
La organización escolar: 
¿burocracia o comunidad? 
Reflexiones desde una mirada ética 

¿Qué es la escuela?, ¿qué caracte
riza a la escuela?, ¿cómo es una 
<<buena» escuela? Son preguntas 
que durante mucho tiempo se ha 
intentado responder desde diferen
tes disciplinas y perspectivas. Así 
nos encontramos con enfoques que 
han resaltado la estructura formal 
de la escuela analizándola como 
burocracias formales o entidades 
racionalmente articuladas al estilo 
de Weber (1968), como burocracias 
profesionales (Bonami 1996) o como 
<<enabling bureaucracies» (Hoy y 
Sweetland 2001); o enfoques que 
la analizan desde la experiencia y 
las interacciones (Dubet y Martuc
celli 1998, Derouet 1987). Otros la 
definen valiéndose de metáforas: 1 

anarquías organizadas (Cohen, 
March y Olsen 1972; Weick 1982), 
sistemas de símbolos y códigos (Fou
cault 1976, Bemstein 1993), orga
nismos sociales o <<small society» 
(Waller 1961), sistemas de compor
tamientos (Bates y Murray 1981), 
artefactos culturales (Greenfield 
1986), <<moral orders>> (Greenfield 
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1980), organizaciones inteligentes 
(Senge 1995, Santos Guerra 1994), 
institución híbrida (Hunter 1998), 
comunidades (Sergiovanni 1994, 
Strike 1999, Beck 1999), comu
nidades deliberativas (Strike 1999) 
o comunidades morales (Milley 
2002). 

Vemos que desde diferentes en
foques2 se ha intentado caracteri
zar a la escuela como organización; 
sin embargo, la pregunta sobre qué 
es la escuela recobra actualidad, en 
especial hoy, en un mundo donde 

• Departamento de Educación. Pontificia Uni
versidad Católica del Perú. 
1 Morgan ( 1998) utiliza la metáfora para ver y 

comprender a las organizaciones de un modo 
distinto. El empleo de la metáfora implica un 
<<modo de pensar>> y un «modo de ver» que 
traspasa el cómo comprendemos nuestro mun
do en general. En su libro Imágenes de la organi
zación presenta diferentes metáforas de esta: 
máquina, organismo, cerebro, cultura, sistemas 
políticos, cárceles psíquicas, cambio y transfor
mación e instrumentos de dominación. 
2 En las investigaciones sobre las organizaciones 
escolares encontramos estudios que tienen una 
vertiente funcionalista, positivista o técnico-ra
cionalista, y otros más bien interaccionistas o 
interpretativos. 



emerge una serie de situaciones 
como la crisis de valoración, el 
auge tecnológico, la generalización 
del individualismo, la fragilidad de 
la democracia, la corrupción, el 
privilegio de la racionalidad eco
nómica, la violencia, la intoleran
cia, entre otros. Ello ha originado 
que experimentemos lo que algu
nos autores (Camps y otros 1992, 
Genard 1992, Cortina 1994, La
rouche 1993, Fortin 1996, Guédez 
2001, Etxeberria 2002) han califi
cado como <<el retorno de la ética>> 
para la reflexión de diversos ámbi
tos. Creemos que en la reflexión 
acerca de la escuela también se 
hace imprescindible esta perspec
tiva ética, desde la cual en este 
artículo se pretende analizar dos de 
los enfoques que se utilizan para 
definir a la organización escolar: la 
burocracia y la comunidad. 

l. LA ESCUElA COMO ORGANIZAQÓN 

BUROCRÁTICA3 

Analizar la escuela como organiza
ción burocrática nos remite a los 
enfoques pioneros de la teoría de 
la organización: la teoría mecani
cista o burocrática como modelo 
ideal y cerrado para la configura
ción de todas las instituciones en 
búsqueda de la eficacia (Frederick 
Winslow Taylor, 1856-1915; Henri 
Fayol, 1841-1925; y Max Weber, 
1864-1920), la teoría de las relacio-

nes humanas que incluye el com
ponente humano desde variables 
psicosociales y toma en cuenta la 
satisfacción de las necesidades de 
los miembros en la organización 
(El ton Mayo, 1880-1949, y su famoso 
experimento de 1927) y la teoría de 
la contingencia (Henry Mintzberg 
1939), donde las características de 
las organizaciones se estructuran a 
partir de la influencia de las varia
bles de contexto. 

