capacidad generalizada para asegurar la ejecucion
de obligaciones ligada en unidades, en un sistema de organizacién colectiva en que las
obligaciones son ligitimadas con referencia a su importancia para las metas colectivas,
y en la cual, en caso de obstinada oposicién, se presume que se obligard a su
cumplimiento por medio de sanciones situacionales negativas, cualquiera que sea el
agente verdadero que imponga el cumplimiento”.

El poder se concreta en miiltiples epifanias, de caracter multifacético y de
variable intensidad.

+ "El poder supone la capacidad de usar los recursos, por ejemplo la riqueza,
el status o el conocimiento para influir sobre otros". (Salaman, 1984).

+ Faculta para tomar decisiones en el momento, el modo y las condiciones que
considere precisas.

+ Conlleva la capacidad para determinar qué estd bien o qué estd mal hecho.
Este poder sancionador no sélo tiene un componente evaluador de cardcter legal sino
que contiene un profundo contenido psicoldgico. Algo se convierte en bueno o malo por
el sencillo hecho de que el poder lo considere como tal.

+ Permite controlar el comportamiento de otras personas, desde un punto de
vista legal y desde un punto de vista estratégico. El poder tiene recursos, tiempos y
medios para ejercer dicho control.

+ Faculta para imponer sanciones y para distribuir elogios. Los castigos, como
reconvenciones o escarmientos, estdn en manos del poder que dispone de ellos como
armas de control de la organizacion.

+ Encierra influencia para moldear las actitudes, las creencias, los discursos.
Cuando el poder tiene un componente moral, reconocido por el siibdito, permite influir
sobre la conciencia de las demas personas. )

+Confiere l1a capacidad de elegir, de maniobrar y de decidir de forma_ libre y
voluntaria. Como no existe un poder omnimodo en la escuela, esta capacidad 'de
maniobra se circunscribe a los limites legales y sociales de su dmbito y competencia.
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+ Hace posible 1a reduccién al silencio de los sibditos, tanto cuando
manifiestan discrepancias o criticas como cuando proponen soluciones o hacen
sugerencias. _

+ Facilita el acceso a informacién de forma privilegiada en cuanto a la
naturaleza y cantidad de los contenidos y de manera previa en cuanto a la rapidez.

+ Permite, incluso, renunciar aparente o realmente al ejercicio del poder.

"El poder es la esencia de la organizacion, desde el andlisis de Weber de su
legitimacion de los términos carismaticos, tradicionalistas o burocrdticos, hasta el
control de una persona por otra, que es inherente a la interaccidn social cotidiana en
el trabajo"” dicen Hickson y McCullough (1984).

El poder en la escuela no es sélo jerdrquico y descendente sino que existe en
formas horizontales, por ejemplo el poder de los Seminarios e incluso ascendente y
antijerarquica, por ejemplo los movimientos de contrapoder entre los alumnos/as.

"En la escuela se desarrollan formas de poder que van mds alld de lo que
prescribe la organizacion estructural-vertical. Al lado de la autoridad formal se
desarrollan mecanismos informales y tdcitos de influencia. Asi, cuestiones como qué
determina el poder de los distintos miembros, bajo qué condiciones se utiliza o qué
estrategias se ponen en marcha en la organizacién para ejercer influencia en la misma,
transciende a las disposiciones y regulaciones estructurales” (Gonzilez Gonzilez,
1990).

El poder no estd encarnado exclusivamente en la persona que asume la
autoridad formal institucionalizada, Algunos alumnos/as no moveran un dedo instados
por el Director, pero serin capaces de contravenir normas o de cumplirlas bajo una
simple sugerencia del compafiero que ejerce el liderazgo.

Stephen Ball (1989) apunta atinadamente: “El poder es disputado, no investido.
Los datos pueden estar cargados a favor del Director, pero las circunstancias son
grandes igualadoras, y la micropolitica es un proceso dindmico que depende de las
habilidades, los recursos y las alianzas de los participantes. También, en cierta medida,
los profesores no solo son actores conjuntos de la realizacién social de un estilo; son
asimismo un piblico de ella”.

El mecanismo por el que circula el poder no son sélo las 6rdenes formalizadas,
escritas o verbales. Un bromista cinico puede ejercer un poder esclavizador entre el
profesorado o el alumnado. El temor a su ironia mantiene a raya a las personas y obliga
a seguir una linea actitudinal y de comportamiento.

El humor juega un papel importante en la configuracién de las relaciones de
poder. "Cada grupo o sociedad tiene una construccion Jjerdrquica bien establecida en
la cual el humor tiene una influencia contradictoria. Por una parte subraya las
diferencias de posicion social, por otra tiende a reducir las distancias”. (Ziv y Diem,
1989).

El humor se ejercita en piiblico de manera descendente, pero en privado tiene
sentido inverso. Los directivos y profesores bromean con y sobre los alumnos, pero
éstos lo hacen sobre los profesores/as en los pasillos, en los patios y en las calles.
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El poder tiene también formas colegiadas y colectivas. El Consejo Escolar o
un grupo de alumnos/as indisciplinados o de profesores/as conservadores ejercen
presiones € influencia sobre otras personas de la comunidad.

1.3 La peculiar cultura de la escuela

Cultura es otro término que contiene un complejo entramado de significados.
La escuela es una organizacién que se estructura sobre procesos, normas, valores,
significados, rituales, formas de pensamiento que constituyen su propia cultura. El grupo
que integra la comunidad escolar comparte en su proceso de comunicacion unos valores
genuinos e identificables (Shipman, 1973). Dentro de esa cultura existen subculturas en
las aulas, en los Seminarios, en el equipo directivo. También esos grupos comparten una
red de significados que les son propios. La cultura y las subculturas no son monoliticas,
ni estdticas, ni repetibles. En el marco de esa cultura ¢l individuo se comunica y
aprende seglin unos patrones peculiares. (Levine y White, 1987).

Una revisién de la literatura nos ofrece una gran variedad de definiciones de
cultura de la organizacién: "Es el modo que tenemos de hacer las cosas aqui” (Deal y
Kennedy, 1982), “es una constelacién general de creencias, costumbres, sistemas de
valores, normas de conducta y formas de hacer el trabajo que son unicas de cada
grupo" (Turnstall, 1983), "la secuencia de conocimientos comunes para organizar la
accién y el lenguaje y otros vehiculos simbélicos de expresar los conocimientos
comunes” (Louis, 1980), “un marco cognitivo de referencia y un patrén de conducta
transmitido a los miembros del grupo por las generaciones anteriores al grupo” (Beres
and Porterwood, 1979), "un constructo que describe el cuerpo total de creencias,
conducta, conocimiento, sanciones, valores y fines que constituyen el modo de vida de
un pueblo" (Herskovitz, 1948).

Mis especificamente, Van Maanen y Barley (1965) ven la cultura de la
organizacion como un producto de cuatro -atributos: contexto ecoldgico, interaccion
diferencial, conocimiento colectivo y capacidad reproductiva y adaptativa. .

