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Resumen
El artículo está integrado por dos partes. La primera parte presenta los aspectos de mayor relevancia de la Teoría 
de los Sistemas Sociales de Niklas Luhmann con su condición paradigmática neosistémica.
En la segunda parte, esta teoría, complementada con desarrollos contemporáneos en educación, pedagogía y 
administración, se constituye en marco de referencia para un modelo que atienda la crisis de la integración insti-
tucional en el nivel básico del sistema de educación colombiana. El modelo en referencia contribuye a la gestión 
escolar inteligente y, desde la micropolítica escolar, propone nuevos desarrollos de la geopedagogía.
Este avance, presentado en el marco de la consolidación de una línea de Investigación, contribuye al debate en el 
campo de la pedagogía y la educación.

Palabras clave: teoría de los sistemas sociales, administración educacional, desarrollo integrado, evaluación del currículo, 
política educacional (fuente: Tesauro de la Unesco).

Abstract
The article contains two parts. The first looks at the more relevant aspects of Niklas Luhmann’s theory of social 
systems, with its neo-systematic paradigmatic condition.
In the second part, this theory - supplemented with contemporary developments in education, learning and 
administration - provides a frame of reference for a model to deal with the crisis in institutional integration at 
the elementary level of the school system in Colombia.  The model in question contributes to intelligent school 
management and, from the standpoint of school micro-policy, it proposes new developments in geopedagogy. 

Key words: Theory of social systems, educational management, integrated development, curriculum evaluation, educational 
policy (Source: Unesco Thesaurus)

Resumo
Este artigo compreende duas partes. A primeira apresenta aos aspectos de maior importância na teoria dos 
sistemas sociais, de Niklas Luhmann, com sua condição paradigmática neo-sistêmica. A segunda apresenta esta 
teoria complementada com desenvolvimentos contemporâneos na educação, a pedagogia e administração. Assim, 
é constituída em quadro de referência para um modelo que enfrente a crise da integração institucional no nível 
básico do sistema de educação em Colômbia. Este modelo contribui à administração escolar inteligente e, desde a 
micro política escolar, propõe novos desenvolvimentos da geopedagogia. 

Palavras-chave: teoria dos sistemas sociais, administração educativa, desenvolvimento integrado, avaliação do currículo, 
política educativa (fonte: Tesouro da Unesco).
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Niklas Luhmann comienza a tener visibilidad 
en las ciencias sociales y humanas, y sus apor-
tes teóricos todavía se mantienen en el desarrollo 
periférico de la educación y la pedagogía. De allí 
que prevalezca el conservadurismo sobre lo sisté-
mico a través de la teoría general de los sistemas de 
Ludwig von Bertalanffy, la teoría cibernética desde 
N. Wiener, y las visiones derivadas de Shannon y 
Weaver en comunicación, y que en el ámbito de la 
integración curricular se acuda, como únicas alter-
nativas, a la integración por ejes problémicos y a 
la integración por ejes temáticos.

El nuevo paradigma de lo sistémico proviene de 
la teoría de los sistemas sociales (TSS) planteada 
por Niklas Luhmann (1998). Esta teoría neosisté-
mica aporta una nueva clausura de la significación 
para una visión más coherente e interrelacionada 
en educación, por viabilizar desarrollos complejos 
de la geopedagogía en términos de descentraliza-
ción educativa, aspecto central en estos tiempos de 
educaciones y globalizaciones.

La geopedagogía representa un nuevo aprendi-
zaje para “aprender a mirar el país desde el terri-
torio, la educación desde la escuela y la pedagogía 
desde el maestro” (Mejía, 2006: 322). Las globa-
lizaciones hacen referencia a dos énfasis. Uno de 
los estos se relaciona con la inequidad social, con 
base en la especulación financiera sin preceden-
tes, conocida como “economía de burbuja” (Sti-
glitz, 2003). Se sustenta en el “geocidio” (múltiples 
formas de deterioro del planeta) y el “biocidio” 
(desaparición de especies, incluidos grupos huma-
nos) (Max Neef, 2003-2004). Su administración la 
determina el énfasis neoliberal, y en educación se 
expresa a través de las contrarreformas educativas, 
especialmente en auge en América Latina durante 
las dos últimas décadas. El otro énfasis de la glo-
balización está regulado por la conservación del 
planeta a través de la “ecoalfabetización” (alfa-
betización, en términos ecológicos, de la especie 
humana para vivir en consecuencia) y el “ecodi-

seño” (investigación de los modelos de los sistemas 
naturales para diseñar nuevas formas de vida, eco-
nomía y estructuras tecnológicas que conserven la 
vida del planeta) (Capra, 2003: 289-293).