La mayor parte de las investiga
ciones que analizan las estructuras 
de las organizaciones se basa en el 
enfoque funcionalista que les atribu
ye una existencia objetiva y un ca
rácter sistémico en el que sus ele
mentos son ordenados y coherentes. 
Por lo tanto, cada elemento tiene 
un papel y una función específicos 
que cumplir para conservar y adap
tarse al sistema. La organización 
como subsistema de la sociedad 
debe identificarse con los cuatro 
imperativos funcionales del sistema: 
adaptación, consecución de obje
tivos, integración y mantenimien
to de pautas. 

3 Actualmente algunos estudiosos de las orga
nizaciones plantean que la vida organizacional 
está cambiando. Estamos tran~itando del tiem
po de la <<burocracia» a la post-burocracia, en
contrándonos en este tránsito con organizacio
nes híbridas cuyos límites tienden a ser mucho 
más vagos e irregulares. Estos modelos híbridos 
toman las ventajas de la centralización y la coor
dinación derivadas de la jerarquía y las ventajas 
de las estructuras más descentralizadas (Lippens 
2001, Schminke 200 l. Meyer 2002). 



El análisis de la escuela según 
el enfoque burocrático la plantea 
como un conjunto rígidamente 
constituido, con roles, normas y sig
nificados, que tiene vida propia y 
que cumple las funciones de socia
lización y selección social. La es
cuela es un espacio que debe estar 
presidido por la racionalidad y la 
eficiencia y donde el orden es na
tural a la organización. 

No se puede negar que las ac
ciones en la escuela se dan en el 
marco de una estructura organiza
tiva que establece normas y proce
dimientos, les asigna roles a los su
jetos, señala objetivos, tareas y 
funciones, fija líneas de autoridad, 
controla y evalúa. Es decir que, nos 
guste o no, las estructuras son in
evitables en las organizaciones -y 
entre ellas las escuelas- para pre
venir el caos y promover la eficacia 
y la eficiencia. 

Sin embargo, las estructuras bu
rocráticas han sido ponderadas y 
criticadas, y muchas veces satani
zadas. Tyler (1996), Forquin (1997), 
Hoy y Sweetland (2001) recogen 
una serie de investigaciones reali
zadas en el mundo anglosajón sobre 
las organizaciones escolares como 
burocracias, basadas en datos des
criptivos sobre cinco dimensiones 
primarias de las burocracias: espe
cialización, centralización, formali
zación, normalización y configura
ción o forma de estructura de roles. 

Las investigaciones que presen
tan Hoy y Sweetland (2001), por 
ejemplo, dan cuenta de las conse
cuencias positivas y negativas de las 
estructuras burocráticas de las es
cuelas. Así hay estudios que anali
zan el «lado oscuro>> de la burocra
cia -criticado por alienar, producir 
rigidez, generar insatisfacciones, 
bloquear y distorsionar la comuni
cación, no dar lugar a innovacio
nes e inhibir la creatividad- otros, 
en cambio, se centran en su lado 
positivo: generar satisfacción, cla
rificar responsabilidades, disminuir 
el estrés, reducir el conflicto, pro
piciar la innovación, promover la 
efectividad y guiar el comporta
miento, entre otras bondades. Con 
ello, se reconoce que la estructura 
burocrática por sí sola no es ni la 
«panacea» ni el <<demonio» de las 
organizaciones y que el estudio de 
la organización escolar es mucho 
más complejo y problemático que 
sus estructuras. 

En esta búsqueda por caracte
rizar a las escuelas burocráticas, 
Hanson encontró en 1976 <<bastan
tes pruebas de burocracia en los 
procesos de organización y admi
nistración estructurados de forma 
racional y ejecutados de manera 
sistemática en la esfera de la in
fluencia de los directores. Sin em
bargo, al lado de estas activida
des, se producía una serie de bolsas 
de autonomía en torno al proceso 
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docente» (Tyler 1996: 55-56), lo 
cual resulta interesante para con
siderar el carácter poco rígido de 
las escuelas. 

Así lo hizo ver Weick (1976), 
cuando presentó el modelo <<loose
ly coupled system•• 4 para caracteri
zar a las organizaciones escolares, 
utiliza dicha metáfora en contrapo
sición a la idea de considerar a la 
escuela como un sistema burocrá
tico fuertemente acoplado, donde 
se espera que los elementos funcio
nen exactamente en la forma en 
que se predijo y para lo cual fueron 
diseñados. La teoría de Weick plan
tea que, aunque los diferentes com
ponentes de la escuela están conec
tados y son interdependientes, el 
grado de relación es relativo por
que cada uno de ellos mantiene 
cierta identidad y autonomía. Ello 
se ve claramente en la complejidad 
de la realidad escolar, que hace in
viable la existencia de un modelo 
único de profesor y, por lo tanto, 
una caracterización real de sus ac
tuaciones y de las necesidades pro
fesionales. Por lo tanto, las aulas 
funcionan como espacios privados 
de ejercicio profesional donde el 
profesor actúa con un grado bastan
te alto de autonomía y sin interac
ción con las otras unidades. 