Cuando hablamos de cultura nos referimos a unos patrones de comporram1§rlt0,
a unas reglas establecidas, a unos rituales elaborados, a unas formas de pensamiento
singulares, a unos valores compartidos que un grupo de individuos mantiene como
peculiar forma de relacionarse y de 6rganizarse. La cultura escolar se halla ubicada en
el marco de una cultura social mds amplia. La cultura del aula o del Seminario se hallan
enmarcadas dentro de la cultura de la escuela. Las fronteras de estas culturas son
permeables. Y existe una simbiosis de doble circulacién y sentido. Una escuela japonesa
serfa dificilmente comprensible en el marco de la cultura espaiiola. Un aula de una
escuela espafiola, no podria entenderse en el marco de una escuela japonesa.

Otra cosa es como vive cada individuo en el marco de esa cultura. Habrd
alumnos/as que permanezcan dentro de ella sin asimilar, sin interiorizar ninguno de sus
valores, sin hacer propias ninguna de sus creencias, sin someterse mas que
exteriormente a sus normas. Otros combatirdn, desde una experiencia contracultural, el
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discurso, los modos, las actiludes o las pricticas de la comunidad. Algunos las
interiorizaran de forma rutinaria y habra algunos que se convertirin en corifeos de sus
creencias, ritos, mitos y valores. .

El equipo directivo es uno de los configuradores de los rasgos de 1a cultura de
la escuela.

“Las actitudes y visiones del equipo directivo tienden a impactar
significativamente el cardcter o ethos que impregnan toda organizacién” (Morgan,
1990). '

Mis adelante, en la misma obra, el citado autor, puntualiza:

“Un estudio de la relacién entre el estilo de direccidn y la cultura corporativa
puede proveernos la clave para discernir por qué la organizacién trabaja de la forma
en que lo hace; sin embargo, es importante sefalar que los lideres formales no tienen
el monopolio en la creacion de la cultura de la organizacion; su posicion de poder les
presta una ventaja especial en el desarrollo del sistema de valores y codigos de
comportamiento, ya que tienen el poder de recompensar o castigar a los que sigan o
ignoren sus drdenes”.

No obstante, otras personas pueden influir de manera informal y acaso con mds
fuerza que 1a que emana de la jerarquia. La presién de algunos lideres estudiantiles es
muy eficaz para arrastrar en el comportamiento a compafieros y compafieras,
contraviniendo la normativa oficial, atin a costa de recibir reprimendas y sanciones.

La cultura no es algo que se impone en la piramide de la organizacion, es algo
que se construye y se desarrolla durante el curso de la interaccion social. Asi lo plantea
Stenhouse (1984)":

"Cultura es un producto de interaccién social. Cada persona ha aprendido
cada una de las culturas a las que tienen acceso con un grupo social y éstas fueron
también creadas en grupos. Tomando parte en el sistema de comunicacion de un grupo
es como se aprende la cultura del mismo. Una escuela y un aula son, ambos, grupos
en ese sentido. Cada uno de ellos tiene su propia cultura”.

Tampoco existe un (inico sistema de valores sino un mosaico de diferentes y
competitivos sistemas que pugnan por imponerse. Los alumnos/as no tienen el mismo
que los profesores/as. El lenguaje en el que se expresan, las normas que se siguen son
frecuentemente distintas y, a veces, opuestas. Cuando un alumno comete una falta y el
profesor requiere que se identifique el autor, los compafieros del infractor tienden una
nube de silencio en torno al mismo. Su cultura les exige solidaridad. El profesor llama
a ese gesto falso compaiierismo.

“Cuando hablamos de cultura nos estamos refiriendo a los modelos de
desarrollo reflejados en un sistema de sociedad compuesto de conocimientos,
ideologias, valores, leyes y un ritual diario. La palabra se utiliza para referirse al
grado de refinamiento evidente de tal sistema de creencias y prdcticas” (Morgan, 1991).

La cultura escolar exige un nivel compartido de interpretaciones, al menos en
el fuero externo, de los miembros que forman el grupo. A veces el consenso de
significado no es méas que una capa superficial de acuerdo. Todos los miembros de un
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grupo coinciden en la necesidad del respeto mutuo. Otra cosa es que el acuerdo sea real
sobre el contenido preciso de lo que ese término significa.

"Significado, comprensién y sentido compartidos son diferentes modos de
describir la cultura. Al hablar de la cultura realmente se estd hablando de proceso de
estructuras reales que nos permitan ver y comprender ciertos hechos, acciones, objetos,
expresiones y situaciones de modos distintos. Estos modos de comprensién también
ofrecen la base para formar nuestroe propio comportamiento apreciado y significativo”
(Morgan, 1990).

Para interpretar la realidad escolar es preciso pasar de la observacion a la
descripcién y de ésta a la interpretacién. Los hechos escolares estdn cargados de
representaciones. El marco interpretativo nos permite comprender el significado,
penetrar en la capa profunda de la realidad y alejarnos de la simple y a veces engafnosa
apariencia.

Existe un precioso relato de Charles Hampden-Turner (1981) al respecto.
Cuenta que-un hombre que habia encargado a Pablo Picasso un retrato d¢ su esposa,
pasado un tiempo acudié al estudio del pintor. El artista, que habia terminado el cuadro,
pregunta al cliente.

- ¢Qué le parece?

- Bien, dijo el marido mostrando una fingida amabilidad, pero no se¢ parece
mucho a ella,

- jAh!, dijo el artista, ;y codmo se pareceria realmente a ella?

El hombre, dijo sacando una fotografia de la cartera.

- Como esto.

Picasso se quedé mirando la fotografia y finalmente dijo.

- Bueno, ;pero ella es asi de pequefa? L

Es la representacion lo que nos permite llegar al corazén de los significados.

La cultura oficial de la escuecla tiene algunas caracteristicas que’rfluChOS
miembros de la comunidad escolar y de la sociedad en general aceptan leorica yio
practicamente.

+ La cultura de la escuela es una cultura individualista. Cada pr fest
en su aula, cada alumno/a es responsable de su rendimiento en el aprendizaje.

+ La cultura de la escuela es una cultura del rendimiento. No se valoran tanto
los esfuerzos cuanto los resultados. 2

+ La cultura de la escuela es una cultura formalista. Las formas estan
superpuestas a los contenidos. Las muestras de respeto son mds importanltes que el
respeto mismo. Asi muchos profesores/as exigen que sus alumnos/as se dirijan a ellos
con determinadas formas ritnales de tratamiento. )

+ La cultura de la escuela es una cultura de uniformidad. Los.rrusmos
objetivos, las mismas pruebas, las mismas exigencias, los mismos COMpOrAMICNLOS S
imponen a todos los alumnos/as bajo el pretexto de justicia e igualdad.

ofesor/a actia
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+ La cultura de la escuela es una cultura jerarquizada. El inspector manda al
Director, el Director manda al Profesor, el profesor manda al Delegado de curso, el
Delegado de curso manda la Alumno. _

+ La cultura de 1a escuela es una cultura de rutinas. Cada dia se entra a la
misma hora, se construyen los horarios de la misma forma, se disfrutan los recreos
durante el mismo tiempo y en el mismo sitio, se acude a la sesién de trabajo con el
mismo grupo...

+ La cultura de l1a escuela es una cultura dominada por el sindrome del niimero
uno, “que encontramos en el contexto de las organizaciones en las variadas
oportunidades creadas para los éxitos visibles de aquellos con papeles subordinados,
combinando ademds con expresivas muestras de satisfaccién de los que tienen un papel
superior” (Morgan, 1990).

