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Hablar de escuela hoy día es, al mismo tiempo, un reto y 
un compromiso. El escenario sociocultural y político que 
vivimos está poniendo en cuestión las estructuras sobre las 
que hemos ido construyendo la sociedad actual, heredadas 
del proyecto de modernidad y repensadas por la propuesta 
neoliberal hegemónica vigente. Esto supone un giro en las 
formas de entender las instituciones educativas y su organiza-
ción que se ve en la necesidad de afrontar la complejidad y la 
globalización que representa este escenario. Lo cual nos obli-
ga a reflexionar sobre la respuesta de la escuela, especialmente 
pensando en las necesidades educativas de la población a la 
que acoge. 

A su vez, las propias instituciones educativas están obser-
vando cambios importantes que demanda la trasformación 
que están sufriendo los planteamientos educativos, tanto 
desde lo curricular como desde el rol docente. Ello supone 
cambios en el diseño institucional, pero también otras for-
mas de entender la gestión educativa, que tengan en cuenta 
la entrada de nuevos actores, así como la presencia y desa-
rrollo de otros recursos educativos. Sobre todo, la entrada 
de la sociedad virtual y la consiguiente reconsideración de 
otras ecologías de aprendizaje en el sistema educativo, entre 
otras cuestiones, están planteando nuevos retos en los cen-
tros educativos.

En esta obra se pretende aportar un punto de vista diferen-
te y alternativo que renueve los contenidos y los problemas de 
la organización y gestión de la escuela a partir de estos nuevos 
retos y condiciones que se le presentan. Está destinada espe-
cialmente a los profesionales de la educación y al profesorado 
en formación, en tanto que ofrece perspectivas innovadoras 
sobre organización de centros educativos.

Pablo Cortés-González, José Ignacio Rivas-Flores y 
Analía E. Leite-Méndez son profesores del Departamento 
de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de 
Málaga y miembros del grupo de investigación ProCIE. Lle-
van varias décadas impartiendo e investigando sobre organi-
zación educativa desde una mirada crítica y comprometida 
para el cambio y la mejora social.
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Prólogo

Juan Bautista Martínez Rodríguez
http://juanbautistamartinezrodriguez.com/

El interés de esta obra remite a la experiencia adquirida por sus 
autores en una línea de investigación centrada en las narrativas 
en trabajos de investigación biográfica en los que el alumnado y 
la experiencia escolar han sido el eje transversal en el marco de la 
cultura institucional que envuelve al profesorado y resulta un 
componente comprensivo básico para su formación inicial y 
permanente. El hecho de ser colegas con quienes hemos trabaja-
do juntos me permite confirmar esta labor previa que justifica la 
valoración de la obra. Hablar de las características de sus autores 
y autora, que llevan más dos décadas trabajando sobre el tema, 
compartiendo en Jornadas de Historias de Vida en Educación su 
producción colectiva, evidencia la gran pasión que atraviesan las 
líneas de investigación del grupo sobre biografías e historias de 
vida. Tareas compartidas con otros grupos de investigación na-
cionales, como Esbrina, que sostienen, alimentan y expanden el 
trabajo con narrativas. El propio proceso de construcción de la 
dinámica de investigación, tanto a nivel personal como de grupo 
de investigación, es un recorrido histórico y biográfico en el que 
se han ido constituyendo como sujetos investigadores y sirve de 
telón de fondo a este prólogo.

Tres son los ejes transversales que, a nuestro juicio, explican 
el contenido esencial que de forma subyacente mantienen el re-
corrido de los capítulos. El primero se relaciona con la práctica 
de la investigación narrativa, fundamento no estrictamente me-
todológico por cuanto se atiene a principios éticos y políticos 

Prólogo
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imprescindibles para abordar la realidad educativa. El segundo 
eje sostiene todo el entramado histórico, epistemológico y re-
flexivo sobre la dimensión institucional y el sentido disruptivo 
de la agencia que aspira a «comunizar» la gobernanza democráti-
ca de la comunidad educativa. Y, por último, el eje que atraviesa 
el libro está compuesto por la aspiración de la transformación 
social alimentada por la necesaria emancipación de los ciudada-
nos que habitan los centros educativos.