Estos hallazgos hacen ver que la 
escuela es algo más que simples 
burocracias donde el aparato admi
nistrativo es <<rígidamente ajusta-

do•• y la docencia es <<ajustada de 
manera flexible••. 

En esa línea se encuentra tam
bién el trabajo de Bonami (1996) 
quien, analiza la escuela belga a 
partir de la teoría propuesta por 
Mintzberg (1984). La considera una 
organización estable, compleja y 
autorregulada con una doble lógi
ca: burocrática y profesional. 

Bonami ( 1996) plantea que la 
escuela -al tener que cumplir con 
la misión que le confieren el Esta
do y la sociedad: socializar, instruir 
y formar a las jóvenes generaciones 
de tal manera que se forme al adul
to, ciudadano y futuro trabajador
se inscribe en un contexto legisla
tivo, con una serie de reglamenta
ciones y restricciones jurídicas, ad
ministrativas y financieras que al ser 
aplicadas mecánicamente le dan el 
aspecto de una organización imper
sonal y rígida. Como burocracia, la 
escuela tiene una fuerte especiali
zación (por ciclos, niveles, asigna
turas, etc.) y una fuerte estandari
zación de procedimientos (horarios, 
programas) y resultados. 

4 Autores como Meyer (2002) y Boyd y Crow
son (2002) señalan que en la última década se 
está regresando al «tight coupling• (burocracias 
más rígidas) en las organizaciones con nuevos con
ceptos: «new managerialism•, «entrepreneurial 
management>>, «accountability•, «Standarization», 
<<organizational effectiveness» que., como vemos, 
actualmente también se están considerando en el 
ámbito educativo y que pueden ser un retorno a 
los sistemas cerrados y controlados. 



Sin embargo, la escuela no pue
de concebirse únicamente con la 
lógica burocrática, dado que en la 
tarea educativa es imposible con
trolar todos los procesos y los pro
ductos. El maestro, en última ins
tancia, se encuentra solo ante sus 
alumnos, goza de autonomía en sus 
clases y toma una serie de decisio
nes en relación con el proceso edu
cativo. Esto hace que sea casi im
posible estandarizar sus tareas. Por 
lo tanto, Bonami (1996) propone 
considerarla también desde una 
lógica profesional. Como configu
ración profesional, la escuela tiene 
una fuerte estandarización de ha
bilidades que se logra a partir de la 
selección previa de maestros. 

Estos estudios nos dan cuenta de 
que la escuela no puede ser consi
derada una burocracia formal con 
una fuerte estandarización de fun
ciones, sino que por su carácter pro
fesional se encuentran rasgos de 
autonomía que la hacen más im
precisa y compleja.5 Y es en el re
conocimiento de esa complejidad 
que se abren otras miradas y que 
ven a la escuela como organización. 

La corriente de la organización 
escolar que busca comprender la 
escuela desde la lógica de las es
tructuras burocráticas: organización 
eficiente (producir el máximo de 
resultados con el mínimo de recur
sos, energía y tiempo), eficaz (al
canzar las metas o resultados pro-

puestos en la práctica educativa) y 
efectiva (responder a las exigencias 
y demandas de la sociedad) ha ol
vidado muchas veces la dimensión 
ética de la organización escolar. 

Para Samier (2002) la ética ha 
estado excluida de los análisis de 
la organización, especialmente en 
la literatura norteamericana, debi
do a la preeminencia de la dicoto
mía política-administración y por el 
enfoque de la administración cien
tífica que redujo la ética a aspec
tos instrumentales. Además, por la 
idea de caracterizar a la gestión pú
blica y las organizaciones públicas 
como moral y éticamente neutras. 
Por otro, lado, las perspectivas po
sitivistas relegaron el tema de la 
ética y de la moralidad a estereoti
pos, gustos o preferencias que no 
son tratados con argumentos cien
tíficos (Starrat 1991). 

