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"Todas las ins[ituciones, y la escuela no es precisamente una excepción, se carac-
terizan por vivir dive ►sos tipos de conflictos, de distinta índole y de di(erente intc:nsiclad.

Hasta tal punto que, bajo la aparente imagen de «aconflictividad», la cotidianidad de
los conflictos se presenta como tui proceso y una de las características centrales y

definitorias de los centros educativos. Conflictos entre profesores, conflictos entre

profesores y alumnos, conílictos entre proiésores y padres de alumnos, conflictos
entre profesores y la dirección del centro, conflictos entre alumnos, conflictos enu•e

padres, conflictos entr•e el centro como tal y la adminish-ación educa[iva, etc., constituyen
una peyueria muestra de las múltiples sitrraciones conflictivas yue todos hemos

vivido de alguna manera en nuestros centros educativos y yue, ineluctablemente,
prtteban la evidencia empírica de la naturaleza conflictiva de las escuelas.

Frente a esta situación objetiva, nos encontramos, paradójicarnente, con la escasa

consideración yue tradicionalmente ha tenido y tiene el conflicto como ohjeto de
estucíio de la Pedagogía, en general, y de la organización escolar, en particular. No

obstante, si bien comienza a prestársele en esta última disci}^lina un interés creciente,

especialmente en lo referente al comportamiento organizativo {(,airín, 194)1), e incluso

es considerado por algunos autores como «el tema clave» de la organiiacifin escolar
(Ferrández, 1990; I3all, ISa^10), la situación dominante continúa caracteriz^ndose por
la indii^rencia hacia la realidad del conllicto. ^CÓmo se puede explicar este hecho?;

^yué es lo yue ha producido y mantiene catnuílada la naturaleza conflictiva de las

escuelas?; tcómo es posible yue en la fi^rrnación inicial y permanente del profesorado
ni se analice esta situación ni se forme a los pro[ésionales desde este contexto de

conflicto, ignorancío la formación de una competencia ^rnte el mismo y sus rnanilrs-

taciones y en las Eormas de atrontarlo?

(>hviamente, pensamos que esta situación, lejos de ser casual o neutral, está

directarnente ligada a la expresión dominante de un tipo dr ideología, la icfeología
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tecnacrática-positivista, que niega y estigmatiza la existencia del conflicto: «l.a escuela
se piensa alejacía cíe esa realidad de conflicto y lucba que supone la existencia de los
distintos intereses que defienden las diversas clases y gn^pos sociales» (Torres, 1991 a,

p. 53).1'or sus presupuestos reduccionistas, simplifcadores en lo científico e interesados
en lo político, se requiere desarrollar una visión alternativa, fundamentada en valores
públicos, democráticos y colectivos, que sitúe la e^cistencia del conflicto como elemento

consustancial e«insoslayable del fenómeno organizacional» (Schlemenson, 1987,
p. 208), necesario para la vida, en general, y para el desarrollo organizativo de los
centros educativos, en particular. Además, el conflicto no sólo es una realidad y un
ítecho más o menos cotidiano en las organizaciones, sino que también exige afrontarlo
como un valor, «pues el conflicto y las posiciones discrepantes pueden y cíeben
generar debate y servir de base para la critica pedagógica, y, por supuesto, como una
esfera de lucha ideológica y atvculación de prácticas sociales y educativas liberadoras»

(Escudero, 1^)92, p. 27).

1. CONFLIC'I'O Y 12ACI(INALIDAD EDUC.ATIVA

Como hemos dicho, el conflicto tiene un escaso relieve cn los estudios y manuales
clásicos de organización escolar, y cuando a él se hace referencia, las valoraciones
no son coincidentes, resultan incluso contradictorias en función, precisanteute, cíe la
racionalidad educativa desde la que se emiten dichos juicios. Yor ello, el objeto de

este punto lo constituye el análisis del tratamiento del cvríflicto en los trPS grand^s para,rligrnc^.s

de la organizacŭín escolar. Antes de adentrarnos en él, digamos, a efectos de clarilicación
terminológica, que entendemos por conflicto «un tipo de situación en la yue las
personas o grupos sociales buscan o perciben metas opuestas, atirm<tn valores anta-
gónicos o tienen intereses divergentes» (Jares, 1991, p. 108). Es decir, el conflicto es,
en esencia, un fenómeno de incornpatibilidad entre personas o grupos.

1.1. La visií^n tPr,nocrática fiositivista del conflicto

Como hemos indicado, en la aetualidací, tanto en el conjunto de la sociedací en

general como en el sisterna educativo en particular, predomina la concepcián tradi-
cional, tecnocrática y conservadora del conflicto; aquella yue lo califica como algo
neg-ativo, no deseable, sincínimo de ^^olencia, disfimción o patolol,ria y, en consecuencia,
como una situación que hay yue corregir y, sobre tocío, evitar: «F.I con(licto y I^t
disensicín interna de una sociedad se consideran inherentemente antitéticos al huen
funcionamiento de un orden social» (Apple, ]98fi, p. 123). En otras palahras, una
sociedad modélica sería aquella en la que no existiesen conflictos, de tal fo ►YUa que,
desde esa perspectiva, la «asunción ideológica básica (quizá necesatia ►nente incons-
ciente) del conflicto, y especialmente el contlicto social, no es un rasgo esencial dr
la red de relaciones sociales a la que llamamos sociedad» (llahrendorf•, 196t3, p. 1 1`?).

Como señala Robbins, reflriéndose a los diversos grupos e instituciones sociales, ^^en
todos los niveles, el disentir se considera negativo» (1987, p. '.i01).

F:n el plaio educativo, la concepción negativa dominante de la nalcn^alera y de los

usos drl conflicto afecta todos sus ámbitos. Na^ la ensci^anza y en los ni.uerialc•s
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curriculares, el conílicto o bien se presenta de forn^a negativ^t, o hien se soslaya; el
currículo transmite una visión de la realidad «aconílictiva», tanto en el l^^lano social
corno en el cientílico (Apple, 1986; Torres, 1991a). Igualrnente, «el e•urrículo ocuito de
la escuela sirve de refi^erzo de las normas básicas yue rodean a la naturaleza clel
conflicto y sus usos. Yostula una red de suposiciones yue, una vez internali2adas por
los estudiantes, establecen los límites de 1a legitimidad, Hate proceso se logra no tanto
por casos explícitos yue muestren el valor negativo dta conilicto, sino más bien por
la ausencia tot<tl de casos que muestren la imponancia del conflicto intelectual y
normativo en las áreas temáticas•> (Apple, 1986, p. I l7).