A continuación se presenta de manera breve la 
TSS para describir los desarrollos de su compren-
sión, a través de un estudio de caso en la Institución 
Educativa Antonio Ricaurte (IEAR), de Florencia, 
Caquetá, Colombia. Esta investigación se inició 
en el 2003 y se prevé culminarla en el 2011. Su 
desarrollo hace parte de la consolidación de la línea 
de investigación en currículo en la Universidad de 
la Amazonia, en el marco de la consolidación del 
grupo de investigación Desarrollo Institucional 
Integrado, con clasificación “B” de Colciencias.

La IEAR es una entidad pública, en la que estu-
dian desde el preescolar a la educación media 1.600 
estudiantes de población desplazada, y de estra-
tos 1, 2 y 3 principalmente. Florencia, llamada la 
“Puerta de Oro de la Amazonia Colombiana”, recibe 
la influencia de una economía de extracción, con 
extremas limitaciones en empleo, servicios públi-
cos, alto índice de necesidades básicas insatisfechas 
y una economía afectada por la violencia, derivada 
de la producción de la hoja de coca, el conflicto 
armado y la tenencia de la tierra.

Rasgos generales de la teoría  
de los sistemas sociales (TSS)

La TSS es una respuesta a la crisis teórico-
metodológica de la sociología en el último cuarto 
del siglo XX, etapa esta identificada por Luhmann 
como “ofuscamiento del capitalismo tardío”, y en la 
que formula su “teoría universal” o “superteoría”.

Como teoría universal, no es un consolidado de 
conceptos básicos, de axiomas y de afirmaciones 
coherentes deducibles e irrebatibles sobre la inves-
tigación. Es una teoría tensionada por conceptos 
densos, en razón de la utilidad de intereses, proble-
mas y experiencias que ella asume desde la socio-
logía. Está dotada de construcciones provisionales, 



La teoría neosistémica y el desarrollo institucional

educación y educadores, volumen 11, no. 2 215

en atención a sus contrarios. Es una apuesta a la 
ampliación de la teoría. Su valor agregado estriba 
en la complejidad para potenciar tratamientos más 
adecuados a los hechos sociales. No se abroga el 
sentido de lo absoluto. Aplica a la aprehensión 
del objeto, sin reclamar su reflejo total de la rea-
lidad, ni pretender agotar todas las posibilidades 
del conocimiento. Resulta de una discusión trans-
disciplinaria, donde la sociedad y el mundo son 
acéntricos, mientras su teoría es policéntrica y 
policontextual. Y asume el debate a toda la teoría 
del conocimiento precedente.

La TSS rompe en dos la tradición del cono-
cimiento en occidente: asimila el conocimiento 
más a un “laberinto” que a una “autopista feliz”. 
Luhmann comienza por interpretar a los clásicos, 
para reinterpretar la teoría de la acción, la teoría 
de los sistemas, el interaccionismo, la teoría de la 
comunicación, el estructuralismo y el materia-
lismo dialéctico. Con este desarrollo relacionó el 
marxismo con la teoría de los sistemas; desmi-
tificó la supuesta diversidad entre el interaccio-
nismo y el estructuralismo; asumió La historia 
de la sociedad de Weber como posibilidad tanto 
para el marxismo como para la aplicación de los 
diagramas cruzados de Parsons; reconstruyó la 
teoría de la acción mediante la teoría de la estruc-
tura; asimiló la teoría de la estructura como teo-
ría del lenguaje, esta como teoría de textos y esta, 
a su vez, como teoría de la acción, y relacionó al 
observador como constructor de sistemas y objeto 
de su propia observación, al establecer un diá-
logo entre el físico Heinz von Foerster, el biólogo 
Humberto Maturana y el psicólogo Jean Piaget 
(Luhmann, 1998: 14).

La TSS precisa que frente a “la teoría general de 
los sistemas” y “los sistemas” no existe un sentido 
unívoco, por no ser los sistemas una característica 
preexistente al hombre, sino constructos culturales 
que se ajustan. Mientras que la teoría general de 
los sistemas se centra en las máquinas y los orga-

nismos, la TSS diferencia los sistemas sociales de 
los sistemas psíquicos.

Los sistemas psíquicos operan con sentido, 
se basan en autoabstracciones y requieren preci-
sar en qué son iguales y en qué se diferencian. 
La construcción de sistemas sociales es un método 
de la reducción de la complejidad, por mediar 
entre la escasa capacidad del hombre para elabo-
rar de manera consciente sus vivencias y el mundo  
de extrema complejidad que vive. El sistema social 
requiere en su configuración de la autorreferencia-
lidad, por tener que establecer relaciones consigo 
mismo y diferencias con su entorno.