En el primer eje transversal, el libro presenta una mirada que 
acapara toda la trayectoria de los autores, las ideas y pensamien-
tos publicados como resultado dinámico de las reflexiones rela-
cionadas con la escuela y la transformación social a la que aspi-
ran. Sus aportaciones al ámbito de las políticas educativas y a la 
gobernanza responden a la dificultad epistemológica fundamen-
tal, en el sentido de que todas trabajan el complejo contenido de 
la relación entre sujetos. Ahí han situado el interés de la temáti-
ca, en las narraciones que nos van permitiendo identificar las es-
tructuras que continuamente dan forma, separan y dividen a los 
seres humanos. Esta publicación es una construcción intersubje-
tiva entre los autores que participan de la misma situación socio-
cultural en la universidad de Málaga.

Desde la mirada narrativa, entienden que los sujetos transmi-
ten a través de su relato parte de un sistema de conocimiento, 
cuyo paso hacia la subjetividad es una necesidad ética, epistemo-
lógica y política, un modelo de relación entre sujeto/s e investi-
gador/es fundado en posiciones que comparten y son comunes. 
La narración es «la forma lingüística adecuada para mostrar la 
existencia humana como acción contextualizada. Las descripcio-
nes narrativas sirven para mostrar que la actividad humana es 
una implicación en el mundo «con propósito»; en ese sentido, 
las narraciones están siempre politizadas, estructuradas, culturi-
zadas y socializadas» (Sparkes y Devís, 2019), y como tal es un 
todo (comunidad) que se encuentra en las partes (sujetos) al 
igual que las partes se encuentran en el todo. Mirar la organiza-
ción educativa desde los saberes de la investigación narrativa su-
pone utilizar una oportuna palanca para la transformación so-
cial de los seres humanos.

La investigación narrativa es humanística por cuanto supone 
definir por parte del investigador el sentido que los individuos 
establecen en su conducta. El investigador es un observador es-
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pecializado con herramientas teórico-metodológicas para anali-
zar el mundo experiencial del primer orden. Él lleva a cabo una 
investigación de segundo orden, una observación implicada de 
observadores, de sujetos activos provistos de determinado senti-
do. Y el modo como los sujetos cuentan y narran su historia re-
presenta un sistema complejo y completo de conocimiento que 
parte de una realidad social, política y cultural, y al mismo tiem-
po es fruto de una construcción histórica y biográfica.

En este primer eje, los autores se focalizan en cómo se cons-
truye la identidad escolar en el escenario particular. Esta identi-
dad remite, necesariamente, a los contextos sociales, políticos y 
culturales en que se han ido construyendo las biografías de los 
diferentes actores. Metodológicamente se trata de una investiga-
ción biográfica que pone de manifiesto los vínculos entre las na-
rraciones personales y las estructuras sociales, institucionales, 
políticas, culturales, etc., que caracterizan la escuela. Y todo ello 
en función de sus relaciones con los otros.

Los autores no solo parten del diálogo como condición para 
la construcción social, sino también para la propuesta de la escu-
cha radical como tarea para construir conocimiento y gestionar 
la gobernanza. Tanto las historias de vida del profesorado como las 
del alumnado ayudan al proceso continuo de reflexión para la 
transformación común y la emancipación de los sujetos. En este 
sentido, mantener las historias de vida como eje de su trabajo 
también se está convirtiendo en una militancia pedagógica, a la 
par que política y social. Dicen los autores que trabajar con his-
torias de vida es su forma de cambiar y mejorar el mundo.