Desde el plano or^anizativo, yue es el que nos ocupa, las teorías clasicas acert-a
de la organización escolar, como, por ejeniplo, las denominadas «teorías de la direc-
ción», las «teorías fi^ncionalistas, la «teo ►ia de sistemas», etc., o bien on^iten cualduier
referencia al conflicto, o bien lo caracterizan como una cíesviación, algo cíisfuncional,
patológico y aberwante: «Se resaltzt que hay que remediar o dirigír el conflicto, tritándolo
como sí fuese una enfermedad yue invade y corroe el cuerpo de la or{,^ ► ni•r.ación. 'E•;n
algunas versiones de la teoria de la direccicín, ctoncle las motivaciones y psicolo{,rias
individuales empiet^ui a ser apuntadas, cualquier mani[estación cle contlicto o con-
testación es tomada coruo indicador de desajustes c> insatisfacciones 1>t°rsouales••
(I3a11, 1990, p. 131). Desde esta visión tradicional, «la {;estión de la e•scut•la sólo será
estable, facilitada y facilitad^ra cuando sea posihle prever y minimirar los c'onllictos»
(Brito, 1991, p. 26).

En otro plano explicativo, auuyue con idéntica Lirnt ► ulación, «el cantlicto, o cl
cíesacuerdo, se interhret^t conto una desviación cíe la tarea, tlerivada de la reaccícín
emocional, rnás yue de la t^posición de ayuellos yut• detinen la tarea del colegio dr
fama distinta» ( Hannan, 192^0, p. 90). Por consiguieute, el c-onflic-to es considerado
como un «elemento que acaba por pe ►judicar {;ravemente el normal ftuuionamiento
de la organización. De ztquí derivaban, por ello, esh'ate{;ias que sugerí:tn al dirigente
una intervención oportrrna -a travrs dt• ttna cuidacla l^ro}{ramación de las artividarles
y de la utilización de los prc^cesos de control- {>ara prevenir o limitar al rn:íximo
situaciones cie rontlicto» (Gf^rilardi y Spallarossa, 1!)}^;i, p. 1`L^i). I.ahor cle! dirt•ctivo
será, pues, anali^ar las c•ausas de fos conflictos p:u-a evitar tlue se l^roduzcan. Pn
consecuencia con este pensamiento, I^t valoración del huen directivo est'ol:► r dehe
contern{^lar de fo ►7na ptioritaria su mayor o menor contpete•ncia lr:u,i evit:tr el c'onflic-to
en la organiiat^ión. lIn ejetnplo de ello lo encontr: ► ntos en lsaacs: «La <tctustción
pronta dt: los directivos c•n estas cuestiones dehc evitar lati situaciones ru yue exitita
una autt°utira lucha de poder que reqnirre I: ► intrrvt•nción de una tercera I^erson:t.
Si no intervienen a tiempo, el anta^oorismo {^ueclc recrudt•rerse. l,ucl;o vienen Lts
prrsiones !>ara apoyar a un t;rulro u otro. titn'grn tuu>s líclt•res y st• clcja cte huscat' un

térrnino medio. H:n resutnen, ct^nviene evitar a toda t-ost: ► estas situac ioues, I^orcluc
aunque se t'esuelva el {>t•ohle ►na tw^t•ntualnrente•, elt•ja rrcuerdos clue son <liliriles clt•
bor•rar» (Isaacs, I^)^) l, pp. 2(i l-2fi2).

Característic^t distintiva de esta racionalicLrd es el culto :t la elic•acia rn la grsticín
de la tacuela; elicacia c{ue se conli^,nrra corno al^o ohjrtivo, neutr: ►I, trcniro y ahsoluto

sohre to yue no cahe prt•guntarst• lrara clut^ o par.t quién resulta elicaz. ! odo aquellrr
yue no tenga yue ver' con la rfic:rcia sc consider:r irrrlevautr. Pcrr t•Ilc^, sohrt• este
objetivo sr artictda la or{;anizacicín c1c•I ct•ntro; c<rnvir-tií•nclosr :rsí t• ►► t•I tíniccr cr-itrrio,
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o en el retérente principal, para la toma de decisiones. En esta consideración de la
eficacia interviene el conflicto como variable fundamental por cuanto aquélla se

relaciona con un nulo o bajo nivel de conflictividad. l.os conflictos se consideran

como elementos perturbadores de la consecución de esa eficacia; de ahí (desde este

paradigma), la lógica negación de aquéllos. Así, como ejemplo ilustrativo de lo que

estamos afirmando, aparecen los indicadores cíe calidad organizativa relacionados,
« en buena medida, por la forma de resolver, prever y atenuar el nivel y la amplitud

de los conflictos» (Brito, 1991, p. 25). Las únicas referencias, cuando se producen, al
tratamiento o al papel de los conflietos en la organización escolar versan sobre la

gestión de los mismos como mecanismo de la parte dominante para mantener el

statu quo, es decir, la gestión del con, flicto para mantener el r.ontrol. Una muestra de lo que

decimos, referida al mundo empresarial, aunque de referencia habitual en diversas

publicaciones sobre organización escolar, podemos ver en Morgan (1990, pp. 173-
182). Entendida de esta forma la relación entre el conflicto y la organización escolar,

el papel de «la administración equivale a un control efectivo, en el sentido técnico y

de gestión» (F.ngland, 1989, p. 89). Controlar la aparición del conflicto y, en su caso,
eliminar su gestación no son sólo sinónimos de sometimiento y control, sino también

de eficacia en la conducción de la organización por parte de la,jeraryuía. Por con-

siguiente, como hemos dicho con anterioridad, pa ►a los gestores escolares, ^<una de

las tareas directivas más importantes es la de no sólo eliminar o, al menos, suavizar
los conflictos de los colaboradores, sino también evitar estos contlictos clesde un

principio. Una productividad óptima y una satisfacción máxima de los colaboradores

en su actividad sólo pueden ser garantizadas de esta manera» (Riedman, 1981, p. 34;

cit. por (:íscar y Uría, 1988, p. 259).