 Los referentes que determinan la TSS como un 
nuevo paradigma de los sistemas son:
a. Supera la condición aristotélica de las partes y el 
todo; aspecto este que permitió interrelacionar las 
teorías orgánicas con la termodinámica y la evo-
lución. Es una superación a través de la precisión 
de los sistemas cerrados o clausurados de manera 
provisional, para constituirse en sistema abierto al 
aportarle sentido al entorno; así se supera la condi-
ción “esclava” del sistema frente al entorno.
b. El interés del número de las partes y sus rela-
ciones fue reemplazado por la cantidad de dife-
rencias operativas utilizables dentro del sistema; de 
esta manera, la autorreferencialidad queda sujeta 
a la coevolución, en tanto la estabilidad estructu-
rada se complementa con la estabilidad dinámica 
(autopoiesis).
c. El interés por el diseño y el control queda 
suplantado por la autonomía, la sensibilidad 
frente al entorno y la estabilidad dinámica para 
caracterizar como parte del sistema su capacidad 
de autoproducción e interpenetración.

La TSS se circunscribe en la historia de la autorre-
ferencialidad, la autopoiesis y la interpenetración.

A finales de los cincuenta, la autorreferen-
cialidad es tratada por Heinz von Foerster como 
“autoorganización”, al entender los sistemas socia-
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les como entidades con capacidad de construir sus 
propias estructuras (autopoiesis). En los setenta, 
la referencia “estructura” es reemplazada por la 
unidad del sistema a sus elementos. Los sistemas 
autopoiéticos producen sus elementos, por lo que 
deben referirse a sí mismos tanto en la constitu-
ción de sus elementos como en sus operaciones 
elementales. Así, los sistemas requieren de su pro-
pia descripción, es una autorreferencialidad apli-
cada también a la autopoiesis. La función de esta 
se centra en autoproducir su estabilidad dinámica.

La estabilidad dinámica la precisa Ilya Prigo-
gine a través de la teoría de las estructuras disi-
pativas: la autopoiesis, a la vez que conserva el 
equilibrio de la estructura organizacional, produce 
el desequilibrio en la estructura de procesos, lo 
que establece, en términos sociales, la creativi-
dad sostenida (Capra, 2003: 114-115). El término 
autopoiesis fue elaborado por Humberto Maturana 
y Francisco Varela. Proviene de las raíces griegas 
“auto” y “poiésis”, que significa creación.

Se considera que más que los seres humanos, 
es la comunicación la que produce la condición de 
sociedad. Se trata de la “comunicación reflectiva”, 
entendida como comunicación de la comunicación, 
comprometida con la génesis y la consolidación 
de los sistemas sociales, como resultado de la 
creatividad sostenida por grupos humanos. Así,  
la comunicación es autopoiesis.

Se asume por interpenetración la capacidad dia-
logante entre complejidades diversas, de manera 
que el sistema le produzca sentido al entorno.

La teoría de los sistemas sociales es el resultado 
de la complementariedad de las siguientes teorías 
(Luhmann, 1998: 37-423):
•	 La teoría de la autorreferencialidad, me-

diante la cual se evidencia la autodescrip-
ción y la coevolución del sistema.
La institución educativa como un sistema social 

requiere desarrollar una postura crítica sobre sus 
respectivos procesos, de manera que estos se asu-

man en la temporalización, esto es, diferencien su 
pasado y futuro. Para tal fin, los directivos y los 
maestros auscultan las formas autorregulativas, 
que le subyacen tanto al PEI como a la integra-
ción de cada una de las áreas del plan de estudio 
y sus posibles interrelaciones. Es una integración 
de corte curricular, para superar la fragmentación 
y los vacíos pedagógicos que dejó la integración 
de los centros escolares por la ley 715 de 2001.
•	 La teoría de la complejidad de los sistemas, 

mediante la cual se generan relaciones dia-
lógicas entre complejidades opuestas o dis-
persas en la creación del sistema.
La institución educativa, como un sistema 

social, necesita establecer un diálogo en la comple-
jidad y la contingencia, en el redireccionamiento 
de la unidad y el sentido en la gestión pedagógica y 
administrativa (gestión “académico-administrativa”).

Mientras la unidad se establece con la producción 
de políticas de desarrollo institucional integrado, 
a través de las instancias de poder, por ejemplo, el 
consejo directivo y el consejo académico (gestión de 
autonomía escolar), el sentido lo determina la con-
creción de la planeación institucional integrada, en 
proporción directa con la capacidad de los consensos 
para racionalizar esfuerzos y obtener mayores posibi-
lidades de éxito en la autorregulación institucional.

La unidad y el sentido precisan la configu-
ración de la visión y la misión institucional, en 
consonancia con los requerimientos del desarrollo 
educativo regional.
•	 La teoría de la doble contingencia, para se-

ñalar tanto el camino de la génesis de la 
institución como sistema social, como su 
conservación hasta cuando se coordinen 
las contingencias de los integrantes del 
sistema. Este aspecto es neurálgico para 
hacer de lo improbable lo probable (manejo 
de la complejidad).
La institución educativa como un sistema social 

demanda comprender que las decisiones tomadas 
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pueden ser otras, y que al igual que se puede con-
tribuir a tensionar la calidad precedente de los pro-
cesos, también es posible decrecer en la calidad 
de los mismos. Es allí donde se instala con mayor 
precisión la caracterización del axioma: “el factor 
humano como factor de cambio” (Unesco, 1998).