Por otra parte, la narración es una práctica artesanal cuyo ma-
terial es la vida humana, y esta es insustituible y singular. Las 
voces de su relato se ponen en relación e intercambio con la ex-
periencia de otras vidas, cuya relación recíproca evidencia los co-
nocimientos puestos en juego, sin someterse a valoraciones ex-
ternas ni a jueces que impongan pautas de conducta ajenas. En-
trelazar una narración es una práctica única, cuyo sentido y 
significados no pueden responder a un modo instrumental de 
simples datos que el mundo de la técnica no puede siquiera 
comprender (Ripamonti, 2019). Habitar la organización educa-
tiva es un componente experiencial que puede ser descifrado 
desde fuera en el sentido de que las miradas compartidas y los 
recorridos de los protagonistas abren una brecha en tensión en-
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tre lo vivencial y lo crítico-reflexivo, entre la resignación a la bu-
rocracia y la aceptación y la comprensión, entre historia personal 
y destino colectivo.

Es ahí donde la justicia se presenta como la dimensión ético-
política en la relación entre diálogos y experiencias educativas a 
través de conversaciones curriculares, que pueden ser objeto, por 
otro lado, de trabajo narrativo sobre las categorías del entorno 
escolar (Martínez, 2008 y 2010). En los diversos capítulos del li-
bro se proporcionan metáforas y categorías epistemológicas para 
la comprensión interpretando el gran riesgo de la asimetría de 
las voces de quien interpreta la voz del otro. Lo que es debido y 
producto de la experiencia adquirida por los autores en sus in-
vestigaciones narrativas, en donde el narrador-autor-investigador 
cuenta con la escucha y atenta lectura como un esfuerzo episte-
mológico para abordar la subjetividad humana y una especie de 
laboratorio para una reflexión humanista que no traicione, en la 
mediación reflexiva, la singularidad de nuestra propia existencia 
histórica (Ripamonti, 2010).

Esta fusión en la trayectoria de los autores entre la metodolo-
gía de investigación ajustada a la ética y los principios de justi-
cia, y no al revés, supone un planteamiento total, holístico, que 
ayuda a evitar fragmentaciones y categorías pedagógicas exclu-
yentes para considerar que lo narrativo (Minaya, 2019, p. 57) 
está presente en la totalidad de los saberes, trátese de reflexiones 
teóricas, representaciones cartográficas, legados históricos sobre 
organización educativa o tareas del entorno virtual o digital. En 
definitiva, no olvidamos el carácter narrativo de las teorías cien-
tíficas y pedagógicas pues son construcciones humanas en cuyo 
seno también se gestan y alimentan mitos. Entiendo con Matos 
Moquete (2015, p. 23) que la narratividad ha de concebirse 
«como la expresión de un humanismo sin fronteras», puesto 
que, desde el punto de vista lingüístico, dentro de los saberes 
humanísticos y sociales no existen espacios cerrados ni vacíos, 
donde siempre hay significaciones. Porque el relato es común a 
todos los conocimientos, sea de las ciencias, sea de la vida coti-
diana. Todos salen del mismo tronco del sentir y el pensar hu-
manos, aunque se ramifiquen por diversas e infinitas venas. 
Y aunque sean expresiones distintas, obra en todas, en su pro-
ducción y comunicación, un modelo discursivo común: en el 
relato no hay un dado o un acabado. No existe un mundo con-
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cluido y cerrado; solo existen las palabras en situación (Matos 
Moquete, 2015, p. 23).