Otra característica de esta racionalidad es el papel que juega el contlicto en la

relación entre la teoria y la práctica. Desde la racionalidad tecnocrática, la visión que
se tiene del conflicto en relación con este binomio es claramente jerarquizadora y

dependiente. F,l conflicto se produce en la práctica por una mala planificación o por

una falt^r de previsión. Lxr práctica siempre se considera en dependencia cie la teoría,
de ahí que, desde esta perspectiva, los mayores esfuerzos yue deben realizar los

gestores se centren en la planificacicín y el control para conseguir la mayor eticacia.
El conflicto, por lo tanto, sietnpre será un problema tecírico, y es en este nivel, y cíentro

del círculo reducido de ejecutivos que en él operan, en el yue habrá yue to ► nar las
medidas correctoras para resolver ula cíisfunción» yue los prácticos deberán ejecutar.

Igrralmente, no podemos soslayar la obsesión ideológica de esta racionalidacl por

la neutralidad; la «ideología de la neutralidad ideológica», en palabras de Sánchez

Vázquez (1976). Fsta obsesión reduce todo tipo de problemas y la toma cíe dc^cisiones
a una mera apuesta técnica; de tal forma que si no es posible integrar all,nín con(licto

desde esta perspectiva de control, se estigmatiza como ideológico-político y se separa
rípidamente lo que son hechos de lo que son valores. 1'ara esta perspectiva, « la

administración es algo esencialmente científico y desligado de los valores» ((;odd,

1989, p. l41); lo que se traduce en la no aceptación del conflicto, ya que si se produce,
siempre será debido a una cuestión técnica, y la respuesta hab ►ía cle clarse en ese

mismo plano. Si ello no fuese posible, se inter ♦^reta yue el conllicto obedece a
«intereses ideológicos, políticos», etc.; en cualyuier caso, ^<exu•a ►ios^^ a la iustituci6n

educativa, y por consiguiente, desechables. llescie esta racionaliclad, todo tipo c1e
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confticto axiológico es recharado por ser considerado no científico. Esta negación
del conflicto supone, en la práctíca cotidiana, una toma de decisiones en manos de

una mino ►ria y, consiguientemente, la despolitiración de la institución y de sus miem-
bros. La lucha icleológica hará yue, desde la perspectiva tecnocr^tica, se presente a
la persona o al gntpo de personas que se caractericen por plantear cualquier tipo cíe
conflicto o desacuerdo como persoua o^,rntpo «conflictivo», en un senticio peyorativo
y descalificador (Jares, 1990). Sin etnbargo, desde la perspectiva crítica, sabemos yue
«no todas las decisiones tomadas por lvs directores o las escuelas son icleológicas,
pero prácticamente todas las cuestiones relacionadas con la organización y la en-
señanza de los alurnnos, la estructura clel curriculum, las relaciones entre profesores
y alumnos y las nonnas de la toma de decisiones en la institución tienen fuertes bases

ideológicasu (Ball, 1989, p. 32).

Finalmente, debemos destacar la forma más reciente, y en boga, de negar el
conflicto, consistente en presentar la organización escolar y las políticas educativas
yue a ella afectan desde intereses y presupuestos comunes, consensuados y desligados
de todo tipo de procesos conflictivos. Se trara del último ropaje ideológico que, desde
diferentes teorías neoconservadoras integrables en esta racionaliclad, utiliza la idea
del consenso para ocultar las clíscrep^rncias y los conflictos. I)e esta f'orrna, y partdó-
jicamente, el consenso piercie sus genuinas características positivas como método de
resolución cle conflictos y se convierYe en una sutil fortna cie ocultarlos a través de un
preten<lido «cliscurso panacea» clue nos concita a la unanimiciad, a la identiclacl de

intereses, a la no disputa, etc.: «Se acepta que habrá cliferencias entre puntos de vista,
desacuerdos, discusiones y oppsiciones, pero se entiende que ocurren dentro cíe un

marco más amplio cle ttcuerdo -el consen.co- yue tocío el mundo suscribe y denh•o

del cual toda discusión, desacuerdo o con(licto de intereses puede reconciliarse con

el diálogo, sin recurrir a la conh'ontación» (H^rl! ^^t ^el., 197K, p. rifi). H;n deFnitiv^t, se

trata cle silenciar los conflictos y la cliversidacl cle interesca y perspectivas para im}>^ner
una determinacla conceltción de la organizaci<ín escolar, en parYicular, y cíe la política

eclucativa, en general.

1.2. L^ visihra ir^rnieraPa^tún-r^^ralrrprelativcl ctel con^lir^lo

F:n contraposicicín a la racionalidacl ternocrátic. ► , la perspectiv.c 1 ►ern ► t:néutico-

intetpretativa rechaza la visicín mecanicista ele° ayuélla, así como las climensie ► nes

referentes a la ideología del conu-ol, sustinrye:ndo las anociones cieutí(icati cic• expli-
cacicín, predicción y control por las intcrprctativas clr comprcnsi<ín, signi(icaclo y
acción» (Carr y Kenuuis, I^1HIi, p. gH). I)e e•sta (innta, se cree que ca<la situarióu es

propia e irreprtihlc, y yur la misu ► a est^í conclicionaela pur las interprrtaciones
particulares ci^ cacla mientbro c1r Ict or};anizacicín. Rsta perspecti^^a etuinentrmente

«psirologicista„ hac-e ver la motivacibn hu ► uarrt cac-lusi^^amente deseie rl punto de

vist.r indiviclual, omitienclo rl «recouocimiento cle Ic^s intereses rn el seuticlo sociolcí};ic•o.