En la medida que las representaciones sociales 
de los docentes-directivos y del profesorado pasen de 
estadios prenocionales a elaboraciones categoria-
les sobre la integración institucional, se cualifican 
los argumentos y fluye el cambio de actitud para 
los consensos y la toma de decisiones, de manera 
que los intereses personales o grupales se vuel-
van desplazables por los intereses institucionales. 
Desde esta perspectiva deberá comprenderse cómo 
la improbabilidad de la gestión institucional inte-
grada puede constituirse en probabilidad.

Se puede afirmar que la resolución de la doble 
contingencia aporta al desarrollo de la autopoiesis 
institucional (autocreatividad en la gestión académi-
co-administrativa). Esta, a su vez, se precisa desde la 
comunicación reflectiva (comunicación de la comu-
nicación); la observación de segundo orden (reflexión 
epistemológica de las formas de gestión), y la objeti-
vidad con paréntesis (desmitificación de la objetivi-
dad del método de investigación empírico-analítica).
•	 La teoría de la diferenciación de los sistemas, 

para establecer los tipos de relaciones inter-
sistémicas del sistema y diferenciar la com-
plementariedad entre el sistema y el entorno.
La institución educativa como un sistema social 

requiere que los procesos académico-administra-
tivos diferencien las relaciones intersistémicas de 
tipo autorreferencial, autopoiética e interpenetra-
tiva. Estas tres relaciones intersistémicas permiten 
precisar la estabilidad dinámica que requiere ser 
incorporada en el PEI, para constituir un PEI auto-
rregulado (PEI que regula la institución en términos 
pedagógicos, curriculares, didácticos, evaluativos 
y administrativos, para pasar de la gestión escolar 
desintegrada a la gestión integrada neosistémica).

La gestión integrada neosistémica depende del 
currículo neosistémico, el cual determina la metodo-
logía para la integración estratégica por áreas, a par-
tir de la configuración de las políticas de desarrollo 
institucional integrado y la ejecución de la planea-
ción institucional integrada. Desde esta posibilidad, 
los planes de mejoramiento se constituyen en una 
demanda intencional de procesos de actualización y 
perfeccionamiento docente, desde los requerimien-
tos de transformación de los centros escolares que 
demanda la autorregulación institucional.
•	 La teoría de la interpenetración, para ges-

tionar el acoplamiento estructural entre 
el sistema psíquico y el sistema social, en  
la perspectiva del intercambio simbólico y la 
redefinición de la comunicación simbólica-
mente generalizada.
La institución educativa como un sistema social 

propende por la concreción de la condición dialo-
gante entre complejidades diversas, lo cual es pro-
bable cuando la comunicación que se genera entre 
los docentes-directivos y el profesorado opera como 
fuente de creatividad. Esta creatividad es potenciada 
una vez que se introduce la autorreferencialidad 
en los procesos para que las condiciones autocrí-
ticas emerjan, y con ella la apertura al aprendizaje 
institucional generativo (Senge, 1996, 2004), en el 
marco de la complementariedad entre los procesos 
pedagógicos y administrativos. Ello requiere que los 
docentes-directivos se asuman como líderes peda-
gógicos, para contribuir a fortalecer las transforma-
ciones de orden curricular, didáctico y evaluativo 
que emprende el profesorado. El liderazgo no con-
tiene relación mesiánica alguna, es una fuente de 
aprendizaje, para ser constructor y seguidor de ideas 
con proyección sociocultural, desde los desarrollos 
de la educación y la pedagogía.
•	 La	teoría	de	los	sistemas	cerrados,	para pre-

cisar el tránsito hacia el sistema abierto.
La institución educativa como un sistema social 

se establece en su génesis como sistema cerrado 
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“emergente”, para luego consolidarse como sis-
tema “abierto”. En el sistema clausurado “provi-
sional”, los docentes-directivos y el profesorado 
se consolidan en el trabajo colegiado, para hacer 
de los desaciertos estructurales, determinados 
por la insularidad de sus dinámicas, un factor de 
éxito con base en la praxis educativa y pedagó-
gica (maestros creadores de círculos virtuosos). 
Esta praxis está mediada por procesos investiga-
tivos que confluyen en la configuración del currí-
culo neosistémico.
•	 La	 teoría	 de	 la	 diferencia, para ahondar 

en las operaciones del sistema (Luhmann, 
2007: 43): al límite del entorno se precisa el 
límite del sistema.
En la institución educativa como sistema, la 

diferencia entre sistema cerrado “emergente”, 
“clausurado” o “provisional”, precisa su distinción 
entre sistema y entorno, a partir de las operaciones 
del sistema. Así, la institución educativa genera la 
articulación de sus procesos con el entorno local 
y regional, al poder precisar alternativas, sin pre-
cedentes en su historia institucional, en materia 
de proyección social (criterio de concreción en la 
autorreferencialidad, autopoiesis e interpenetra-
ción institucional).