+ La cultura de la escuela es una cultura de rituales (Rivas, 1991): los saludos
a la entrada, las posturas en el aula, las salidas al encerado, los itinerarios trazados, el
acatamiento y la realizacién de las sanciones, los espacios clausurados, la distribucién
de los despachos, etc. constituyen una sintaxis que descifrard la red semantica de
significados.

"La cultura de la organizacién y de organizaciones en su contexto, incluye los
conceptos clave siguientes: expectativas (qué esperan los individuos de aquellos que
ocupan cargos o de los grupos que contiene la organizacion), prescripciones (qué creen
los individuos que deberia suceder comparado con lo que esperan que suceda), normas,
valores y simbolos” (Watson, 1982).

La filosofia, los valores y las normas que se ponen de moda en la sociedad
ejercen un importante impacto en el mosaico formado por las culturas, subculturas y
contraculturas que coexisten en el marco de la escuela.

2. Dimensiones del poder

El poder es un fenémeno complejo en cualquier grupo social. Lo es
particularmente en la escuela ya que se trata de una institucién cargada de
contradicciones (educa para la vida y al mismo tiempo para los valores, es a la vez
jerdrquica y democratica, es auténoma y fuertemente heterénoma...). El poder tiene
varias dimensiones que analizaremos siguiendo a Kaplan (1964).

2.1 El peso (o cantidad de esfuerzo sobre otros). Es decir, a la intensidad con
que puede influir A sobre B para que éste actie de cierta manera en determinadas
circunstancias.

El peso hace referencia a la contundencia del poder. Es decir, a la fuerza con
la que se puede imponer una serie de conductas. La intensidad tiene que ver con las
estrategias de imposicion. Algunas son muy burdas, como la coercién. Otras son mds
sutiles, como la persuasion.

La persuasion tene caminos peligrosos por los que se llega al micleo del
convencimiento. Uno de los méas peligrosos es incorporar al siibdito al centro neurilgico
de las decisiones. Me explico: Si un Director de un Centro exi ge a los alumnos que no
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se fume en las aulas o en el patio, éstos podran acatar de buen o mal grado la decision
0 bien, quebrantar la orden y fumar a escondidas o de forma manifiesta y desafiante.
Pero si los alumnos/as son incorporados a las decisiones (nunca ganardn una votacion
en una propuesta que esté enfrentada al sentir del profesorado y de los padres) ya no
podrin rebelarse de la misma forma. Y serdn interpelados de una manera dificilmente
rebatible. Ellos han participado en la toma de decisiones. Se trata de un acuerdo
democratico. . i

Incorporar al pensamiento o las actitudes de los alumnos/as los esquemas de
asimilacién de 1a norma es un modo sutil e invisible de control. "Si el prisionero nunca
estd seguro si le estdn observando, se convierte en su_propio guardidn” (Dreyfus y
Rabinow, 1962).

De ahi que sea preciso revisar el funcionamiento de las instituciones, porque
no siempre las estructuras democraticas conllevan talante y actitudes democraticos por
parte de quienes las ponen en marcha. Muchas veces, las estructuras aparentemente
democraticas 1o que hacen es esconder e hipostasiar planteamientos autocraticos.

No basta, pues, poner en marcha mecanismos democratizadores. Es preciso
comprobar ¢cémo funcionan cémo son asimilados por la estructura del poder y por el
poder de la estructura. Es preciso, también, comprobar como son utilizados por personas
con actitudes y habilidades profundamente antidemocraticos.

2.2 El dominio. Esto es, la gama de personas o grupos influidos.

El dominio es el territorio de la jerarquia si consideramos que el poder estd en
la cispide de la organizacién. O el territorio de influencia del poder cuando es
patrimonio de un grupo o de una persona que estd situada en otro lugar de la
organizacion

Estos territorios tienen fronteras movibles. Las rutas del poder se alargan, se
acortan o recorren vericuetos que facilitan el acceso a lugares nuevos.

No en todos los grupos y personas que estin bajo ese dominio se ejerce el
mismo tipo de influencia. Asi, un Director puede actuar de un modo con los
profesores/as que no tiene mucho que ver con el que caracteriza su actuacion con los
alumnos/as.

He formulado a un grupo de alumnos/as de Ciclo Superior de E.G.B. la
siguiente pregunta. ";Quién manda en tu Colegio?" Estas son algunas de las repuestas.

“En algunos casos son los profesores los que representan malamente al
Director con continuas amenazas como "Que llamo al Director, jeh? ";Que le digo al
Director que te expulse!", haciéndose ellos a la vez temibles” (Julia, 8° de EGB).

"El jefe supremo del Colegio es el Dire, pero en general los profesores se
creen mds poderosos, y cuando hay algin lio (dos nifios se pegan, no estds en tu
patio...) los profesores se apropian del caso, pues el Director estd siempre en su
despacho y parece que los iinicos que hacen algo son los profesores” (Isabel, 7° de
EGB).
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No siempre la opinidn sobre los detentadores del poder se centra en profesores
y Directivos. También determinados alumnos son considerados personas con poder:

"Son los alumnos rebeldes los que suelen manejar a la gente, pero no
frecuentemente” (Marta, 8° de EGB).

El dominio tiene niveles diferentes de inmediatez y de presién. Para los
alumnos/as de un Centro es el profesor/a quien manda y sanciona. El Director estd lejos
de su 6rbita. Ahora bien, no es porque no tenga poder sino porque en circunstancias
normales no se hace visible. Basta que haya un conflicto para que se recobre la
visibilidad y se manifieste el verdadero alcance de su influencia.

EL profesor ejerce un dominio inmediato, directo y constante sobre el grupo
de alumnos que forman el curso. Lo hace de diferentes maneras: Da normas, exige su
cumplimiento, sanciona las faltas, felicita por la buena conducta, manifiesta o retira el
afecto, bromea, reprende...

"El ejercicio del poder disciplinario de la clase cerrada tradicional parece
quedar reemplazado por reglas mds sutiles de negociacidn, humor y control
personalizado. Por tanto no cambia la cuestion del contenido de la estrategia cuando
se modifican las caracteristicas teatrales (humor frente a ruido) de interaccion, sino la
forma mediante la que se define y moviliza la misma experiencia subjetiva en el
contexto de las prdcticas discursivas” (Tyler, 1991).

Los alumnos/as desarrollan en ocasiones mecanismos de contrapoder que
afectan al marco del dominio, aunque frecuentemente carecen “de poder real para
afectar al rumbo de la organizacién” (Schlemenson, 1990). En el pulso que dentro del
dominio territorial pueden echarse los alumnos/as y el profesorado casi siempre se
decanta la victoria del lado del poder establecido, no del poder subterrdneo.

El dominio no sélo se configura por exigencias o demandas de quien ejerce el
poder sino de quien desea o acepta considerarse siibdito.

2.3 El alcance. Es la gama de respuestas cuyas probabilidades se ven afectadas
por el poder.

El alcance de la influencia afecta a cotas de la actuacién que tienen que ver
con parcelas de la personalidad diferentes. En primer lugar, afecta al comportamiento,
tanto verbal cono cinésico. En segundo lugar, incide sobre las manifestaciones de las
actitudes, aunque es dificil que llegue al niicleo de las mismas. No se puede obligar a
nadie a conjugar el verbo quiero.