Ade:mas, se consiclera a los n ► irmhros cle la organización en térn ► inos c1e ^w^ecidac/res

inclividuales, más yue clr : ►clhesione•s },rrup. ► les y pr<•ocup^tc^ior ►es e ideolol{ías comp.u'-

ticlas. De este mocío, las controver-sias valorati^^:r^ y l. ► fi>nn: ►cicín cle :rlianz:rs y c^o:rlicio ► res

yuedan fuera del cuxclro^. (13a11, l^)till, } ► . 'i;i).
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El conflicto, desde esta racionalidad, no sólo no se niel;a, sino que además se
considera inevitable e incluso positivo para est.innilar la creatividad del grupo: ^<Un

f,rn► po armonioso, tranquilo, pacífico y cooperativo (szc) tiende a volverse estático,
apático e indiferente a la necesidad de cambiar e innovar. Así pues, la principal

aportación del enfoyue consiste en estirnular a los líderes del g^ ►lapo a mantc:ner un

nivel mínimo de conflicto: lo suficiente para que siga siendo viable, autocrítico y

creativo» (Robbins, 19f37, p. 300). F.I conflicto es caracterirado y analizado como un

problema de percepción, independientemente de que en muchos casos así lo sea, de
modo que se ignoran las condiciones sociales que a los propios sujetos y a sus

percepciones afectan. EI propio Robbins lo explicita claramente cuando afirma que
la «existencia o inexistencia del conflicto es una cuestión de percepción. (...) Para que

exista un conflicto es necesario percibirlo» (Robbins, 1987, p. 298). Aceptada de est^1

forma la visión del conflicto, quedarían sin explicar muchas situaciones «objetivamente»
conflictivas y de las que no son conscientes los propios protagonistas. La realidad del

conflicto no se limita a las percepciones individuales de la realidad, aunque t,imbién

forn►an parte de aquél, «ni a los rnalentendidos en relacicín con la práctica propia o

ajena. Es posible que las creencias errríneas que dan lugar a estos conllictos no sean,

a su vez, sino el reflejo de unos conflictos reales y de unas tensiones endémicas en

la práctica misma: Que lo irracional e incoherente no sea tanto la concepción de la

realidad social yue tiene el individuo, como esa misma realicíad sociaL (:u:n^do

surgen tales conflictos, el planteamiento interpretativo yuiere lograr que la gente

cambie lo que piensa acerca de lo yue hace, en vez de, sugerir maneras de cambiar
precisamente lo yue hace» (Carr y Kemmis, 1986, pp. 112-113). En otras palab ►^s,

muehas de las propuestas de resolución de contlictos tendrán que ver más con la

modificación de los factores de esa realidad social yue con las visiones l^ ►a ►ticulares

de los individuos yue, en general, se propone desde este paradigma.

Por ello, con ser un avance respecto a la racionalidad anterior, al centr:u se

exctusivamente en las visiones personales, soslayando los condicionantes estructurales
que a su vez inciden r.n aquéllas (y, contrariando cier^os planteamientos sociocríticos,

intluyen en ellas y las transforman mediante las subjetividades y opciones personales),

la visión del conFlicto yueda reducida a sus ámhitos interhersonales, c: ►yendo en

posiciones claramente conservadoras, por cuanto «los conflictos sociales resultan

siempre (del heclio) de que cfiferentes k,rrupos sociales Cienen, más que contradicciones
en la realidad, inter^^retaciones conflictivas de la realidad. "1'ales conflictos son, segin ►
la perspectiva interpretativa, manifestaciones de la falta de entendimiento enh^e las
personas en cuanto al sentido de los actos propios o de otros•, eyuívocos qur puedcn

superarse haciendo que los protagonistas se den cuenta de los en•orrs que contienen

sus ideas o creencias. Ahora bien, al implicar así yue los cc>n0ictos sociales son

resultado de confusiones de conceptos que, una vez reveladas, de ►nosu-ar:in a la

gente la racionalidad de sus actos, el enfoquc^^ intcrpretativo siempre c•stá dispuesto a
f^tvor de la idea de reconciliar a las personas con la realidad soci: ► I existente» (C:u^r

y Kemmis, l^)Rfi, p. 112).

Desde esta perspectiva, la necesidad de afrontar y resolver los contlirtos se centra

en la necesidad de mejorar el funcionamiento del k,^ ► po y/o de restahlecer o perfec-

cionar la connmicación y las relaciones humanas a través del enteudimirnto cle las

suhjetivid:ult:s personales. l.as causas de los conflictos, conto hemos sc•i► : ► lado, se
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atribuyen a problemas de percepción individual y/o a una deficiente comunicación
ínterpersonal; motivos yue, efectivamente, pueden provocar contlictos, pero que ni
agotan esas posibles causas ni 1os explican en toda su complejidad. Consecuentemente,
las solueiones que se establecen para su resolución se concretan en f^ ►vor-ecer procesos
de comunicación entre los individuos, tota6nente descontextualizadas tatuo del contexto
organicativo y social en el que vive el grrrpo corno de la rnicropolítica interna del
mismo. Se cree que estableciendo canales de conu^nicacicín entre los individuos,
desaparecerán o se evit.arím los conflictos. No obstante, como se ►iala "hyler (1991),
«este presupuesto se encuentra, sin embargo, bajo amenara política. Más importante
aún, revela una apreciación inadecuada de los procesos fundamentales de estratifi-
cación de clases, razas y sexos que subyacen a muchas prácticas escolares» (p. 188).

La comunicación, con ser absolutamente necesaria para resolver los conflictos, en
muchas ocasiones ni ios explica ni los resuetve por si sola. A1 analizar y/o afrontar
un conflicto para su resolución es imprescindible pregttntarse al menos por el contexto
o escenario en el que se produce, los móviles o intereses que lo han causado, las
posiciones que ocupan cada una de las partes en oposíción y las estrateg-ias o tlcticas
que han usado; cuestiones que hacen referencia a la necesaria cornprensión global
y contextualirada -sincrónica y diacrónicamente- cíel conflicto, y no únicamente
a sus aspectos relativos al proceso. F:n este sentido, no podemos olvidar cómo muchas
de las propuestas de la psicología industrial y del análisis organizativo empresarial
tienen como base el estudio y la aplicacieín de técnicas de comunicación y dinámicas
de gn►po precisatnente para consel,n ► ir una mayor productividad en beneticio del
empresario,