Si alzamos la vista a la actualidad, comprobamos que están 
en plena gestación nuevos relatos que, como el poshumanismo 
y el transhumanismo, anuncian el fin del ser humano y del hu-
manismo, caracterizados por la transformación inusitada y ace-
lerada que nos deparan los avances logrados por la ciencia y la 
tecnología. En este sentido, los autores del libro se sitúan en  
la demanda de una «narratología nueva», portadora de proyectos 
distópicos y proyectos de comunidad, que den sentido y entu-
siasmen para aprender a vivir juntos. En este nuevo relato se po-
drían integrar elementos positivos del legado de la modernidad, 
combinados con aspiraciones y valoraciones del modelo societa-
rio y cultural vigente en la actualidad. Conjugar los aspectos po-
sitivos de la educación del pasado, las experiencias de investiga-
ción narrativa y los aportes positivos de la cultura actual permite 
abordar la actual situación de incertidumbre de forma abierta e 
inconclusa, y conservar el núcleo ideológico de aquellos relatos 
para la nueva narratología: nuevas acciones, nuevos tiempos, 
nuevos personajes con nuevos valores (Matos Moquete, 2015, 
pp. 51 y 52).

El segundo eje de transmisión se comprueba en que Cortés, 
Rivas y Leite están convencidos de que la subjetividad cobra un 
valor central como vía de acceso a las dimensiones sociales y hu-
manas, que los sujetos forman y conforman la realidad en la me-
dida en que puedan narrarla y reconstruirla intersubjetivamente. 
Es decir, las organizaciones educativas manejan categorías peda-
gógicas como la participación (Anderson, 2002) y la coopera-
ción –‌negociadas entre los agentes escolares–, cuyo sentido es 
revisado a la luz de los contextos educativos experienciales. De 
ahí surgen los diferentes capítulos del libro, asumiendo que la 
subjetividad es intersubjetiva desde el modelo dialéctico, que 
entre la lucha y el reconocimiento hay un nosotros final.

Del mismo modo, fenomenológicamente, en la investigación 
narrativa se describen las vivencias y la conciencia del nosotros 
emerge como una paradoja entre el análisis trascendental y la fi-
delidad a la experiencia. Pero, como previene Marina Garcés 
(2019, pp. 164-176.), la filosofía reflexiva puede haber desfigu-
rado el sujeto de la reflexión al concebirlo como pensante «por sí 
mismo» y ha hecho impensable sus relaciones con otros sujetos 
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en un mundo que es común. Es el imperialismo del «yo pienso» 
contra la pluralidad de las narrativas: los sujetos están en lucha 
con los otros, pero no entienden la experiencia del otro. De ma-
nera que todo lo común, la interacción social, queda reducido a 
una violencia, a una conquista de una libertad sobre otra. Opor-
tunamente, en el contenido de esta obra se reinterpreta la inter-
subjetividad; no se trata de explicar el acceso al otro, sino nues-
tra implicación en un mundo común con el otro. Frente a este 
imperialismo del «yo pienso» y de la separación –‌el gran peligro 
de las organizaciones que son educativas–, es necesario mante-
ner el vínculo común. Resulta sugerente acudir a la idea de la 
intersubjetividad concreta y a la práctica corporal concreta desde 
el armazón de Merlau-Ponty, que considera que «mi vida no es 
solo mía», pues siempre hay un legado pedagógico anónimo en 
mí que es el resultado del beneficio que aportan otros en las 
prácticas procomunales (Lafuente y Lara, 2013). Y precisa la au-
tora que nuestra intersubjetividad es nuestra intercorporeidad 
constitutiva en tanto yo soy mi cuerpo; mi subjetividad es mi 
encarnación en una relación intercorporal. La verdad solo se lle-
ga con los otros; sobre los principios moralizantes está el plan-
teamiento de la vida en común, del nosotros. Esta clave se des-
grana en la crítica al capitalismo cognitivo y al modelo neolibe-
ral cuyo dominio simbólico interviene en el desarrollo de las 
subjetividades. Nuestra relación con lo verdadero pasa por los 
otros, citando a Merleau-Ponty (citado en Garcés, 2019, p. 165): 

O vamos a lo verdadero con ellos o no es hacia lo verdadero donde 
vamos. Pero el colmo de la dificultad es que, así como la verdad no 
es ningún ídolo, los otros tampoco son dioses. No hay verdad sin 
ellos, pero no basta estar con ellos para alcanzar la verdad.