La asistencia a la escuela, el cumplimiento del horario, el respeto a las normas
constituyen una vertiente del alcance. Los padres suelen ser aliados de los profesores/as
en la exigencia de este cumplimiento. Sélo he encontrado a un padre que reprendia al
hijo por su buen comportamiento en la escuela, en una escuela con una idiosincrasia
que, a su juicio, deberia provocar la indisciplina y la rebeldia.

Otra vertiente del alcance es el rendimiento curricular. La escuela exige a los
alumnos los buenos resultados en el aprendizaje. Aprender los contenidos, las
habilidades y las destrezas que constituyen el curriculum bésico.
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Existe otro campo relativo a las actitudes en el que también se exige a los
alumnos/as una determinada forma de actuacién que manifieste que se han adquirido
esas disposiciones permanentes del espiritu. La valoracién de las actitudes forma parte
de la evaluacién académica.

Aunque no se explicite, la escuela es transmisora de ideologia. El alcance de
la influencia llega, pues, a la esfera del pensamiento en lo que se refiere a creencias,
ideas y concepciones sobre la vida, el mundo, la persona y los valores.

El poder se ejerce de manera visible e invisible, de la misma manera que
exisien grados de visibilidad en el control que las instituciones imponen sobre sus
integrantes y las instancias superiores sobre las mismas instituciones.

Pugh y Hickson (1976) dicen que frente a la centralizaci6n de las decisiones,
“existen el establecimiento de tareas prescritas, de reglas y procedimientos para regular
el comportamiento. Es una forma menos visible de poder, que dispone los limites de lo
que otros pueden hacer, ajusta las premisas mediante las cuales toman decisiones y
después delega la autoridad dentro de esas restricciones. Una especie de libertad de
maniobra dentro de limites".

Alin cuando el poder puede ser omnipotente, no de necesidad es evidente.

"El andlisis de Faucoult a este respecto indica que uno de los dispositivos mads
potentes del poder es el reverso o la inversion de visibilidad, en la que el cuerpo

objetivado es visible al mdximo, mientras el poder vigilante permanece oculto” (Tyler,
1991).

3. Las fuentes del poder

Analizar las fuentes del poder ayuda a conocer la dindmica del mismo dentro
de la organizacidn. Las fuentes del poder son ricas y variadas. Acercarse a esas fuentes,
permite comprender la naturaleza del fenémeno y la fuerza de los mecanismos por los
que circula. Las rutas del poder tienen mucho que ver con la etiologia del mismo.

Siguiendo a Gareth Morgan (1990) vamos a plantear algunas cuestiones sobre
las fuentes mds importantes del poder en el marco de la organizacion.

3.1. Autoridad formal

Es el poder legitimado que reconocen y respetan los miembros d_e la
organizacion. En la escuela el Director es elegido por los integrantes de la comunidad.
Resulta preocupante que, de forma progresiva, vaya reduciéndose el nimero de
aspirantes a desempefiar este papel en la organizacién escolar. Es un fenémeno que
merece un andlisis detenido.

Considero una conguista democrdtica el hecho de que el Director sea un cargo
electo por parte de la comunidad escolar, frente a la vieja opcién que convertia la
direccion en un puesto vitalicio. (El hecho de que el Director tenga una responsabilidad
individual se conjuga mal con el hecho de que haya Grganos colegiados que toman
decisiones con las que él personalmente puede no estar de acuerdo. De ese modo se le
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exigirdn a €l responsabilidades de las decisiones que otros han tomado. Bien es cierto
que puede dimitir cuando las decisiones sean inaceptables desde su peculiar concepcion
de la realidad y de los valores. Este es un problema sobre el que no se ha reflexionado
suficientemente...).

"Como el socidlogo Max Weber ha observado, la legitimacion es una forma
de aprobacién social que es esencial para establecer las relaciones de poder, y se
presenta cuando la gente reconoce que una persona tiene derecho a mandar sobre
parte de la vida humana, y cuando los dominados consideran que es un deber
obedecer” (Morgan, 1990).

La ya clasica agrupacién de la etiologia de la legitimidad realizada por Max
Weber (1948) hace referencia a las razones carismdticas, tradicionales y burocrilicas.
La dominacién carismética se da cuando un lider manda en virtud de sus cualidades
personales, de su carisma (literalmente, don del cielo). La legitimidad nace de la
confianza y de la fe del sibdito en la capacidad y bondad del lider. La dominacién
tradicional se da cuando el poder para mandar estd garantizada por el respeto a la
tradicion y al pasado. La legitimidad estd conferida a las costumbres. La dominacion
burocratica o racional-legal ocurre cuando las leyes, las reglamentaciones o los
procedimientos confieren el poder a una persona. No son formas incompatibles sino que
pueden combinarse y entremezclarse.

En las escuelas se produce un tipo de legitimidad asentada en el tercer modelo
propuesto por Max Weber, a través de la eleccion celebrada segin las prescripciones.

La cultura peculiar de la escuela facilitard un comportamiento que modificara
o matizard el componente nomotético de la organizacion y lo tefiird del cardcter
idiografico radicado en la personalidad de cada director.

3.2. Control de recursos

La habilidad de ejercer control sobre los recursos, principalmente cuando son
escasos, puede aportar una fuente importante de poder dentro de la escuela. La escasez
y la dependencia son las claves de los recursos del poder.

Conseguir ayudas, manejar los presupuestos, disponer de "fondo de reptiles”,
distribuir los materiales, disponer de tecnologia, manejar los programas..., puede prestar
a los individuos un poder importante en la organizacion.

Paralelamente, una fuerte heteronomia, una gran dependencia de instancias
externas a la organizacién, disminuye el poder de quien maneja a los recursos.

En una escuela este poder no lo tiene solo el director. Un conserje, en
ocasiones, atesora un fuerte caudal de poder ya que est4n en sus manos todas las llaves
del material y tiene posibilidad de distribuir los recursos. Si, ademas, tiene la habilidad
de reparar aparatos, arreglar averias, dominar la tecnologia y disponer de las fotocopias,
se hace con un poder al que todos los profesores se rinden. L.os conserjes son, en
muchos centros, literalmente, un poder fictico.

Lo dicen taxativamente Hickson y McCullough (1984), refiriéndose a unos
amplios estudios de Crozier (1964) sobre un numeroso grupo de empresas. “En vista
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de que el personal de mantenimiento podia resolver el problema, sus miembros eran
poderosos”.

3.3. El uso de la estructura y de los reglamentos

Las normas, los reglamentos y los procedimicntos formales pueden ser
empleados como fuente de poder por los superiores para el control de los profesores y
alumnos, pero también pueden ser utilizados por éstos para el control de los superiores.
En ambos casos se convierten en fuente de poder. Las reglas siempre tienen doble filo.
Son fuente de poder para quien ha de cumplirlas no sélo porque pueden quebrantarlas
sino porque pueden interpretarlas de tal modo que su exégesis haga que se paralice 0
se altere la vida de la organizacién. Mejor que ir a la huelga contraviniendo las normas
es hacer una "huelga de celo” respetando "escrupulosamente” la normativa de trabajo.

Las normas que son creadas para controlar a los estudiantes (véanse los
Reglamentos Internos de los Centros) se convierten en un arma que éstos utilizan para
controlar al sistema. Muchas de ellas no se aplican rutinariamente. Pero estdn ahi para
casos de conflicto.

Las normas de comportamiento y convivencia afectan siempre Y
exclusivamentie a los alumnos/as. Tienen caricter descendente ya que €stos 10
intervienen en su elaboracién. He aqui las "Normas de comportamiento y convivencia”
de un Centro de Madrid, correspondientes al curso 1992/1993.