Si bien desde los años 70 y 80 
del siglo XX, en los Estados Unidos 
y Europa empieza a <<ponerse de 
moda>> una corriente que plantea 
«la ética en las organizaciones>> o 

5 Cohen, March y Olsen ( 1972) introducen la 
metáfora «Cubo de basura>> o «anarquía organi
zada>>. Aquí las organizaciones se caracterizan 
por sus objetivos mal o débilmente definidos, la 
afiliación fluida y una tecnología poco clara. Es
tas tres características conectadas proporcio
naron la base del modelo de «Cubo de basura» 
en el que los problemas, las soluciones y la toma 
de decisiones están desconectados entre sí, aun
que aparentemente pareciera que hay una alta 
organización: horarios establecidos, normas 
planteadas. 
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«business ethics>>, ello surge como 
prescripciones para hacer de las or
ganizaciones entidades más renta
bles, y se llega a afirmar que la éti
ca es rentable.6 Aparece el <<capital 
éticO>> como un nuevo factor de los 
bienes intangibles de las organiza
ciones. Aquí la ética cumple un 
papel instrumental como un medio 
para lograr la eficiencia, la efica
cia, la calidad o la excelencia y no 
como un fin de la organización en 
sí mismo. 

Hoy es insuficiente -más aún en 
el análisis de la escuela- preocu
parse por la búsqueda de la eficien
cia o la eficacia de las organizacio
nes y también lo es preocuparse por 
la ética de un modo <<instrumen
tal» o <<utilitarista>>, La escuela, al 
ser una organización educadora, 
tiene un fin ético, nunca neutro: 
toda tarea educativa está orienta
da en valores. El carácter de <<edu
cadora» es el que le imprime aque
llo que la hace <<diferente» de otras 
organizaciones. 

Si bien el tema ético ha estado 
siempre presente en la educación, 
en la especificidad de los estudios 
de la escuela como organización 
aún es muy poco lo que se ha escri
to. Hemos encontrando a autores 
como Greenfield (1980, 1986), 
Strike (1999), Starrat (1991), Ser
giovanni (1994), Milley (2002) y 
Samier (2002), quienes incluyen la 
dimensión ética en este sentido. 

Para concluir, coincidimos con 
algunos autores ingleses como Ball 
(1989), Bottery (1993), Tyler (1996); 
franceses como Derouet (1987), 
Henriot-Van Zanten y Duru-Bellat 
(1990), Forquin (1997), Dubet y 
Martuccelli (1998) y Dupriez (1999); 
y españoles como Santos Guerra 
(1994) y Bardisa ( 1997), entre otros, 
quienes critican el hecho de que la 
escuela sea analizada desde un es
quema conceptual derivado de es
tudios de fábricas o burocracias for
males. Muchos investigadores que 
han buscado comprender la escuela 
como organización, copian los mo
delos de análisis de otras organiza
ciones, pero sin tener en cuenta la 
naturaleza, identidad y peculiaridad 
de la escuela como institución edu
cativa y, por tanto, como organiza
ción educadora y con un fuerte com
promiso ético. Esa transposición de 
un modelo de análisis de organiza
ción ha impedido comprender la 
realidad de la escuela en sí misma. 

Las investigaciones que se lle
van al cabo sobre la organización 
escolar enfrentan el reto de bus
car otras formas de comprender a 
la organización escolar desde su 

6 L.:éthique est devenue une «affaire>> a la mode, 
voire meme une «bonne affaire>>. La ética se está 
convirtiendo en un factor de «performance» 
donde se afirma que «good ethics make goods 
business» (Fortin 1996). En esta línea Guédez 
(200 1) señala que todas las conductas éticas son 
lucrativas. 



carácter cultural, político y ético, 
y no solo desde su estructura (ten
dencia que ha primado en el aná
lisis de la escuela como burocra
cia). La búsqueda por comprender 
la complejidad de la organización 
escolar, condujo a la perspectiva de 
la escuela como «Comunidad». 

2. LA ESCUElA COMO COMUNIDAD 

La investigación empírica de Wa
ller (1961) acerca de la escuela, 
realizada en 1920, se considera la 
primera investigación desarrollada 
desde un enfoque interaccionista 
y que introduce la idea de escuela 
como comunidad.7 Waller plantea 
que el mundo de la escuela es un 
mundo social lleno de significacio
nes, una unidad donde interactúan 
personalidades y que se nutre de la 
comunidad. Define a la escuela 
como una institución. Su visión es 
que la escuela no es solo una orga
nización formal sino una <<small so
ciety»: <<Those humain beings who 
live together in the school; though 
deeply severed in one sense, never
theless spin a tangled web of inte
rrelationships, that web and the 
people in it make up the social 
world of school. [ ... ] It is a world 
compact with meaning» (Waller 
1961: V). 