El grupo de investigación de los autores de algún modo en-
tiende que el conocimiento esencialmente viene a ser una forma 
de narración sobre la vida, la sociedad y el mundo en general. Lo 
que abunda en la consideración del conocimiento como bien 
común es que nos permite reevaluar lo que constituye el bienes-
tar común (Garcés, 2019), pues formamos parte de su produc-
ción y difusión, ya que los bienes comunes (investigación, cono-
cimientos, experiencias educativas) están unidos y unen a las 
personas, a las comunidades y al propio ecosistema.
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La investigación no solo es una opción metodológica, sino 
una visión práctica del mundo. Creer en el conflicto entre meto-
dologías es perder la noción. Las evidencias y la autoridad cientí-
fica que no son tratadas críticamente se convierten en evidencias 
y autoridad políticas, pues nos acechan infinidad de tutores que 
pretenden adueñarse de nuestro pensamiento y nuestros conoci-
mientos: pensadores, empresarios, jueces, servidores públicos o 
religiosos. Las nuevas y peligrosas autoridades son la austeridad, 
la evaluación y la burocracia que operan a través de índices de 
impacto, indicadores de productividad (Garcés, 2019, p. 117).

Defender las narrativas múltiples no supone aceptar el pers-
pectivismo de no avanzar al relativismo, sino la necesidad de 
crear el propio foco en relación con otros y determinar qué pers-
pectivas se abren y se buscan. El pluralismo epistemológico es 
una posición crítica que para ser válido tiene que ser justo con el 
conjunto de formas de conocimiento (ecología de saberes) que 
descentralice las formas de conocimiento que excluyen e invisi-
bilizan otras formas que pueden terminar en un epistemicidio 
(Garcés, 2019, pp. 138-139). Es en este sentido en el que esta 
aportación del grupo Procie está incompleta, inacabada, imper-
fecta; pues deberá seguir incorporando o produciendo nuevas 
comprensiones acerca de la vida en los centros educativos como 
organizaciones que aprenden.

El tercer eje que atraviesa la obra subyace a la vez que es explí-
cita la necesidad de mantener una reflexión continua para avan-
zar y profundizar precisamente en los aspectos que más intere-
san: la transformación de la sociedad de acuerdo con los valores 
democráticos y los principios antropológicos básicos de la equi-
dad, la emancipación y la solidaridad. No se nos escapa, a fuer 
de ser ilusos, que la propuesta no se adapta a las formas de do-
minación existentes y que es explícita en las organizaciones edu-
cativas la tensión entre el individualismo y el comunalismo, o, 
de hecho, entre el sujeto y el colectivo, entre el yo y el nosotros. 
La evidencia de esta contrariedad no nos hace olvidar que la pro-
puesta emancipadora se canalizó históricamente a través de dos 
vías que circulan de manera contraria y también coincidente: la 
de la emancipación y la libertad humanas, y aquella otra que 
defiende el progreso de las fuerzas materiales guiadas por la ra-
zón a costa de la pérdida de la emancipación y la libertad (Gar-
cés, 2020). Las contradicciones y dilemas provocados no nos 
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pueden hacer olvidar que saber más e investigar más no es ga-
rantía de ser éticamente mejores ni vivir en una sociedad más li-
bre y justa. Como expresa la autora, la emancipación no es un 
problema de acceso al conocimiento, sino de implicación en la 
valoración de los saberes y en las consecuencias en nuestra vida, 
a través de tres dimensiones de la emancipación: a) quién: la di-
mensión generativa de la subjetividad, aprender y comprender 
son actos creativos de construir el quien; b) desde dónde: la di-
mensión crítica imprescindible en cualquier relación no servil 
con el saber, consumo acrítico del conocimiento y de la cultura; 
c) el cómo o la dimensión valorativa, sin la que el aparato del 
saber sigue funcionando como legitimador y reproductor de las 
formas de vida dominantes. En definitiva, no se trata de defen-
der los saberes, sino de practicar su fuerza insubordinada y trans-
formadora (Garcés, 2020, p. 28). La investigación narrativa se 
ocupa del valor de la experiencia humana como dignidad que 
tiene que desplegar estas tres dimensiones.