“1. Al iniciarse las clases los alumnos permanecerdn en sus lugares asignados,
no pudiendo entrar en el edificio sin ir acompafados del profesor.

2. El alumno no podrd permanecer en el interior del edificio durante el recreo,
salvo casos de autorizacién expresa. Deberd estar en su zona de recreo.

3. Entre clase y clase queda prohibido salir del aula. Los alumnos esperardn
al profesor sentados en su sitio y con el material preparado.

4. Al abandonar las clases éstas deben quedar ordenadas y limpias.

5. Para intervenir en clase hay que pedir permiso al profesor, levantando la
mano y esperando el turno correspondiente.

6. El alumno debe asistir a todas las actividades escolares con puntualidad.

7. Para salir del colegio serd imprescindible un permiso escrito del tutor.

8. La comida habrd de efectuarse en el comedor que corresponda. En ningiin
caso podrd hacerse en aulas, pasillos o patios.

9. Los alumnos de EGB tiene prohibida la entrada en el Bar.

10. El alumno que aparezca reiteradamente en el parte de clase serd
sancionado. :

El incumplimiento de cualquiera de estas normas se sancionard de acuerdo
con lo establecido en el Reglamento de Régimen Interior”.

Como se puede ficilmente comprobar todas las normas se refieren a los
alumnos/as y estdn encaminadas a conseguir el orden establecido por la autoridad.
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Las normas son frecuentemente creadas, invocadas y usadas, tanto de forma
proactiva como retrospectiva, como parte del juego de poder. Ellas mismas ofrecen un
poder potencial a los controlados y a los controladores. Las normas, creadas para
dinamizar las actividades, se pueden usar para bloquear las actividades. La habilidad de
usar las normas en provecho propio, sea ¢l de alumnos o el de profesores, es una fuente
de poder organizativo.

3.4, Control de los procesos de decision

La habilidad para influir en los resultados de los procesos que conducen a la
toma de decisiones es una importante fuente de poder. Esta habilidad afecta igualmente
a evitar que se tomen determinadas decisiones como a favorecer que se tomen otras.

Morgan, en la citada obra, hace referencia al control de wtres aspectos
interrelacionados en la toma de decisiones a saber.

+ Las premisas de la decision. Los preparativos de la decision determinan
frecuentemente qué sentido va a tener ésta. Retrasar el momento, crear un estado de
opinion, alertar a los votantes respecto a la trascendencia de la decisién, conseguir que
asistan los votantes que son partidarios de ella, repartir la propaganda adecuada, etc.,
son caminos que conducen a una determinada decisién sin que se alteren los cauces
democraticos de la misma.. ,

+ Los procesos de la toma de decisiones. Son la parte mds visible y
aparentemente la méds controlable. Existe la tendencia a pensar que las decisiones se
toman en un momento iinico. No, Las decisiones tienen su historia y un contexto en el
que fraguan. Ese proceso tiene vertiente temporal: qué dia, a qué hora y en que
moemento de la reunién se toma la decision. Tiene una vertiente psicolégica: qué piensan
y sienten los miembros del Consejo Escolar que van a tomar la decision, qué corrientes
ideoldgicas se enfrentan en su seno, qué intereses estan en juego. Tiene, sobre todo, una
vertiente estratégica o metodoldgica: c6mo se procede a una discusién o c6mo se
plantea una votacin secreta.

+ Las cuestiones y objetivos sobre los que versa la decisién. Cuestiones de
gran trascendencia (aunque ésta sea subjetivamente valorada de forma diferente por los
distintos miembros que han de tomar postura y asumir la responsabilidad) obligan a
cuidar los detalles para que el proceso no se tuerza de forma imprevista. Los elementos
politicos de la toma de decisiones no pueden ser ignorados, ya que no existe neutralidad
en ¢l poder, ni tampoco en los elementos que reciben de él influencia.

El cardcter democrdtico de las decisiones estd mas en las actitudes
democréticas y en el respeto a las personas que en el simple cumplimiento de los
requisitos formales del proceso de votacion:

"Lo que hace que una discusion sea democrdtica no es que la mayoria de los
aprticipantes estén de acuerdo en la decision final, sino también en que todos hayan
tenido la oportunidad de participar libremente en ella” (Clark, 1989)."
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3.5. Control del conocimiento y de la informacién

El acceso al conocimiento y a la informacidn permiten definir la situacion con
rigor y acomodarse a ella de forma racional y oportuna. Facilita la configuracién de
definiciones de las realidades de la organizacion.

De ahi que quienes gozan de pugestos estratégicos controlen, seleccionen, filtren,
resuman, analicen y cierren los canales de la informacidn. Este hecho les confiere poder.

Es tradicional la queja de muchos profesores/as respecto al embudo informativo
en el que se convierte la mesa del Director/a del Centro. No digamos hacia los
alumnos/as

La posesién de conocimiento e informacién puede también usarse para tejer
modelos de dependencia. Quien yugula la informacién o la cierra a otros, se convierte
en indispensable.

En el caso de la escuela, la posesién del conocimiento por parte del
profesorado, sobre todo cuando se tiene una concepcién perennialista del curriculum,
convierte a los profesores en expertos y detentadores de un poder peculiar. Si todos se
considerasen aprendices y buscadores del conocimiento, ese poder privilegiado tendria
los visos de una dictadura intelectual.

3.6. Control de la organizacién informal

Las redes de relaciones que se tejen en los pasillos, en la sala de profesores,
en el bar en torno a un café ofrecen una especial informacién sobre la realidad _de la
organizacién, facilitan el acceso a las personas y permiten controlar las situaciones
conflictivas. .

A través de esas redes se puede ejercer influencia interpersonal, adquirir
informacién b4sica para el desarrollo de los intereses y preparar €l camino para los
propositos que se pretenden llevar a cabo.

La construccién de alianzas y coaliciones resulta importante y muchas de ellas
se fraguan en la red informal de relaciones que tiene lugar en los aledafios de la escuela,
al menos en los aledanos de su curriculum institucional.

Tener amigos triunfadores y pacificar enemigos potenciales son tareas que se
cultivan en lugares distintos al aula y en sesiones diferentes al Claustro.

“Los lideres de los grupos informales pueden llegar a ser tan poderosos e
influyentes en su grupo como cualquier norma, reglamentacién o jefe, y llegan a ser
fuerzas reconocidas y respetadas por la forma en que opera su drea de la organizacion.
La atencién que se presta corrientemente a la cultura corporativa para determinar el
éxito de una organizacién subraya el poder que poseen los lideres y oiros miembros de
grupos sociales en posicién de configurar los valores y aptitudes de la subcultura
particular a la que pertenecen” (Morgan, 1990).

Otra variante de la organizacién informal surge en las situaciones en que
alguien adquiere una dependencia psicoldgica respecto a otra persona, sea ésta un
experto, el conyuge o un ayudante de confianza. En el sindrome poder / detras / del /
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trono que resulta, el colaborador informal ejerce una influencia critica en la toma de
decisiones y en el modo de comportamiento.