1.3. F.l confliclo era la fiNrspectiva crílza^

llesde la perspectiva crítica, el conflicto no sólo se ve como algo natural, iuherentr

a todo tipo de organizaciones y a la vida mísma, síno que adcnias se configura como
un elemento necesario part el catnbio s<x^ial: « H;1 conflicto huecle entix^at:tie b ►̂sican ►ente
como una de las fuerzas motivadoras de r ►uestra exister ►cia, como una causa, urt
concomitante y una consecuencia del cambio, corno un eletnento tan neces:u-io l^^ara
la vida social cotno el aire para la vida humrrnau (Galhmg, 19t31, p. 11). Por ronsi},n ► ic•nte,
el cnn/licto sP r:oyesirtcn-a c^r^mu ^cn iry^slr^cmenlo esrnrinl f^nrci la lra^es/i^rrnc^ciórt rfv lcGS r.ct^rnctr^rccs
educativrrs, que es, en detinitiva, a lo que aspira la teoría crítica de la educacirít ► . A
diferencia de los enfi^ques tecnocráticos due pretenden el control y el dominio, «un.^i
ciencia educativa crítica tiene rl 1 ► ropósito dc: transfi>r ►nar la e<lucación; va enrtminada
al camhio educativo (...), a la transí^^rmacicín clr las pr^ícticas educativ: ►s, cle los
entendimientos educativos y cíe los valorrs eciucativos cle las personas due intervirnrrti
en el proceso, así como de las estructuras sociales e instituciouales que de[inen rl
marco de actuación de dichus personas» (Can^ y Ken^mis, I^)H4i, p. `^0). llicho l^rorrso
de transformaeión y cambio vendrá ciado por la to ► na dc• concirncia rolectiva de loti
mietnbros de la orqanízac-ión destinada a detectar ^Jas conrradirciones iml^lícitas c•n
la vida o ►ganizativa y a descubrir las li^rn ►as de fi ► Isa a^r ►ciencia que distorsior ► an el
signi(icado de las condicionrs or};auiz:uivas y sociales existe•ntes,> (Gonz:íler, 1^)KSI,
p. 123). Por ello, descie este p:rracli^;^n ► :t, no scílo se adn ► ite sino yrre tan ► hi^n ^c^
favorece el al•rontarnieuto de detcr ► nínados cou(iíctos clcsdc• una pe ►spectiva clc•mo-
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crática y no violenta; lo que podemos denominar la utiliración didáctica del contlicto,

que suponga el cuestionamiento del propio ftmcionamiento de la institución escolar
y, con ello, la correlación de fuerzas que en la misma existen. Una perspectiva celosa
del poder, yue busca el control y el dominio, no puede por rnenos yue ocult<rr y

silenciar los posibles conflictos como mecanismos, ena•e ou^os, para petpetuar el

stntu quo establecido.

AI mismo tiempo, desde el enfoque crítico se «intenta demostrar cómo la ideología
defotma la realidad social, moral y política y oculta las causas del contlicto, la represión

y la insatisfacción, y somete a las personas a un conjunto bien determinado de
normas y de relaciones de poder. (...) Desde el punto de vista de la teoría crítica, la
adminisiración educativa se rige por unos valores explícitos y confesos» (England,
1989, p. lU6). Es decir, no sólo interesa el afrontamiento del conflicto para mejorar
el funcionamiento de la organización, para crear un buen clima organizativo o para
favorecer un mayor impulso creativo, sino yue, además, el afrontamiento positivo de los

umflictns puede favorecer los 1irocesos colaborativos de 1<i grstión escolar para que «las escuelas,

como organizaciones sociales, se conviertan en un entorno cultural en el que se
promuevan valores de comunicación y deliheración socíal, interdependencia, solida-
ridad, colegialidad en los procesos de toma de decisiones educativas y desarrollo de

la autonomía y capacidad iristitucional de los centros escolares» (Escudero, 1992,
p. 1 Ci). De forma esyuemática podemos expresarlo cotno sigue:

AFRONI'AMIENI'O YOSITNO DE LOS C^ONFLICT'OS

I^ micropolíúca como objero
de estudio y sensibiliración

Desarrollo de estrategias
de msolución no violenta

de los conflictos

Prácúca democráŭca de la toma de decisiones

Vivencia de los principios

democráticos de convivencia y
organiracióu social

Participación de Ios agentes
educativos en el «yué» y en
el «cómo» del proceso educativo

GF.S'TION CRÍTICA Y COLAI3ORA'1'IVA D)': IA GF:S"1'IÓN Fa(:OI.AR
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Con respecto al problema de la eEicacia tecnocrática, desde la perspectiva crítica,
al igual yue desde enfoques ínterpretativos, se rechaza la visión instrumental de ia
enseñanza yue se detiene únicamente en los resultados o productos obtenidos por
el centro escolar en función de los objetivos operativos previamente establecidos: «La
búsqueda de la eficacia por encima de eualquier otra consideración distorsiona y
reifica el concepto de cultura que se tr:tbaja en la escuela, ignoranclo yue la escuela
misma es un escenario cultural de interacción, negociación y eontraste sociab> (Green,
1976; cit. por Pérez Gómez, 1992, p. 104). La resistencia, desde la perspectiva crítica,
a configurar el centro al estilo empresarial hace yue surjan «indudablemente los
mismos conflictos entre producción y eficacia, por un lado, y entr•e flexibilidad e
iniciativa, por otro. Esto puede servir para yue gr-upos de profesores, padres, madres,
así como de estudiantes, comiencen a establecer lormas de administración menos
autoritarías y burocráticas en la escuela, yue prefigurarán las alternativas detnocr-áticas
que ahora crecen lentamente en muchos centros de trabajo» (Apple, 1987, p. 78).

Desde esta racionalidad, al igtral que en determir^ados enfoyues interpretativos,
se hace hincapié en diferenciar las dos dimensiones de la organi^ación, la nomotética
y la idiográfica (Hoyle, 1986), que a veces resultan difícilmente separables y a veces
discurren por camínos parrlelos. La dimensicín nomotética es «predecible, gohernabie
y oficial^ (Santos Guerra, l99O); constituye la naturaleza formal, burocrática de la
escuela. l^,a dimensión idiográf►ca se refiere a lo impredr.cible, lo inlorntal, a esa
«esfera no racionalizada de acción organizativa, esa red compleja de relaciones yue
conecta a unos individuos con otros y con la realidad social más amplia, en una
multiplicidad de vías no regrzladas> (Benson, 1983; cit. por González, 1989, p. 12^i;
1990, p. 41). A través de esta dialéctica entre lo micro y lo macro, lo Ibrmal y lo real,
la reproducción y las resistencias, etc., se configura la re^didad or^anizativa de los
centros educativos, en la yue son conceptos básicos el poder, los intereses, las políticas
de actuaci6n, las luchas ideológicas y cieutíficas, etr. Por ello se habla dt: la escuela
como «una organización cuyas metas y procesos son inestahles y conflictivos, más
yue racionales y estables» (Gonzá(ez, 1^190, p. 40). í,:n definitiva, nos estírruos reEiriendo
a la naturaleta conflictiva de las orgatriraciones escolares, yue desarrollatuos c•on
más detalle en el punto sil;uiente.