Su estudio se centra en el análi
sis de la vida cotidiana de la escue
la: las interacciones sociales que se 

desarrollan, las ceremonias, los jue
gos, los códigos morales, las tradi
ciones, las leyes, los conflictos entre 
profesores y alumnos, las relaciones 
que tiene con la comunidad. 

Waller plantea las siguientes 
características de la escuela: 

• Tiene una población definida. 

• Tiene una estructura determi
nada por las interacciones socia
les e influenciada por los proce
sos de interacción. 

• Representa un <<compact net
worb de relaciones sociales. 

• Tiene un fuerte sentimiento de 
pertenencia ( <<We -feeling»). 

• Tiene una cultura propia. 

Estas características de la escue
la como <<small society>> introducen 
la idea de comunidad en la segun
da década del siglo pasado. 

Sergiovanni (1994) es uno de los 
autores que propone cambiar la 
metáfora de la escuela como orga
nización por la de escuela como 
comunidad: <<changing the meta
phor for the school from organiza
tion to community changes what is 
true about how schools should be 
organized and run, what motivates 
teachers and students, and what 
leadership is and how it should be 

7 Este es un estudio que los investigadores so
bre organización escolar consideran pionero en 
el tratamiento más interpretativo de la escuela. 
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practiced» (217). Sergiovanni cons
truye dicha metáfora valiéndose del 
concepto de comunidad (gemeins
chaft) propuesto por Tonnies (1855-
1936).8 

La imagen de comunidad signi
fica que la interacción y las rela
ciones humanas presentes en ella 
tienen una significación moral, y no 
solo contractual. Existe en las co
munidades lo que Durkheim llama 
<<solidaridad mecánica>>, es decir, 
unanimidad emocional y cognitiva. 
Los miembros se sienten pertene
cientes a un grupo social en el que 
se originan relaciones afectivas 
fuertes, se producen y comparten 
valores y se participa de la vida de
mocrática. La comunidad hace re
ferencia a un sistema de valores 
compartidos en los cuales se justifi
can las normas y principios morales. 

A partir del cambio de metáfora 
de la escuela como comunidad, 
Sergiovanni (1994) plantea una 
mirada diferente a las estructuras 
(menos burocráticas), las relacio
nes (ya no basadas en contratos for
males), los roles, la autoridad, las 
normas, el poder (ya no basados en 
la jerarquía), los sistemas de super
visión y el control (no externos), 
entre otros, al interior de la escue
la. Así la metáfora de la escuela 
como comunidad aparece como 
uno de los argumentos postulados 
por los enfoques antiburocráticos. 

En los estudios acerca de la es-

cuela como comunidad Sergiovan
ni (1994) y Strike (1999, 2000) se
ñalan que tiene estos rasgos: 

• Las comunidades están unidas 
por valores compartidos. 

• Las comunidades son entidades 
relacionadas con conceptos ta
les como membresía, sentido de 
pertenencia, lealtad, compromi
so e identificación. 

• Las comunidades comparten una 
misma tradición, historia, cultu
ra e identidad. Se crea un sen
tido de <<nosotros». 

• Las comunidades tienen aspec
tos familiares y de cuidado (la
zos emocionales y morales). 

• En las comunidades las perso
nas interactúan en múltiples con
textos. 

• Las comunidades son más infor
males que burocráticas en su 
funcionamiento. 

• La pertenencia a una comuni
dad es central para la adquisi
ción de normas morales. 

8 Téinnies en su clásico libro Comunidad y socie
dad, escrito en 1887, diferencia ambos concep
tos. Entiende comunidad como la forma de so
cialización en la cual los sujetos, en razón de un 
origen común, de una proximidad geográfica o 
de la defensa de valores idénticos alcanzan un 
grado de acuerdo tácito de aprobación entre 
los unos y los otros. Téinnies identifica tres tipos 
de comunidad: por parentesco, por compartir 
el mismo lugar y por compartir concepciones 
de ser y hacer, metas comunes y valores. Estos 
tres tipos unen a las personas creando un senti
miento de pertenencia y de identidad. 



En la concepción de escuela 
como comunidad aparece fuerte
mente la idea de los valores com
partidos, aspecto que -como seña
lamos antes- se hallaba relegado 
del análisis de la escuela como bu
rocracia. 