Se han presentado, de manera breve, las siete teo-
rías constitutivas de la TSS como eje cohesionador 
de la resemantización inherente a la integración ins-
titucional neosistémica (referentes epistemológicos 
constitutivos de la observación de segundo orden en 
integración curricular neosistémica). Sin embargo, 
para consolidar esta condición resemantizadora se 
requiere plantear las tensiones entre el estructural-
funcionalismo y el funcional-estructuralismo.

El método de análisis de la TSS resulta de con-
frontar el estructural-funcionalismo de Parson. Ello 
genera el funcional-estructuralismo (Luhmann, 
1998: XII-XIII y 71-76), que define como criterios: 
la diferenciación entre función y equivalentes fun-
cionales; la técnica como técnica teórica; la infor-

mación en el reconocimiento de las diferencias; la 
explicación con sentido frente a los intereses del 
conocimiento; la relación como fuente de com-
prensión de lo contingente; lo dado como puntos 
de vista del problema; la solución como medio 
para indagar otras posibilidades y guía de otras 
equivalencias funcionales; los problemas como 
sistema de problemas que se aíslan y trabajan por 
partes; el método funcional y su poder explica-
tivo frente al problema y sus posibles soluciones; 
la hipoteticidad pura reemplazada por la hipoteti-
cidad en la comparación (el método funcional no 
puede restringirse a descubrir leyes causales para 
producir determinados efectos), y la comprobación 
de las relaciones entre las relaciones para remitir a 
otras soluciones entre las constituidas.

Diferenciar el funcional-estructuralismo de Luh-
mann del estructural-funcionalismo de Parson 
posibilita ahondar aspectos vitales en materia de 
autonomía institucional y develar la condición 
heterorregulante que se oculta en las reformas 
educativas de “arriba para abajo”.

Lo anterior permite afirmar que el constructo 
neosistémico de la integración curricular posi-
bilita develar prácticas hiperformalizantes de la 
gestión escolar, que subyacen en la “instrumen-
talización curricular”. Una instrumentalización 
que, paradójicamente, se sostiene en muchas 
instituciones formadoras de maestros y que, en 
parte, refleja limitaciones estructurales del campo 
curricular en Colombia.

el pensamiento neosistémico luhmaniano 
para la comprensión de la complejidad  
de la gestión escolar integrada

La gestión escolar integrada hace referencia a 
una integración neosistémica, y se concreta en el 
desarrollo institucional integrado neosistémico.

La génesis de la integración escolar neosisté-
mica resultó de la búsqueda de alternativas a la 
mirada prenocional de las representaciones socia-
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les de los maestros sobre autonomía escolar y for-
mación en democracia (Tapiero, 2000, 2001), al 
identificarse que dicho nivel producía, entre otros 
aspectos, la gestión pedagógica y administrativa 
fragmentada en el interior de las escuelas.

La autonomía escolar, al asumirla desde la 
identidad, la iniciativa y la capacidad de gestión 
escolar (Magendzo, 1998: 74-75), conlleva a deve-
lar su relación con “el dejar hacer, dejar pasar” en 
materia de gestión curricular y pedagógica.

La formación en democracia, asumida desde 
el sujeto que aprende, la formación del sujeto 
democrático y la formación en democracia en 
el nivel societario (ibídem, 78-80), posibilita 
rebasar la creencia de la formación en democra-
cia como responsabilidad exclusiva de un área 
del plan de estudios (área de ciencias sociales); 
potencia la participación propositiva por los 
padres de familia y los estudiantes, para con-
figurar comunidad educativa, y estimula las 
relaciones democráticas en el aula según la edu-
cabilidad y la enseñabilidad.

La gestión escolar fragmentada se consolida 
en la tradición instruccional del currículo; se sus-
tenta en los presupuestos empírico-analíticos del 
currículo práctico (Kemmis, 1993; Carr & Kem-
mis, 1998); fue confrontada por la investigación 
por los maestros en Inglaterra bajo la dirección 
de Lawrence Stenhouse (Humanities Curriculum 
Proyect) (Rudduck & Hopkin, 1993: 128-129); fue 
objeto de estudio por el Grupo Federici de la Uni-
versidad Nacional (Mockus, 1985), y contribuyó a 
consolidar el movimiento pedagógico impulsado 
por la Federación Colombiana de Educadores, 
Fecode, en los ochenta.

Hoy, la prospectiva ha colocado la integración 
de las instituciones en un requerimiento de los 
nuevos procesos de reforma en Colombia (MEN, 
2006, 2007). En el ámbito internacional, la comple-
mentariedad entre los paradigmas de “las escuelas 
eficaces” y “la mejora de la escuela” produce una 

metodología proactiva y sinérgica de los centros 
escolares, como fuente productora de conoci-
miento e información en gestión escolar integrada 
(Reynolds, 1997).