2. I.A NA'I'1T12A1.E7.A (:ONFI,I(:'I'IVA llF. I.AS N:ti(:^1F,lAti

Como se ha indicado, esa visicín de las escuc:las como instituciones uni[<^rmes,
^<aconflictivas>^, separadas de las luchas de la vida cotidiana, o romo simples mácluinas
reproductoras del orden social vil;ente, quecía totalmente en enh-edicho no scílo
desde un análisis crítico, sino tambiér7 desde la constatación empfi-ica elue hemos
obtenido al trabajar en su interior. l'or consi^,ntiente, scílo una posic-i6n ittgenu:r u
políticamente interesada pue:dt: sostener estos presupucstos.

La natru-alt:za contlictiva cle I:ts escuelas «se exl^lica pur el empla^amiento dr lox
centros, dtrrivado de su condic:icín institucional, en el seno clr la nracropolítica rscoL-u,
delimitada por las relaciones existentes entre el E'atado, la ndnrinistracihn y la socie^tad
civil; a la vez qtur (d<:) su clirnettsiím niicropolítira, cle•teruriu:ula pr>r las rrlariottes,
por i^ual peculiares, entre pro(ĉsort•s, curr-iculuni y esn-uctur:rs or};auiz:rti^•.rs^^ ( lirltr:in,
1991, p. 22^i). La realidaci del ceanflicto eu la rscuela est:í ori};inacla, pur tantct, e•n el
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hecho de ser una organización -y, corno afirma Morgan, «el conElicto estará siempre
presente en las organizaciones» (1990, p. 141)-, en la especificidad de su naturaleza
organizativa, así como en la relación que se establece entre los centros educativos y
las rnetas educativas de la sociedad a través de las políticas educativas y los currículos
establecidos. Por ello, coincidimos con Fernández Enguita en su afirmación de que
«las escuelas son sedes de conflictos propios y de la sociedad en gerrerab> (1992, p. 54),

En este apartado nos centraremos en la dimensión micropolítica, reiterando yue
la vida organizativa de los centros está condicionada por las políticas gener ales y
educativas (sectoriales) que en un momento histórico determinado son dominantes.
Dicho esto, podemos afirmar que una de las teorías que con mayor acierto ha profun-
dizado en la naturaleza conflictiva de las escuelas es la denominada teoría micropolítica
de la organización escolar, definida, entre otms, por Hoyle (1982) como el conjunto

de «estrategias por las que el individuo y los grupos en contextos organizativos intentan
usar sus recursos de autoridad e influencia para ahondar en sus intereses». Desde este

enfoque, las escuelas son consideradas como «campos de lucha», «divididas por conflictos
en curso o potenciales entre sus miembros, pobremente coordinadas e ideológicamente
diversas» (Ball, 1989, p. 35). la escuela, como institución, ni es «aconflictiva» ni se
limita a reproducir la ideología dominante, aunque lo haga -teorías de la reproduc-
ción-, sino que produce simultáneamente «conflictos culturiles, políticos y econótnicos
rnuy reales en el interior y en el exterior de nuestro sistema educativo» (Apple, 1987,
p. 11). Por consiguiente, el conflicto y el control son parte esencial y definitoria de la
naturaleza organizativa y, en consecuencia, parafraseando a Ball (1990), centro de la
invesúgación y la teorit.aciórr. Es más, «conflicto y control no son tuer^rmente cualidades
del funcionamiento org`anizativo, sino etéctos y resultados de planificaciones delibei adas
e interacciones cara a cara. la política organizativa es, en la práctica, un procrso
estratégico, mater'ial e inte ►personal» ($all, 1990, p. 135).

Fste proceso micropolítico de estratel,rias, tácticas y técnicas varias puede ser
usado, coineidiendo con Hoyle (1986), tírnto desde una perspectiva de dominio y

contrcrl por parte de un grupo o de la dirección del centro, como desde urrr política
de oposición o resistencia: «La perspectiva rnicropolítira ofrece un vehículo para
enlazar la carrera profesional, los intereses y acciones ideológicas con !as estnicturas
organizativas, y las forrnas de control con las formas de resistencia y oposicicín» (Ball,

1990, p. 143). L.os conflictos resultantes de este proceso se vertebran en torno a los
tres elementos constítutivos e interactivos del conflicto -el prohlema o motivo de la

disputa, las personas o protagonistas y el proceso sel,n^ido-, qur sr relacicman c on
cada uno de los componentes señalados de la micropolítica (ver el cuadro siguirnte).

Relacií^n entre los componentes de los conllictos y los componcntes de la rnicropolítica

Componentes de los conflictos Componentes de la micropolítica

- Las prrsouas - luterescs cle los .cgrutes

-)':I motivo de disputa - Mantenimicnto drl control

de la orgauizacióu

- H:I proceso - Got^tlictos alrededor clr la pulhica

(dcfi^iic i<ín dc cscuc•la)
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Otros autores, como Bolman y lleal (1984), al estudiar el hecho organizativo,
señalan una serie de caracteristicas yue hacen ret^rencia a lo yue denominamos
naturaleza conflictiva de la escuela:

La mayoría de las decisiot^es en las organizaciones supoue o implica disnibución cle

recursos escasos.

- Las organizaciones son básicamente coaliciones compuest^is por una diversidad de
individuos y^vpos de interés, como niveles jeráryuicos, departamentos, gn,pos profe-
sionales, gn,pos éuricos.

- Los individuos y los grupos de interés difieren en sus intereses, preferencias, creencias,
información y percepción de la realidad.

- Las metas y decisiones organizativas emergen de variados procesos de negociación, de
pactos y luchas entre los implicados, y reflejan el poder relativo que puede movilizar
cada parte implicada.

- 13ebido a la escasez de recursos y al endurecimiento prot;resivo de tas diferencias, el
poder y el conflicto son caracteristicas centrales de la vida organizativa (Aolman y Deal,
1984, p. 109).