En las comunidades educativas 
los valores tienen dos propiedades: 
generan una <<concepción compar
tida» de los fines de una <<buena 
educación» y se traducen en <<pro
yectos comunes>> donde todos tra
bajan en equipo y cooperan en el 
logro de los fines propuestos. Esos 
valores prescriben lo que es <<bue
no» y lo que es la <<vida buena». 
Vemos así que la escuela como <<co
munidad>> define los valores que 
comparte y que son los que van a 
orientar las acciones que se reali
cen en la institución. 

Sin embargo, esta concepción 
de escuela como comunidad es 
cuestionada desde las premisas de 
un mundo libera!.9 Strike (1999) 
-desde el punto de vista de las so
ciedades democráticas liberales
plantea un dilema al entender la 
escuela como comunidad, dado 
que existe una tensión entre la 
necesidad de compartir valores bá
sicos (que él llama <<constitutive 
values»), que son los que van a 
constituir el sentido de <<comuni
dad», y las premisas del liberalis
mo que enfatizan más bien la in
clusión, la tolerancia, la autonomía, 

la libertad para que cada persona 
tenga su propia visión de lo <<bue
no>> y la neutralidad entre diferen
tes visiones de la «vida buena». En 
este sentido, la escuela como co
munidad es inclusiva en sí misma, 
pero excluyente para quienes no 
comparten sus valores. Aquí se pre
senta una imagen de la escuela co
munidad cerrada, no inclusiva y or
ganizada alrededor de los valores 
compartidos a su interior. 

Si es así, surgen algunas pregun
tas: lse puede hablar de la escuela 
como «comunidad>> en una socie
dad liberal?; lla escuela pública en 
una sociedad liberal puede ser «co
munidad»?; 10 lel sistema educati
vo debe orientarse hacia la «escue
la única>> o hacia la diversidad de 
«escuelas» autónomas?; lcómo pue
de articular hoy la escuela el desa
rrollo de la autonomía, la plurali
dad y la tolerancia (valores de las 
democracias liberales) y el desarro
llo de los valores de la comunidad 
y la tradición? 

9 Este debate se inscribe en el debate liberalis
mo-comunitarismo iniciado en el mundo anglo
sajón. El comunitarismo surge como una con
cepción alternativa a las ideas extremas del 
mundo liberal y moderno. 
10 Al respecto Strike ( 1999) señala que la escue
la pública para que sea <<comunidad» debe estar 
conformada a la vez por valores compartidos y 
por la idea de inclusión liberal, lo cual parece 
dificil. Para el autor o bien se privatiza todas las 
escuelas para que sean comunidades o bien se 
acepta que la escuela pública no puede ser <<co
munidad». 
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Por tanto, la inclusión de la di
mensión ética en la organización 
escolar no termina con concebir a 
la escuela como comunidad; nos 
lleva más bien a otro plano de dis
cusión problemático: ldesde qué 
valores o desde qué orientación 
ética se construye la organización 
escolar? Y en este debate encon
tramos a quienes defienden una 
escuela liberal o a quienes defien
den una escuela comunidad. 

Si bien este artículo no intenta 
aportar al debate liberalismo-co
munitarismo, el cual corresponde al 
ámbito de la filosofía política, sí nos 
interesa reconocer que la educa
ción y la escuela no son ajenas a él, 
y que ambas posturas pueden im
primir una determinada forma de 
construir y entender la organización 
escolar. 

Antes de presentar algunas ideas 
de la escuela organizada desde la 
ética comunitaria y desde la ética 
liberal, recogeremos muy brevemen
te ciertas cuestiones clave de este 
debate. Creemos que el siguiente 
planteamiento de Cortina (2001) 
expresa muy bien el debate libera
lismo-comunitarismo: si la pregun
ta ética para Aristóteles era: lqué 
virtudes morales hemos de practicar 
para lograr una vida feliz, tanto in
dividual como comunitariamente?, 
en la modernidad en cambio la pre
gunta ética es: lqué deberes morales 
básicos deberían regir la vida de los 

hombres para que sea posible una 
convivencia justa, en paz y en liber
tad, dado el pluralismo existente en 
cuanto a los modos de ser feliz? 