La gestión escolar integrada se constituye en 
círculo virtuoso frente a la tradición instrumental 
del currículo, al atender la contingencia y la com-
plejidad de los siguientes factores:

La institución educativa como sistema so-•	
cial debe ser construida. El principal obs-
táculo para esta probabilidad estriba en 
creer que al existir un sistema educativo, 
las instituciones educativas ya existen 
como un sistema.
La institución educativa como sistema •	
social requiere en su génesis constituir-
se como “sistema cerrado provisional”. El 
desarrollo institucional integrado neosis-
témico requiere configurar y consolidar 
la institución en términos de relaciones 
intersistémicas autorreferenciales, auto-
poiéticas e interpenetrativas. Al desarro-
llarse tal configuración, la condición de 
sistema abierto se concreta en la relación 
desarrollo institucional-desarrollo edu-
cativo regional, es decir, la institución se 
proyecta al desarrollo regional y aporta al 
campo curricular.
Como sistema social clausurado, la ins-•	
titución introduce nuevas acciones, ele-
mentos y articulaciones para establecer 
sentido a los procesos transformacionales 
requeridos por un nuevo tipo de integra-
ción curricular. El sistema cerrado provi-
sional le otorga, en últimas, la unidad y 
el sentido a la institución educativa, en 
proporción directa con la configuración 
del currículo neosistémico.
Las relaciones intersistémicas que posibi-•	
litan el currículo neosistémico establecen 
la capacidad autorregulativa del PEI. El 
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PEI autorregulado proporciona la génesis 
de la estabilidad dinámica institucional, 
al diferenciar en el PEI tanto la estruc-
tura institucional (parámetros y criterios 
organizacionales del gobierno escolar y 
de la integración curricular) como la es-
tructura organizacional de procesos. Esta 
última determina la condición dinámica 
del currículo. En la estabilidad dinámi-
ca del currículo se produce la autopoiesis 
institucional, es decir, la condición auto-
creadora de la escuela.
El sistema social le produce sentido al •	
entorno. En educación, la consideración 
de la existencia de un sistema educativo 
produjo poca inclinación a las institu-
ciones por modernizar sus respectivos 
procesos organizacionales, y las sujetó 
a la unidireccionalidad de la hetero-
rregulación. Al constituirse la escuela 
en la racionalidad de sistema cerrado-
sistema abierto, los centros educativos 
y las instituciones educativas como sis-
temas sociales aportan dinámicas sin 
precedentes a la descentralización edu-
cativa, tensionada esta en términos de 
autonomía educativa regional.
El manejo de la complejidad y la con-•	
tingencia se constituyen en una condi-
ción sine qua non para la creación de 
la institución como sistema social. El 
tránsito de una institución educativa 
asistémica a otra institución educativa 
neosistémica implica reconocer la ex-
periencia profesional más evolucionada 
de los maestros, y con ella es probable 
resemantizar la condición pública de 
la educación, en tanto los docentes-
directivos, como el profesorado, operan 
en calidad de pares académicos de los 
procesos transformadores de la escuela; 

aprenden a dar cuenta pública de sus 
avances, en términos de pedagogía, cu-
rrículo, didáctica y evaluación escolar, 
y transforman las relaciones intrains-
titucionales centradas en la fidelidad a 
los intereses personales por la fidelidad 
a los intereses institucionales1.
La configuración de la institución como •	
sistema social requiere de un método teó-
rico. No basta indicar criterios organi-
zacionales para establecer la institución 
como sistema, es necesaria la configura-
ción de un modelo de desarrollo institu-
cional integrado (MDII), cuya concreción 
la determina el currículo neosistémico.

La gestión escolar integrada opera en los pro-
cesos de planeación y evaluación escolar, a través 
del MDII.

el modelo de desarrollo institucional 
integrado (MDII)

El MDII le aporta el énfasis autorregulativo del 
PEI, con base en la participación propositiva de la 
comunidad educativa para la producción de conoci-
miento en el campo curricular, en la perspectiva 
de aportar a la descentralización educativa y, por 
tanto, al desarrollo educativo regional (Tapiero & 
López, 2006).

En la relación sistema/entorno del MDII, el 
entorno se deriva de las consideraciones sobre las 
políticas de reforma educativa y el papel de las 
instituciones formadoras de maestros, mientras 
que el sistema lo determina la reflexión sobre 
la micropolítica escolar, centrado en el modelo 
democrático de administración y la autotransfor-
mación de las representaciones sociales del desem-

1 La micropolítica escolar identifica la fidelidad a los intereses personales 
como parte del sistema de administración escolar feudal, y la fidelidad 
a los intereses institucionales como parte del sistema de administración 
escolar democrática (Ball, 1994).
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peño profesional docente sobre la integración de 
la gestión pedagógico-administrativa. Esta confi-
guración de la relación sistema/entorno del MDII 
se relaciona a continuación:

1. La reforma educativa “de arriba para abajo”, 
prevaleciente en el país, demanda una apertura en 
las dinámicas que caracterizan los avances más 
cualificados de las reformas educativas “de abajo 
para arriba” en Occidente.