Para corroborar la naturalera conílictiva de las escuelas, nada mejor yue presentar

y explorar los diversos conflictos (sus causas y rnauífestacíones) yue habítualmente se
producen en las instituciones escolar-es, llespués, habrá que analizar si esa variedad

de conflictos oUedece a cuestiones coytmturales y más o menos puntuales del funcío-
namiento organizativo, o si se trata más bien de conElictos inherentes a la propia
naturaleza de la inst.itución escolar. En cuatyuier caso, es oportuno aclarar, coinci-
diendo con Ball (1989), yue el hecho de demostrar la naturileza cor^flictiva de la
escuela no significa yue haya conflictos todos los días y en todas las situaciones:

«Mucho de lo yue ocurre cotidianamente en las escuelas no se caracteriza por la
disputa o las disensiones entre los profesores. La conversaci6n y la i ► rteracción de
todos los días se centra en la conducción rutinaria, ten'enal y, en su mayor parte, no
controvertida de la institución» (13a11, 1^)84), p. 3fi), Uel mismo modo, aunyue el
conflicto, tal como defendemos, puede ser un elemento positivo dentro de la or^ani-

zación, si se hace cr^nico y no se resuelve, deja de tener sus ln'ol,iedacies «vitalizantes^>
y democráticas para el grtrpo, pudiendo Ilegar a ser un elemento desestabilizador del
mismo.

Con respecto a I.rs c,urzsas de lcs coraJlictos, cíiversos autores de diversas escuelas y
dísciplinas han polemizacío sobre ello. Para unos, t0(IOS IOS COnfilctOS est^in provocados

por el poder; para otros, además clel poder, incide la esrima propia; para unos
terceros, las causas de Icrs conflictos se «psicoloF,rizau» y se reducc:n a los dil^rentes

tipos de necesidades hurnanas y/o a un problema de ditérentes percepciones. l^:n el
polo opuesto, determinados enfoyUes socioicígicos explican la causalidad cte los
conílictos escolares por las contradicciones inherentes .^rl sistema cupitalista en el yue
viviruos. F.n nuestra opinicin, la enorme conilictividad, rnaniliesta y latente, que se dar

en la institucicín escolar s^lo cabe entenderla, co^no ya hcanos srtialado, desdr ia
dialéctica erltr'e la rnacroestntctura del sistema educativo y las políticas F;enrr^,les
hacia él orientadas y Ic',s procesos micropolíticos yue en el srno de^ cacla centro
escolar tienen lugar. Por ello, con rur afán rneramc°nte ejempliticador y rrcc,nociendo
cl papea clave del podc•r y del control, podc•mos encuadrar el ori};en cle Ieis conflict^>s
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en la institución escolar en cuatro lipos de categorías, íntimamente ligadas entre sí y,

a veces, di^ciltnente separables (Jares, 1992):

Cat^sns de los eo^n/l,irtos eyi lr^ irzctituczón vsenlrzr:

]. ideológico-científicas:

- Opciones pedugó^icas dit ĉrentes.

- npciones ideológicas (detinición de escuela) diferentes.

- Opciones organizativas diferentes.

-'Cipo de cultura o culturas escolares que conviven en el centro.

2. Relacionadas con el poder:

- C.ontrol de la organización.
- Promoción profesional.
- Acceso a los recursos.

- Toma de decisiones.

3. Relacionadas con la esuuctura:

- Ambif,riiedad de rnetas y funciones.
- ^.Celularismo».
- llebilidad organizativa.
- Conlextos y variables organizativas.

4. Relacion<tdas con cuestiones personales y de relación inter-lrersonal:

- hatima propia/atinnación.
- Segtttidad.
- Insatisfacción laboral,
- Comunicación deficiente y/o desigual.

Para clar^ficar lo ex^^uesto en el esquema, veamos a continuación de fi^rma
somert algttnos ejemplos representativos de conflictos de las categotías citadas.

F.n primer lugar, como hetnos visto, la escuela como otganiiaciGn es susceE^>tible
de ser explicada y atrticulada desde diferentes opciones ideológicas y científicas yue
pueden ent.r.u^ eu colisión y, de esta forma, producir una atnplia y variada gama de
con(lictos ideolól,rico-científicos. Yor ejemplo:

- L.a propia racionali•r.ación def funcionamiento orKanizativo, ^.la adecuación de tines y

procesos de consecucicín i^tstitucional (...) puede provocar conllictos radicales en la

din.^mica del ccnu^o» (Sautos Gucrra, 19R9, p. 111;3). 1'iénsesc, por cit:rr sólo dos casos

mu}' frecuenters y cercanos, en los conflictos suscitados en un centro educativo por Lr

impL'tntación de la denominada jornada continua, o en las reprrcusiunes orf;:rnizativ:rs

de la decisióu de realizar o no visilas educativas al medio circundame.

- l7na visión tecnocr:ítica, burocratirada, que se nianifiesta rn un:r r'il,^dez re};I:unentista-

ordenancista del centro, clroca frontalmente con ou•a visión nr.ís din<ímica, cre:di^^:r y

f:rvor:rble al cambio.

- f.as práair.as cducativas orientadas desde y para la c^manciparión, I:^ justicia, la lihenacl,

etr., enuan en contlicto con I:ts pr,icticas educativas autoritarias, viulentas, hiu^orr:uizadas,
etc. (:omo señalan Can• y Kemmis (19HIi), ^^el conflicto eture los valores educativos y

otros valores sociales y culturales puede lle^ar a ser nury reaL^ (p. _tl7). l^na concreción

de esta casuístic:t la hemos enconn^ado :tl pl:une:u^ la introducción de detenninados

teiuas transvers:^les cn el Proycctn H:du^^ativ^r cle Cenn^o (PE(;) v su repe•r^^usi^ín c^n Ia

dinámic:r cclucativo-or^anizativa.
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Los diferentes niveles ríe profesionalización del colectivo docente junto con las imágenes

y expectativas que sobre el modelo de «bueu protésor» tienen los propios profesores

constituyen otra fuente habitual de coutlictos relacionados con este bloyue ideolcígico-

científico.