Como consecuencia y retomando algunas ideas, Cortés, Rivas 
y Leite exponen aquí que pensar y sentir la organización educati-
va ha de ser desde la disrupción, la complejidad y la multisenso-
rialidad, y lo justifican ejemplificando interesantes argumentos y 
prácticas que valoran una manera de abordar la organización 
educativa. Para estos investigadores, pensar, sentir y mirar la or-
ganización desde la disrupción supone aceptar la ruptura; la in-
terrupción e irrupción de algo nuevo, diferente, extraño o ajeno 
a lo que habitualmente estamos acostumbrados.

Se produce una disrupción en la organización educativa cuan-
do los agentes implicados, inspirados en otras nuevas y creativas 
formas de concebir y resolver determinados problemas educati-
vos, se resisten y logran romper las prácticas excluyentes y los 
correspondientes esquemas mentales rígidos a fuerza de pro-
puestas prácticas, con argumentos razonables que ponen en 
duda el orden preestablecido, y transforman y superan con creces 
los resultados alcanzados por las actuales políticas educativas.

En la propuesta sobre las organizaciones disruptivas, los au-
tores discriminan con sus análisis y recomendaciones entre las 
organizaciones disruptivas que suponen una ruptura epistémica 
–‌que pone en duda y transforma la jerarquización de voces, con-
tenidos, formas excluyentes o tratamientos educativos que crean 
desigualdades– y aquellas otras formas disruptivas que se adap-
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tan y recrean los nuevos sistemas de control y de burocracia –‌que 
conlleva a lo que se ha llamado una «docilidad disruptiva» en la 
línea de lo que Foucault llamaba docilidad productivista en el 
libro Vigilar y castigar–.

En el segundo y tercer capítulo nos ayudan a clarificar, dado 
el éxito de la palabra de moda en educación y formación, el sen-
tido que en los negocios mantiene el concepto basado en una 
ideología de los negocios, que aprovecha la imprevisibilidad de 
un entorno cambiante para un cambio constante, donde se com-
binan la austeridad como amenaza meritocrática, la evaluación 
y la rendición de cuentas, como sistema organizativo que exija 
un cambio permanente hacia esa «docilidad productiva», que es 
defendida sin mayor visión holística por los grupos de interés y 
presión dominantes. 

En este sentido, Marina Garcés nos advierte que en el siglo xxi 
nos imaginamos demasiadas catástrofes, y que desde las influen-
cias del neoliberalismo se producen proyectos educativos para 
adaptarse. Es la servidumbre adaptativa, la vergüenza de ser hu-
manos. Ante ello, investigadores, maestros y, en definitiva, toda 
la ciudadanía han de ofrecer miradas que unan la historia y el 
pasado con el presente y con la viabilidad de futuros para las 
organizaciones educativas que afrontan el riesgo de aprender 
juntos. Como afirma Garcés (2022), «el futuro es oscuro porque 
el presente es opaco, es la sombra que proyecta este presente. 
Siempre hay que aprender a volver a leer».
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Introducción

El ser humano necesita las relaciones tanto a nivel interpersonal 
como contextual para entenderse y constituirse como tal. Los sis-
temas de relaciones como foco de estudio disciplinar en el ámbi-
to de las ciencias de la educación nos abren una amplia amalga-
ma de posibilidades de comprensión y aprendizajes para pensar 
en qué sociedad vivimos y qué mundo queremos. En esta obra 
pretendemos centrarnos en una institución, la escuela y su orga-
nización, que desde su origen en la modernidad ha sido un actor 
muy relevante en la configuración de los escenarios sociales, cul-
turales, políticos y económicos que se han ido configurando his-
tóricamente. Por tanto, pone de relieve los modos de relacionar-
nos, los mecanismos de poder que actúan en la sociedad, así 
como las posibilidades que se nos abren como colectivo. 