El estado del arte sobre la gestión académico-
administrativa centrada en procesos más autóno-
mos de los centros escolares, indica que una vez 
que las instituciones aprenden a ser fuentes de 
información y de producción de conocimiento, 
establecen dinámicas autorregulativas que condu-
cen a la gestión escolar inteligente y, por tanto, 
a la creatividad sostenida de la institución. Estos 
nuevos desarrollos precisan consideraciones más 
elaboradas sobre la autonomía escolar.

2. La integración institucional neosistémica se 
reconoce en el desarrollo de líneas de investigación 
por las instituciones formadoras de maestros.

Por las deficiencias de las instituciones for-
madoras de maestros en materia de acreditación 
social, se establece como prioridad la consolidación 
de la investigación para atender la problemática 
educativa regional, en función de aportar nue-
vos procesos de actualización, perfeccionamiento 
y profesionalización docente, para el empodera-
miento de las instituciones educativas en materia 
de calidad de la educación. Este empoderamiento 
se concreta, entre otros aspectos, con la configu-
ración de grupos de investigación en los que par-
ticipan investigadores de los niveles de educación 
básica, media y superior, en el marco de procesos 
intrainstitucionales, interinstitucionales e interes-
tamentales en el sector, con avances específicos a 
corto, mediano y largo plazo. Estas consideraciones 
contribuyen para que la investigación en la forma-

ción de los profesionales de la educación supere su 
condición exclusiva de requisito de grado.

3. La condición neosistémica de la integración ins-
titucional se instaura en la tensión de la micro-
política escolar alternativa, para producir nuevos 
desarrollos en integración curricular.

Se asume como una alternativa a la integra-
ción curricular, su condición neosistémica. En este 
nuevo tipo de integración curricular resultan insu-
ficientes los siguientes aspectos:
a. La integración curricular por ejes temáticos y 
la integración curricular por ejes problémicos. 
Estos énfasis de integración no dan cuenta sobre 
la complementariedad entre la autonomía escolar 
y la autonomía educativa regional, o, dicho de otra 
manera, no reconocen las relaciones intersistémi-
cas institucionales autorreferencial, autopoiética e 
interpenetrativa.
b. Las imprecisiones sobre la investigación-acción 
por los maestros como fuente constructora de 
currículo. Estas imprecisiones han vulgarizado los 
presupuestos de Lawrence Stenhouse, al excep-
tuarse los docentes-directivos de la autoobjetiva-
ción sistemática sobre sus formas de administrar 
los centros escolares. Con la desburocratización de 
sus funciones se propende por articular y comple-
mentar en la dirección escolar lo pedagógico con 
lo administrativo, para consolidar la estabilidad 
dinámica del currículo; fortalecer las relaciones 
democráticas en el ejercicio del poder que otorga 
la administración escolar atomizada, y establecer 
el liderazgo pedagógico de la dirección escolar.

Se presume por estabilidad dinámica del 
currículo la reformulación neosistémica del 
currículo a través del trabajo colegiado entre el 
profesorado y los docentes-directivos, con base 
en la integración estratégica por áreas, los planes 
de aula entre el profesorado y los planes de acción 
de los directivos dentro de las sedes que constitu-
yen la nueva organización institucional.
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4. Develar los niveles prenocionales de las repre-
sentaciones sociales de los maestros sobre autono-
mía escolar y formación en democracia.

Uno de los mayores obstáculos en el interior del 
centro escolar, para constituir el desarrollo institu-
cional integrado neosistémico, son los desarrollos 
heterorregulantes que caracterizan las representa-
ciones sociales de los maestros sobre autonomía 
escolar y formación en democracia, lo que deter-
mina obstáculos estructurales para la gestión esco-
lar integrada neosistémica.

Las cuatro hipótesis de trabajo identifican que 
el MDII se constituye en una carta de navegación 
de la comunidad educativa, a partir de la con-
frontación del pasado y el futuro de sus procesos 
pedagógico-administrativos, y explora la comple-
jidad y la contingencia de la autorregulación del 
PEI en una relación dialógica intrainstitucional e 
interinstitucional, para aportar al desarrollo edu-
cativo regional. Perspectiva que aporta de manera 
propositiva a las limitaciones inherentes de la des-
centralización educativa.

La estructura autorregulativa del MDII se ilus-
tra en la gráfica 1. En la parte izquierda se identi-
fica la estructura institucional, y en la derecha, la 
estructura organizacional de procesos.