3.7. Simbolismo y direccién del pensamiento

La capacidad de persuasidn respecto a lo que los otros pueden pensar y hacer
es una importante fuente de poder. El liderazgo en iltima instancia implica una
capacidad para definir la experiencia de otros. El director autoritario intenta forzar una
realidad en sus subordinados, los directores mas democriaticos propician definiciones de
una situacién que se desarrolla desde el punto de vista de los otros. La influencia del
dirigente democratico es mas sutil y simbolica.

Imégenes, simbolos, ceremonias, rituales y todos los atributos de la cultura
corporativa son atributos que pueden utilizarse en la direccién del pensamiento y a partir
de ahi en la configuracion de las relaciones de poder en la vida de la organizacidn.

Otra forma de manejar el simbolismo y de incidir sobre el pensamiento es la
utilizacién de la metéifora teatral. Los escenarios de¢ la accion (despachos, salas de
sesiones, aulas...) son lugares en los que se representan papeles que estdn cargados de
simbolismo. Mis adelante abordaremos este asunto que estd penetrado de connotaciones
culturales.

3.8. Sexo y direcciéon de las relaciones de sexos

Muchas organizaciones estdn dominadas por valores relativos al sexo. También
la escuela. La mayoria de los miembros de equipos directivos son varones. Influyen en
este hecho muiltiples factores, enraizados en una cultura machista. Las formas de
discriminacién persisten y se hacen cada vez mds sutiles. La segmentacion de las
estructuras de las oportunidades facilita a los hombres el acceso a las posiciones de
prestigio y poder.

Los estereotipos masculinos y femeninos consagran al hombre como un ser
l6gico, racional, agresivo, competitivo, independiente, etc. estereotipos que le facultan
para el desempeifio de cargos y puestos que conllevan poder. La mujer, por contra, es
intuitiva, emotiva, sumisa, enfética, espontdnea, ctc. Los eslereotipos se encuentran
también en ¢l lenguaje, en los ritos, mitos, historias y otros modos de simbolismo que
configuran una cultura de la organizacién.

Stephen Ball (1989) dedica un excelente capitulo de su obra La micropolitica
de la escuela a estudiar ¢l tema de la carrera de las mujeres y la politica sexista.

En este fenémeno estan involucrados complejos procesos histéricos que han
dejado mella en la actual cultura escolar. Y estdn también presentes las actitudes de las
propias mujeres.

"Otro factor que contribuye en parte a mantener la discriminacion contra las
mujeres que desean hacer carrera en la ensefianza lo constitiuye la actitud misma de
algunas mujeres. Muchas, sobre todo las que han alcanzado puestos altos, defienden
la opinion de que aiin no existe ninguna discriminacion y que el problema reside en la
falta de dedicacion de sus colegas de sexo femenino. Citan su propia experiencia como
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prueba de las posibilidades de carrera de que disponen las mujeres, si perseveran”
(Ball, 1989)

Detrds de este argumento se esconde una falacia. La falacia de que si
cualquiera puede, cada uno puede. "Estos argumentos falaces (o ejemplos de "légica
individualista") imputan a cada uno, como individuos separados, cosas que no todos
esos individuos separados pueden lograr cuando estdn en la misma situacién” (Harris,
1982). ;

Al plantear estas ideas sobre las fuentes del poder (sobre algunas fuentes, ya
que, obviamente, existen otras, quizs més importantes) hemos querido acercamos a los
mecanismos por los que se accede o consolida la accién y la posicién de poder. Desde
la instalacién en puestos de poder se puede conseguir y alcanzar otras cotas mds altas
o mas refinadas de influencia sobre los otros. La adiccién al poder explicaria el
fenémeno de la ambicién por acceder a puestos de influencia en el marco de las
relaciones y de las decisiones y por perpetuarse en los cargos, a pesar de los sinsabores
que el gjercicio del poder proporciona.

4. Las concepciones del poder

Aunque toda clasificaci6n del tipo que ahi hacemos estd herida
epistemolégicamente (las fronteras conceptuales no son precisas, la aplicacion de los
conceptos a la realidad es arbitraria, la realidad es més plural...), intentaremos explicar
algunas concepciones que permiten desentrafiar la naturaleza del poder en modelos
diferentes de organizacion.

En los afios 70 proliferaron en nuestro pais experiencias organizativas que
segufan un modelo de escuela cercana a la autogestionaria. (Martin Luengo, 78;
Fernandez Cortés, 75 y 79; Lara y Bastida, 82). Algunas de esas experiencias estan
inspiradas en la escuela inglesa de Summerhil. Seria interesante analizar el mc?mel?to
histérico y cultural, la génesis, la evolucién'y el final de algunas de esas expenencias
organizativas, asi como ¢l papel desempeniado por sus inspiradores. (Qué sucedio
cuando €stos desaparecieron o se desalentaron? )

Swidler (1979), en su libro Organizations Without Authority, estudia dos
escuelas llamadas libres y ofrece un modelo de funcionamiento, de control social y de
dindmica organizativa, igualitario y participativo.

En este tipo de organizacién sin jefe tan visible como el de las organizaciones
jerérquicas, la ideologia compartida ocupa el lugar del lider.
» Los estilos de direccién entrafian una concepcion del poder. No se desarrol!an
en el vacio social y cultural y obedecen también a la configuracion psicologica de quien
los encarna. Aunque no son puros, ni permanecen inamovibles, Ball (1989) habla_de
cuatro estilos de direccién (interpersonal, administrativo, politico antagonico y politico
autoritario) cuyas caracteristicas analiza en la obra ya citada.

Siguiendo a Burrel y Morgan (1979) haremos referencia a tres tipos de
concepcién del poder en el marco de la organizacién. Estas concepciones sirven de
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herramientas analiticas y también como ideologias de la organizacién escolar. La
estructura, la prictica y el lenguaje de la escuela nos ayudan a descubrir la concepcion
que la inspira. :

4.1. Concepcién Unitaria

Los intereses de la organizacién se centran en la consecucion de objetivos
comunes. La organizacién es vista como un todo, como una unidad, en busca de fines
compartidos. '

Los conflictos, fruto de las actividades de desviacionistas y creadores de
problemas, son considerados fenémenos anémalos, éxtrafios y transitorios que pueden
ser eliminados mendiante la apropiada accién directiva.

La autoridad y el liderazgo describen las prerrogativas de la direccién para
guiar a la organizacion hacia la consecucién de los intereses comunes.

4.2. Concepcién Pluralista

Pone el acento en la diversidad de los intereses individuales y de grupo. Los
profesores/as pueden buscar en la escuela algo diferente a lo que persiguen los
alumnos/as. Diferentes alumnos pueden buscar, a su vez, objetivos muy diversos. No
existe unidad de metas sino diversidad, a veces enfrentada, de intereses. Los fines
oficiales son meras formalizaciones. Los conflictos son algo inherente e irradicable
dentro de la organizacién y pueden acentuar los aspectos potencialmente positivos o
funcionales.

A través del poder se acentian y‘resuelven los conflictos. La organizacion es
vista como una pluralidad de poseedores de poder que extraen el mismo de un conjunto
diverso de fuentes.

4.3. Concepcion Radical

Pone énfasis en la naturaleza opositora de los intereses contradictorios "de
clase”. La organizacién es vista como un campo de batalla donde fuerzas vivas
(direccion, alumnos, profesores, padres) Iuchan por la consecucidn de fines claramente
incompatibles.

Observa los conflictos de 1a organizacién como inevitables y como parte de
mas amplios conflictos de clase. Se reconoce que los conflictos pueden ser sofocados
y asi a menudo existen como latentes mds que con caracteristicas manifiestas.