El comunitarismo prescribe lo que 
es «bueno» y lo que es la «vida bue
na>>, el <<bien común», frente al cual 
los individuos se «someten» y ce
den una cuota de su libertad en 
bien de la colectividad. El sujeto 
es un sujeto situado en una comu
nidad a la que pertenece y donde 
se siente partícipe de los valores de 
la vida comunitaria. La comunidad 
se inspira en el sentimiento subje
tivo de copertenencia. En este sen
tido, el sujeto participa de los mis
mos valores de su comunidad o 
grupo de pertenencia, y son esos los 
valores que prevalecen sobre los 
valores individuales. Los hombres 
participantes del grupo entienden 
que la finalidad de su acción viene 
definida por la necesidad de garan
tizar la propia existencia del grupo 
como valor absoluto. Surge así el 
sentido de compromiso mutuo que 
solo puede darse a través de <<yo 
vinculado» que comparten un fuer
te sentido de comunidad. 

En cambio, las premisas del libe
ralismo priorizan <<lo justo» sobre <<lo 
bueno». Se valora la inclusión, la 
tolerancia, la pluralidad de valores, 
la neutralidad entre diferentes vi
siones de la <<vida buena» y la liber
tad para que cada persona tenga su 
propia visión de lo <<bueno» y que 



pueda optar por los valores que guia
rán su vida. Es por la pluralidad de 
valores defendidos por el liberalis
mo que se hace necesaria la justicia 
como un modo de dar iguales opor
tunidades para que todos de forma 
equitativa puedan planear autóno
mamente sus vidas. El liberalismo 
tiene dos principios básicos: la au
tonomía de la persona y la caracte
rística inalienable de los derechos 
individuales. Incluso se plantea la 
primacía de los derechos individua
les sobre el bien común: los dere
chos de las personas no pueden ser 
sacrificados por el logro de otros bie
nes o metas. La primacía de los de
rechos individuales conduce natu
ralmente a considerar a la tolerancia 
como valor absoluto. 

Vemos así que mientras que la 
ética comunitaria, de orientación 
teleológica, se preocupa por los va
lores y las finalidades que orientan 
el desarrollo de la felicidad, la <<vida 
buena>> y la <<virtud>>, 11 la ética li
beral como teoría deontológica da 
prioridad a lo justo sobre lo bueno 
y se orienta a los derechos indivi
duales y a los valores de la justicia, 
la libertad y la tolerancia. 

Estas dos posiciones, una orien
tada a la configuración de un pro
yecto común compartido y asumi
do por todos de la vida <<buena>>, y 
la otra orientada a la pluralidad de 
proyectos asumidos autónomamente 
por cada individuo en el marco de 

su libertad, nos puede revelar dos 
maneras de construir la organiza
ción escolar. La escuela debería pre
guntarse si su misión es definir y 
promover las virtudes declaradas 
por la comunidad en la que está 
inserta, o bien crear las condicio
nes -en igualdad para todos- para 
que cada uno se desarrolle autó
nomamente en un marco de plura
lidad de valores. Las respuestas a 
estas preguntas, pensamos, tienen 
su implicancia en la política edu
cativa, en la concepción de currí
culo y en las formas cómo se estruc
tura la organización escolar, es 
decir, como una escuela liberal o 
como una escuela comunidad. 

Desde el liberalismo se plantea 
que la escuela debe proveer el mar
co en el cual las personas se forjen, 
alcanzando progresivamente, con
forme maduren, una condición de 
autonomía para recrearse como se
res humanos. Los valores centrales 
para esta concepción son la auto
nomía, la libertad y la responsabili
dad personales. 

La escuela liberal no comparte 
un proyecto educativo común so
bre la <<buena educación>> y la <<vida 
buena>> .12 La discusión sobre estos 

11 La virtud es la disposición adquirida a hacer el 
bien. Estas virtudes se forman en comunidad, 
con otros comprometidos en un proyecto co
mún de vivir la •vida buena>•. 
12 Aunque se reconoce que estas escuelas tam
bién cuentan con proyectos educativos, sus 
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temas no es algo que le compete a 
la escuela, es un asunto privado 
que compete a la familia o a la Igle
sia. En su extremo está la idea de 
la <<escuela. pública y laica», escuela 
que no interviene en la educación 
moral ni religiosa de los alumnos en 
el marco de la libertad y el plura
lismo. En este sentido, la escuela 
liberal es neutra con relación a la 
<<vida buena>>, Strike (2000) consi
dera que es una escuela instrumen
tal, pues brinda los instrumentos 
(recursos y espacio) que sirven a las 
diversas visiones de la vida buena, 
en el marco de la pluralidad de 
valores, para que sean los alumnos 
quienes -en nombre de su autono
mía- decidan aquellos que regirán 
sus vidas. 