Nos interesa abordar el sentido de la escuela desde la perspec-
tiva de su organización, si bien pretendemos huir de la mirada 
funcionalista y administrativista que generalmente ha reinado 
en este foco. Por ello nos interesa saber qué ocurre en el seno de 
las organizaciones educativas y cómo han funcionado, pero tam-
bién, especialmente, cómo se concibe desde la perspectiva de los 
diversos intervinientes en el acto educativo y su práctica organi-
zativa. Esto nos acerca a miradas y disciplinas diversas que en-
tendemos están integradas en la comprensión del fenómeno es-
colar, como es el caso de la mirada política del derecho a la edu-
cación, las estrategias y formas de comunicación implicadas; 
posibilidades olvidadas, como es el arte en sus diversas manifes-

Introducción
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taciones, etc. Dar cabida a otras disciplinas en el discurso sobre 
la escuela con un sentido integrador nos permite una perspectiva 
más compleja, a la vez que porosa, a partir de reflexiones y con-
ceptualizaciones más diversas. 

Así, la organización educativa es la piedra ideológica y ejecu-
tiva –‌podríamos decir también ontológica–, en el sentido más 
amplio del concepto, de un proyecto de escuela y de educación. 
Hablamos fundamentalmente de una institución gestada histó-
ricamente, pero que adquiere carta de naturaleza, tal como aho-
ra se concibe, a partir de la constitución de los nuevos estados 
modernos. Por tanto, está ligada, en buena parte, a este proyecto 
político, económico, cultural y social. Lo cual nos lleva a afirmar 
que las acciones que se desarrollan aisladamente o sin un senti-
do profundo desde lo colectivo como proyecto de sociedad se 
constituyen realmente como prácticas o teorías reproductivas, en 
vez de emancipadoras (Santos, 2009). Pensar desde la organiza-
ción educativa y para ella requiere poder abrir la mirada al traba-
jo colaborativo, a los procesos de democratización de las tomas 
de decisiones, a la diferencia como condición social, etc. 

Desde nuestra perspectiva, la organización educativa se confi-
gura como un campo de estudio en y de las instituciones educa-
tivas, desde una mirada crítica y política. Sin embargo, tal como 
comentan algunos autores (Santos Guerra, 2004; Fernández-
Enguita y Terrén, 2008), esta disciplina ha sido abordada desde 
posturas poco atrayentes; en muchas ocasiones, alejadas de lo 
que realmente pasa o importa en el día a día escolar, en las ex-
pectativas de docentes y estudiantes, de las realidades de las fa-
milias.

La organización educativa es un terreno fecundo para la trans-
formación y la gestación de procesos constituyentes y significati-
vos de lo que esperamos de la escuela y otras instituciones edu-
cativas (Saranson, 2003). Más aún en un contexto social, cultu-
ral y económico cambiante a pasos agigantados por las nuevas 
formas comunicativas y de relación de los seres humanos y las 
organizaciones. Esto nos obliga a revisar la institución educativa 
nuevamente desde esta otra mirada para ver cómo se pueden an-
clar todos estos enfoques desde un recorrido histórico y político. 
La pregunta sería: ¿sobre qué ideas de institución educativa actúa 
la escuela?
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Las escuelas son algo más que meros instrumentos al servicio de fi-
nes (Etzioni, 1965). Esto es cierto no solo porque, como otras orga-
nizaciones, pueden convertirse en dictadoras de fines −desplaza-
miento de fines−, sino también porque las finalidades educativas 
están sustancialmente relacionadas con los medios y contextos que 
las promueven. (San Fabián, 2011, p. 47)

Con estas ideas en mente, afrontamos este trabajo, que pre-
tende mirar la escuela y su organización con ojos diferentes a los 
que convencionalmente han sido hegemónicos en este campo. 
Haremos un recorrido que plantee no solo las teorías por las que 
se ha ido asentando la escuela, sino abrirnos al debate de pen-
sarnos desde una visión más política o crítica sobre las organiza-
ciones educativas que le aporten una mirada desde su papel en 
la constitución de los sistemas educativos, la configuración de 
sistemas democráticos y sus relaciones con la comunidad. 