El poder es un rasgo clave de la organizacion, un fendmeno que estd
desigualmente distribuido y seguido por la divisién de clases. Las relaciones de poder
en las organizaciones son vistas como reflejo de las relaciones de poder en la sociedad
en general.

Me inclino a considerar la escuela, y esto es acaso un simple desideratum,
como una institucién pluralista en la que existe una naturaleza diversa de intereses,
conflictos y fuentes de poder que configuran su dinamica interna. No hay unidad de
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fines, aunque asi se plantee en los documentos oficiales. Como proponia Aristételes, el
ideal politico es un orden negociado que crea unidad en la diversidad.

No existe unidad de intereses. Los de cada individuo no coinciden con los de
la organizacién. La escuela ha de estar al servicio de los individuos y no éstos al
servicio de los fines de la escuela.

Los directivos aceptan la inevitabilidad de la micropolitica de la escuela. La
direccién se enfoca mds como coordinacién de la bisqueda de los intereses de todos
para que puedan trabajar juntos dentro de los limites impuestos por los fines formales.
Los conflictos se conciben como potenciales de signo positivo y son afrontados,
analizados y resueltos en bien de los miembros de la organizacién. Los conflictos
promueven la autoevaluacion y desafian la sabiduria convencional y las teorias en uso.
La ausencia de conflicto provoca frecuentemente aborregamiento y conformismo. El
director/a pluralista no es neutral politicamente.

La vision pluralista también contrasta con la concepcién radical, que veria en
la escuela un antagonismo de intereses de clase, profesores/as contra alumnos/as, que
dan lugar a rupturas profundas en el tejido social de la organizacion escolar.

5. Simbolos y rituales en la cultura escolar

El poder se expresa en la cultura de la organizacidn a través de signos, rituales
y creencias que frecuentemente s6lo se hallan escritas en la piel de la costumbre.

"El concepto de ritual tiene su origen en la etologia. Se refiere a conductas
que han perdido su funcién operativo para tomar un significado simbdlico. Revisten la
forma de esquemas comportamentales fijos y repetitivos” (Marc y Picard, 1992).

El famoso et6logo K. Lorenz (1985) dice refiriéndose a los rituales: “Una larga
serie de tipos de comportamiento variables se han fundido en una inica secuencid,
rigida y obligatoria, lo que disminuye evidentemente el riesgo de ambiguedad en la
comunicacion” .

En los rituales, el comportamiento pierde su valor instrumental para adquirir
una funcién simbélica. Cuando los alumnos/as se ponen de pie al entrar el profesor en
el aula estan manifestando simbdlicamente respeto a la autoridad. »

La funcién de los rituales en el marco de una cultura es desactivar 1a agresion,
facilitar la unién y la cohesion entre los individuos y mantener las reglas del juego. Para
que esas funciones se cumplan es preciso que los signos que sostienen los rituales sean
claramente perceptibles e interpretables, univocos, rigurosamente codliﬁcados y
redundantes. Hay signos rituales de pertenencia (el grupo de profesores viste de una
manera determinada), de reconocimiento (los alumnos/as se ponen de pie para contestar,
guardan las distancias...). . )

El ritual aparece como una forma de lenguaje propio de la interaccion social.
No existe significado ni pertenencia mas que en relacién al contexlo en el cual se
desarrolla, contexto definido por el marco, la situacién y los papeles de los actores.
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En cualquier institucion escolar, configurando su cultura, existen simbolos,
ritos, creencias que se repiten y se asimilan de forma espontinea en la prictica
ordinaria. Son peculiares de cada institucién, dindmicos en su evolucién y cobran
significado en ese contexto genuino. Muchos de estos simbolos y ritos hacen referencia
al poder.

El significado de los rituales no se percibe enteramente si no se tiene en cuenta
lo que se juega en la interaccién. Lo que constituye el ritual es su cardcter normativo,
doblega los comportamientos a formas predeterminadas y, de manera mas profunda,
introduce una regulacién de los intercambios.

En la relacién jerdrquica se aplica una regla de asimetria y de
complementariedad. El actor de posicién alta es el que tiene la iniciativa de la
interaccion. El actor de posicién baja no tiene iniciativa més que cuando se desprende
de una obligacién hacia alguien de rango superior.

Veamos algunos tipos de rituales que tienen lugar en el marco de la
organizacion escolar:

+ El tratamiento con el que se dirigen los alumnos/as a los profesores/as y
viceversa. No suele estar prescrito, pero es practica por todos conocida y asumida.
Siempre segiin el imperativo de los superiores. "Tratame de usted”, "puedes tratarme
de 1", "podéis tratarme de ti o de usted"...

+ La configuracién del espacio, tanto por lo que respecta al que utilizan los
directivos como el de los profesores y los alumnos: despacho propio para el director,
sala de profesores, ubicacién elevada en el aula, amplitud de espacio disponible...

+ Movilidad por el territorio. El "control de las juridicciones” (Morgan, 1990)
es una fuente de poder. En efecto, los profesores no tienen dmbitos prohibidos. Los
alumnos "no pueden estar en las aulas durante los recreos”, "no pueden entrar en la
secretaria”, "no tienen acceso a la sala de profesores/as”...

+La inmovilidad es caracteristica del comportamiento en el aula. El profesor/a
se mueve con libertad (va desde su mesa hacia el encerado, recorre los pasillos, se
acerca a los diferentes grupos)... El alumno/a suele permanecer sentado en su pupitre.

+ El mobiliario tiene distinto tamafio y diferente calidad segin el poder
jerdrquico de que se disfruta, o que se padece dentro de la organizacidn.

+ La ubicacién en reuniones y sesiones de trabajo estd marcada también por
los indicadores relativos al poder. Quien detenta la autoridad se sitda en el centro
cuando hay varias personas, en la parte superior cuando hay varios niveles, en posicién
frontal cuando hay intervenciones verbales...

+ La disposicién de tiempo ilimitado en las intervenciones cuando se realizan
asambleas o sesiones de trabajo. Quien encarna la autoridad asume funciones como la
de moderar la sesion que tiene un caricter técnico.

+ El uso del teléfono o de otros servicios como fotocopias, fax, etc. se realiza

de tal forma que la autoridad parece tener garantias de responsabilidad en el uso, no
sucediendo lo mismo con los alumnos.
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+ La utilizacion de aparcamientos en los espacios del centro o en sus aledafios
estd marcada por la preeminencia del equipo directivo y de los profesores/as.

+ En algunas escuelas existe un privilegio marcado por la autoridad al utilizar
en exclusiva unos servicios, en los que, por otra parte, siempre hay toallas, papel
higiénico, jabon etc., no sucediendo lo mismo en los de los alumnos/as.

+ La omamentacion de las paredes de los pasillos o de las aulas es
incumbencia de los profesores/as (al menos en cuanto a la autorizacién), tanto en cuanto
a la disposicién de los carteles como al contenido de los textos.

+ Los rituales del aula (permanecer sentados o ponerse de pie cuando llega el
profesor, saludar a coro y en voz alta, ponerse de pie para contestar, levantar la mano
para intervenir, pedir permiso para levantarse...) estin marcados por la costumbre y por
la iniciativa o aquiescencia de los profesores/as.

+ La concesién de permisos tiene unos cauces particulares, tanto por lo que
respecia a la persona que lo ha de conceder como al modo en que se ha de tramitar.