La escuela se basa en relaciones 
contractuales, lo que significa que 
se presenta como una asociación de 
individuos, producto de un acuer
do negociado y donde cada uno es 
libre o no de pertenecer a ella. Los 
profesores son vistos como provee
dores, y los alumnos y padres de fa
milia como consumidores. 

Para los comunitaristas, en cam
bio, la escuela debe plantear un 
conjunto de ideas sobre el <<bien>> 
y, ante todo, sobre el bien colecti
vo. En este sentido, la escuela com
parte un proyecto común de la 
<<vida buena>>, el cual es aceptado 
y asumido por todos sus miembros. 
La escuela comunidad comparte 

los valores tradicionales de la co
munidad expresados explícitamen
te en su proyecto educativo y vivi
do en la escuela. En estas escuelas 
existen las «figuras clave>> (direc
tivos o profesores) que se consti
tuyen en sujetos ejemplares de los 
valores, de la <<vida buena>>, de las 
virtudes y de los compromisos de 
la tradición. Las relaciones entre 
los miembros no son contractua
les, son principalmente de cuida
do, amor y afecto. En la escuela 
comunidad se presenta un senti
miento de pertenencia y de iden
tidad de los miembros por los va
lores de la comunidad. 

Si bien el análisis que hemos rea
lizado hasta ahora nos plantea una 
dicotomía -sin ánimos de polarizar
entre la escuela liberal y la escuela 
comunidad, existen otras posturas 
que intentan matizar ambas. 

Autores como Gutmann (1993) 
y Strike (2000) sugieren dejar de 
lado la dicotomía planteada y cons
truyen una tercera metáfora de la 
escuela como comunidad democrá
tica deliberativa, en la que se busca 
combinar la libertad y la virtud. En 
este caso no se corre el riesgo de 
que las libertades se sacrifiquen por 
las virtudes de la comunidad, o que 
a nombre de la libertad se renun
cie a las virtudes esenciales de la 

objetivos y metas no están articulados con 
una concepción de lo «bueno». 



comunidad. Las escuelas se con
vierten en espacios de discusión 
donde las decisiones son consen
suales por la discusión del mejor ar
gumento. Estas escuelas enfatizan 
la participación en la toma de de
cisiones de todos los miembros de 
la comunidad educativa, quienes 
se presentan en situación de igual
dad para llegar a consensos sobre 
los valores. Esta escuela no es neu
tra porque trata de enseñar virtu
des democráticas como la veraci
dad, la no violencia, la tolerancia 
religiosa, el respeto mutuo por las 
diferencias razonables de opinión y 
de participar en los acuerdos. Son 
comunidades cuyos miembros com
parten los valores de la democra
cia liberal. 

Para que las escuelas se convier
tan en comunidades deliberativas 
se necesita desburocratizar y des
centralizar las decisiones. En este 
sentido, todas las decisiones son 
consensuadas mediante la discu
sión del mejor argumento 13 y con 
la participación de todos los miem
bros de la comunidad: profesores, 
padres, alumnos y miembros del 
contexto local, que se presentan en 
situación de igualdad. 14 En este 
caso, las relaciones entre los miem
bros de la comunidad deberán es
tar caracterizadas por la igualdad, 
la autonomía, la reciprocidad y el 
respeto por la construcción del con
senso racional. 

Todo lo presentado hasta el mo
mento nos permite reconocer que 
la organización escolar es mucho 
más compleja que una burocracia 
o una comunidad, y que detrás de 
estos dos términos hay posturas éti
cas por explorar. Consideramos que 
incluir la dimensión ética en el es
tudio de las organizaciones escola
res nos puede proporcionar otra 
mirada para comprender su com
plejidad en tanto organización edu
cadora. En especial, en pleno siglo 
XXI donde las demandas a la es
cuela y, específicamente, las de
mandas éticas son otras. 

La escuela se mueve en un con
tinuum de exigencias: por un lado, 
conservar los valores de la tradición 
de una comunidad a través de la 
transmisión de sus valores; por otro, 
responder al mundo liberal, plural 
y diverso que somos, donde el res
peto a la diversidad se hace indis
pensable. Estas exigencias implican 
no solo que la escuela vuelva a pre
guntarse acerca de por qué y para 
qué educar -y, con ello, plantear 
unos nuevos fines que debe aten
der- sino una nueva manera de 
comprender y construir la organi
zación escolar. 

13 Aquí recoge los aportes de J. Habermas so
bre la ética discursiva. 
11 En estas comunidades educativas los maes
tros no son entendidos como <<profesionales ex
pertos», ni los padres como «clientes». 
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