F.n segundo lugar, las prácticas cotidianas escolares están en contacto pennanente
con posibles conflictos en torno al poder, de I^rnia tanto ex}^^lícita como oculta. Por

ejemplo:

- las alian^as, estrategias y[ácticas que se ponen en juego para acceder al con[rol del

centro.

- Lo mismo podemos decir con respecto al acceso a los recursos materiales, los ascensos
profesionales, las condiciones ventajosas de detenninaclos puestos, la adscripción del
profesorado a los cursos o áreas, los apoyos para acceder a becas y cursos de tin-rnación,

etcétera.

- La fornia de regular la }>articipación de profesores, padres y madres de ahunnos, alumnos

y personal no docente en los órganos colegiados de los centros constituye otr:r fuente

de conflictos relacionados, eu su mayor parte, con cuestiones cle pocler y control.

En tercer lugar, podemos citar al},ntnos ejemplos referentcs a la propia esttuctura

de la institución cscolar:

l.a escasa autonomía cíe los cenn'os educativos y del colectivo docen[e, eu su conjunto,
lleva consi^o un escaso r:ouu•ol sobre el contexto otganizativo denh'o del cual se desan-olla
la actividad doceute; lo yue encien-a una fuente latente de contlictos.

l.a burocratización y la tendencia ^^^erencialista>^ de la dirección cle las ccntros suponen
una posible fuentr de conflictos enh'e esa dimensión hurocr.rtica, vertical, y la educariva

u hoti•r.ontal: «C;urwiu ( 1970, 197^i) descubrió que clivc^rsas v:rriables hurocr;íticas (nor-

malización, centr•ali^ación en la escuela y en ca sistenta e1e paclres) estaban relacionadas

con el contlicto en la organixarión, de nroclo yuc• I:rs escuel:rs nr:ís propensas al conllicto

eran aquellas cuyas rel;l:ts hroliti•rahau conro paliativo de las tensionr•s ende^mic:rs enuc

funcionatios aclntiuisu'ativos y profesionales, (• 1'yler, 19c.11, 1^. fi^i).

La estnu^tura fragmentaria de los ceun'os, el denominado ^^ rclularismo,^ (^oyce et nl.,

19H3; Gimeno SacttisCín, 14tiH; González, 141SI(1; '1 ylet', 1941), hace clue los proli•sot'es

acttíen conto cí•lulas aisladas tntas dr on'as, con m:ryor o menor : ►wunomía: lo yue

supone un consiclerahle pou•ncial dt• contlictividael r'acla vrz yuc interacuia el aula-

célula con c•I c•entro-sistema.

h:n delinitiva, sr^slay^tttdo Ic^s conflictos <le tipr> I>ersr>nal y rle relacicín intet^^c:rsonal,

considertturrs que, por lo ex}^uesto, tent•mr>s e°vidrncia m;ís yue sutícirnte cle las

contraciicciones cle diverso tipo, inhc^re:ntc•s a la }tropia clinámic:t or};anizativa e•scolar,
que pt-tteban la inexcusahle nattu-alez^i conílictiva dc la escuela. Nu sr trata, purs, rle
met'os fallos tíxtticos c^ cle disllmciones tnás o rnenos I^untu;tles del sistem;t, xinrr cle

una rcalidad que existc pNr se, }>or cuartto drsclc rl ntc^ntento en el yue existitnos y

existe el oh-o, hay con(licto (c ouflicte^s intra e interl^ersuuales); dr•sclc: el ntotneuto en
el que se crea una organi•r.ación, inevit;iblementr^ se produce drntro dc ell^i un cienu
tipo de hej;emoní;t, de Ix^der, y, cotuo afirnt;th:tn (;r:uusri ^^ nr.ís t:u'<Ie l^riucault, torla

hegemonía i;enera una resistencia y, c•ern ella, una cletc•rtuiuacla conílictivid:ul. 1)icho
en oh'as palahras. ^<rlrrnclcquir•r.t rlue Itay Ixxlrr caiste• resisten<'ia^^ (Sltapirc,, I^)41,
p. ;i;3), e indisoluhlementc lil;'acla a:unh<rs, I:t ciin:ítnica rlrl ccrnilictrr. Por rrtro laclcr, no
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podemos olvidar que la escuela es una organización históricamente determinada y
culturalmente construida. ^uiere esto decir que «la mayoría de las decisiones que se
toman están necesariamente cnrzadas por conflictos de valor» ('Tones, 1991b, p. 21);
que las fornxas de conducción de la orl,^anización, el cómo y el qué de la toma de
decisiones, las formas y el tipo de relaciones entre el centro escolar y la administración
o la conrunidad social en la que se inserta, eCC. se asientan en unas detertuinaclas

concepciones, en unos valores, en la primacía de unos ineereses sobre otros, elc, que,
en definitiva, hacen referencia a la inevitabilidad del conflicto. 1'rocesos aparentemente
consensuados, como el desarrollo colaborativo de los centros, son, en sí mismos con-

ílictivos (Escudero, 1990, 1^2), aunyue estén otientados a la negociación y al consenso.

F.n conclusión, el papel y la valoración del conflicto en la organización escolar

están sujetos a la racionalidad desde la que se emite el juicio. Frente a la visión
tecnocrática dominante que considera el conflicto como negativo y, en consecuencia,
como algo que evitar, hemos sostenido a lo largo de estas páginas que el conflicto no
sólo forma parte de la naturaleza organizativa de la escuela, sino que además es una
de sus dimensiones más relevantes. í'or este motivo, consideramos que dc:bc• ser
objeto prioritario cíe análisis e investigación, tanto en la constntcción del cuer^>o

teórico de la organización escolar, como en la facilitación del desarrollo organizativo
cíe los centros. í'ara acomet.er esta tarea entendemos que, sin renunciar a plantea-
mientos y estrategias del paradigma interpretativo, es la racionalidad sociocritica la
yue nos aporta un mejor entendimiento para desvelar la complejidad de las organi-
zaciones educativas, en general, y de su naturaleza conflictiva, en particular, adernás
de ofrecernos una visión positiva del conflicro y de sus posibilidades de intervención

educativa. De la inevitabilidad del conElicto no sólo no se deriva la disfunción o la
patología de la organización, sino yue además, si se afronta de Iórma positiva y no
violenta, el conflicto puede ser un factor fundamental para el cambio y el desarrollo
organizativo de los centros de carácter democrático, participativo y colaborativo.
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