+ Los rituales de presentacion de los nuevos alumnos/as, cuando la
incorporacién se produce una vez iniciado el curso, se hacen a través del Director o de
los tutores, acompafiando al nuevo estudianie al aula.

+ La celebracién de ceremonias (apertura y clausura del curso, entrega de
premios, fiestas escolares....) ofrecen la ocasion de mantener pautas de comportamiento
y ritos que afianzan el poder.

Todo habla en la organizacién, todo es cultura en ella. Y la cultura estd tejida
de simbolos, ritos, creencias, tabies... que tienen lugar en el quehacer cotidiano. Nos
lo recuerda Deal (1988): “La mayor parte del dia a dia en cualquier organizacion es
ritualista. La. gente tiene una forma habitual de hacer el trabajo.” En la misma linea,
sugiere Stewart (1989): "Nuestras estructuras, estilos, relaciones, localizacidn de
recursos, el lugar en que el Director coloca su mesa, revelan juicios de valor”.

La escuela es un marco en el que se desarrolla una peculiar cultura en que se
presenta un conjunto estructurado de valores, de normas, de papeles, de formas de
conducta y de relacion. Marc y Picard (1992) puntualizan atinadamente: "No existe
relacion social que no se inscriba en un cierto contexto institucional: este contexio no
es solamente un marco donde la interaccion tiene lugar; es esencialmente una matriz
que aporta a la relacién un cédigo, representaciones, normas de papeles y rituales que
permiten la relacién y le dan sus caracteristicas significativas.”

Goffman (1987) habla de diferentes tipos de rituales: los de acceso marcan los
momentos delicados del acercamiento o del alejamiento; los de confirmacion buscan
mantener la imagen que cada uno desea dar: los de deferencia expresan la estima que
se tiene por otro; los de evitacién buscan mantener la distancia respetuosa; los de
mantenimiento sirven para reavivar los signos de confirmacién; los de ratificacion son
rituales que tienen la finalidad de manifestar la sensibilidad ante el cambio; los de
reparacién que tratan de transformar lo que se podria considerar como ofensivo en
aceptable.
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Conocer la naturaleza y funcionamiento de estos ritos y simbolos es un modo
de desentraiiar el significado compartido de la vida de la organizacion. Y es un modo
de cambiar y mejorar la calidad de la prictica educativa. “"Conocer los simbolos y la
cultura de la escuela es un prerrequisito para hacer la escuela mds efectiva” (Deal,
1988).

El papel de los simbolos y de los rituales en la cultura de la escuela marca un
tipo de interaccion social que se transmite de afio en afio y que configura la
idiosincrasia de la organizacién. '

Pero, ademds, esos simbolos y ritos configuran un curriculum oculto (Torres
Santomé, 1991) a través del cual se aprenden actitudés, se legitiman formas de conducta
y se adquieren discursos y formas de interpretacién de la realidad.

6. Investigacion sobre la cultura organizativa

La complejidad y 1a ambigiiedad (Cohen y March, 1989) del poder en el marco
cultural de Ia organizacién hacen dificil la investigacion que facilite la comprensién de
los fendmenos.

La investigacién sobre la dindmica organizativa de los Centros no ha sido
abundante porque han tenido prioridad otros aspectos de la vida escolar relacionados
directamente con el proceso de aprendizaje. No ha estado bien enfocada porque se ha
realizado a través de un paradigma excesivamente preocupado por las mediciones y
poco sensible a la captacién de la complejidad. Los investigadores han sido, casi
siempre, especialistas o estudiosos de la escuela y no profesionales en ejercicio que
analizan su propio contexto, los condicionamientos que conlleva y los significados que
impregnan la practica.

"Podemos obtener una idea de la cultura leyendo los prospectos de la escuela,
particularmente si enuncian los fines de la misma y compendian su sistema de valores
dominante. Sin embargo, los prospectos no siempre estan llenos de declaraciones sobre
como son las cosas; probablemente seleccionan aquellas declaraciones que el Director
desearia que los lectores pensasen que deberian aparecer” (Everard, 1988).

Hacer visible lo cotidiano (Santos Guerra, 1990a) es el titulo de una obra en
la que hago una propuesta sobre el analisis de los centros escolares. El modelo que
considero idéneo para comprender los significados de la vida escolar se asienta en la
utilizacion de métodos sensibles a la complejidad, adaptados al contexto y variados en
su naturaleza. En otros lugares (Santos Guerra, 1988; 1989; 1990a; 1990b) he insistido
en la importancia de investigar sobre los elementos de Ia organizacion desde la vertiente
cualitativa.

Ouchi y Wilkins (1988) hacen una buena revisién de los trabajos publicados
sobre la cultura en la organizacién, dividiéndola en categorias: teéricos, macroanaliticos,
microanaliticos, empiricos, holisticos, semidticos y cuantitativos.

Estos autores se preguntan por el mejor paradigma de las ciencias sociales para
entender la cultura de la organizacién, si el fenomenolégico, el interaccionismo
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simbdlico, el semidtico, el antropolégico estructural-funcional o el psicoldgico cognitivo.
La respuesta no es maniquea sino integradora. En la misma linea ecléctica se mueven
Mitchell y Learson (1987) en su obra People in Organizations.

"Existe en el campo un interés en conocer no sélo aquello que pueé_if-’ ser
comprendido a través del coeficiente de regresion estandarizado, sino tamb:en_ en
aquello que sélo puede ser descrito en una prolongada cita que revela el punto de vista
del nativo" (Ouchi y Wilkins, 1988). .

La investigacién sobre la cultura de la organizacién escolar Toquero 'la
aplicacion de conceptos y teorias. Pero es imprescindible tener en cuenta la situacién
particular en la que la cultura se desarrolla. ] .

“Los conceptos configuran las acciones; pero las acciones son significativas
en virtud de la situacion personal particular. Por consiguiente, los conceptos deben ser
perfilados segiin los elementos significativos y relevantes de la situacion en que la
accion estd localizada...” (Strain, 1990).

- No se puede comprender la naturaleza y el funcionamiento del poder des,_de el
simple andlisis de los documentos que lo regulan ni siguiera desde la precisa y
minuciosa descripcion de lo que sucede en los Centros. Es necesario un sistema
interpretativo que cargue de significados los hechos, las normas, los conflictos, las
relaciones. Asi lo reconoce Schlemenson (1990): .

"Para enfocar constructivamente la problemdtica del poder se hace necesario
introducir la diferenciacion conceptual entre sistema ejecutivo y sistema rep resentaIIV?.
que permite que los fenémenos emergentes sean ubicados e interpretados dentro de la
légica correspondiente a cada uno de dichos sistemas”. i G

Para Leithwood y Musella (1991) el mejor medio para conocer la cultur. <
la organizacion es el estudio de caso. Estudio que conlleva la utilizacion de en-m.:\'ls-é];
cuestionarios, observacion de las actividades, revisién de los docurjnentos y Pal‘filc‘flpflgrll y
en las actividades de desarrollo profesional y en los procedimientos de selecc

romocion. .
’ Comprender las claves del funcionamientc de las escue!as, saber comc: Z:
forma y desarrolla su cultura, descifrar el significado de los mecam_srnos del pode ,os
un modo realista de emprender la dindmica del cambio y de la mejora. A €so vamos.
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