Este libro se articula en seis capítulos. El primero plantea el 
escenario y el contexto en el que se sitúa la escuela hoy, con el 
objeto de pensarla en sus posibles alternativas. El segundo capí-
tulo se aborda desde una comprensión crítica de lo que entende-
mos como la moral de la escuela, de acuerdo con Rivas (2016), 
en el actual escenario neoliberal. El tercero afronta un recorrido 
histórico sobre las teorías sobre organización escolar y educativa 
para aterrizar con un guiño a nuevas formas de pensar y generar-
las. El cuarto capítulo, sobre pensar y sentir la organización edu-
cativa desde la disrupción, la complejidad y la multisensoriali-
dad, nos permite aterrizar en otras coordenadas para entender la 
escuela de hoy y del futuro; sistemas que pasan por plantearse 
otras formas de pensar y sentir. El quinto capítulo plantea algu-
nas (viejas) paradojas que intentamos reconstruir desde el pris-
ma de la disrupción y la complejidad, como, por ejemplo, la 
evaluación o la dirección escolar. Por último, como cierre, mos-
tramos a modo de experiencias cómo entendemos, comprende-
mos y trabajamos nosotros en la formación docente la forma de 
pensar la organización educativa, para acabar en un diálogo a 
tres a modo de últimas reflexiones de este libro, pero de apertura 
para seguir pensando. 
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Escuela y transformación social
Otra mirada de la organización educativa

Hablar de escuela hoy día es, al mismo tiempo, un reto y 
un compromiso. El escenario sociocultural y político que 
vivimos está poniendo en cuestión las estructuras sobre las 
que hemos ido construyendo la sociedad actual, heredadas 
del proyecto de modernidad y repensadas por la propuesta 
neoliberal hegemónica vigente. Esto supone un giro en las 
formas de entender las instituciones educativas y su organiza-
ción que se ve en la necesidad de afrontar la complejidad y la 
globalización que representa este escenario. Lo cual nos obli-
ga a reflexionar sobre la respuesta de la escuela, especialmente 
pensando en las necesidades educativas de la población a la 
que acoge. 

A su vez, las propias instituciones educativas están obser-
vando cambios importantes que demanda la trasformación 
que están sufriendo los planteamientos educativos, tanto 
desde lo curricular como desde el rol docente. Ello supone 
cambios en el diseño institucional, pero también otras for-
mas de entender la gestión educativa, que tengan en cuenta 
la entrada de nuevos actores, así como la presencia y desa-
rrollo de otros recursos educativos. Sobre todo, la entrada 
de la sociedad virtual y la consiguiente reconsideración de 
otras ecologías de aprendizaje en el sistema educativo, entre 
otras cuestiones, están planteando nuevos retos en los cen-
tros educativos.

En esta obra se pretende aportar un punto de vista diferen-
te y alternativo que renueve los contenidos y los problemas de 
la organización y gestión de la escuela a partir de estos nuevos 
retos y condiciones que se le presentan. Está destinada espe-
cialmente a los profesionales de la educación y al profesorado 
en formación, en tanto que ofrece perspectivas innovadoras 
sobre organización de centros educativos.

Pablo Cortés-González, José Ignacio Rivas-Flores y 
Analía E. Leite-Méndez son profesores del Departamento 
de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de 
Málaga y miembros del grupo de investigación ProCIE. Lle-
van varias décadas impartiendo e investigando sobre organi-
zación educativa desde una mirada crítica y comprometida 
para el cambio y la mejora social.
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