Con la estructura institucional, representada 
en el gobierno escolar, la institución adquiere 
un equilibrio organizacional, que al ser objeti-
vado desde los procesos se introducen cambios 
estructurales en estos. El desequilibrio propor-
cionado introduce la temporalización de los pro-
cesos (pasado y futuro) y configura la esencia 
de la estructura organizacional de procesos, que 
corresponde a la estabilidad dinámica y se consti-
tuye en fuente de creatividad institucional soste-
nida (autopoiesis institucional).

En la primera etapa, la estructura institucional 
la establece la gestión académico-administrativa, 
cohesionada en tres ejes: el político-administra-
tivo, el pedagógico-didáctico y el comunicacional. 

Sus desarrollos operan de manera proporcional a 
la producción de políticas de desarrollo institucio-
nal integrado (manejo creciente de la complejidad 
y la contingencia mediante nuevos consensos que 
establezcan ambientes institucionales favorables 
a la construcción del MDII y la concreción de su 
desarrollo: el currículo integrado neosistémico) y a 
los avances en materia de planeación institucional 
integrada, para el empoderamiento del gobierno 
escolar a partir del consejo directivo y del consejo 
académico, en función de concretar avances en la 
autorregulación del PEI.

Con el eje político-administrativo, la institu-
ción deshiperformaliza los órganos de poder que 
constituyen el gobierno escolar; con el eje peda-
gógico-didáctico, ella se empodera en términos del 
currículo neosistémico, y con el eje comunicacio-
nal se potencia el trabajo colegiado para avanzar 
en la configuración de nuevos procesos acadé-
mico-administrativos, al relacionar la evaluación 
escolar con la evolución institucional dentro de las 
diferentes sedes que constituyen la organización 
institucional. En la parte derecha de la primera 
etapa, la gráfica 1 representa la configuración de 
la estructura organizacional de procesos, con base 
en las relaciones intersistémicas autorreferencial, 
autopoiética e interpenetrativa que requiere la ins-
titución, como sistema social en la perspectiva de 
articular la autonomía escolar con el desarrollo de la 
autonomía educativa regional.

La estructura institucional de la segunda etapa 
consiste en la configuración del currículo neosis-
témico, y se representa en la figura hexagonal de 
la parte intermedia de la gráfica 1. El currículo 
neosistémico se dinamiza en las relaciones inter y 
transdisciplinares, que constituyen los seis facto-
res que determinan la integración estratégica por 
áreas (lineamientos curriculares y los estándares 
de competencias; pruebas Saber e Icfes; proyectos 
pedagógicos como temas transversales –PRAES, 
educación sexual, formación para la ciudadanía, 
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Gráfica 1. La construcción teórico-metodológica neosistémicadel modelo de desarrollo institucional 
integrado (MDII)
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uso del tiempo libre–; la articulación con univer-
sidades y el Sena, y festividades y celebraciones 
institucionales). Tal como lo señala la parte inter-
media derecha de la gráfica 1, la estructura organi-
zacional de procesos de esta etapa la determina el 
avance de la comunicación reflectiva, con base en 
el seminario-taller permanente, los desarrollos de 
los bucles de investigación-acción y la configura-
ción de protocolos y publicaciones. Estos procesos 
de socialización y producción de escritura alcan-
zan su mayor desarrollo en la concreción de los 
seminarios nacionales que se convocan sobre pen-
samiento complejo y desarrollo institucional inte-
grado, como resultado de la interinstitucionalidad 
gestionada dentro y fuera de la región.

La estructura institucional de la tercera etapa 
se representa en la parte izquierda inferior de 
la gráfica 1, con el diseño de los instrumentos 
autorregulativos para la integración de las áreas 
en la totalidad de las sedes y como insumo para 
que operen tanto los planes de aula como los de 
acción, estos últimos como expresión de la pla-
neación estratégica de los docentes-directivos y en 
función de direccionar aspectos estructurales de los 
planes de mejoramiento para la gestión integrada 
neosistémica de la institución. La estructura orga-
nizacional de procesos de esta etapa complementa 
y enriquece los procesos organizacionales, origi-
nados tanto en la etapa 1 como en la 2, tal como lo 
representa la parte inferior de la gráfica 1.

El Programa de Regionalización de Colcien-
cias, cuya etapa 2 en el Caquetá permitió formular 
las políticas para cohesionar el sistema educativo 
regional desde la investigación (Tapiero & Quiroga, 
2005), se convierte en un presupuesto importante 
de la relación intersistémica interpenetrativa del 
MDII, al constituirse este en la fuente de formu-
lación del Plan Decenal del Caquetá 2007-2016: 
Plan Decenal Sectorial en Investigación Educativa 
para la Modernización Escolar de los Niveles Básicos 
de la Educación del Caquetá (2007-2016): “Red de 

Instituciones Educativas Constructoras de Desarro-
llo Institucional Integrado”. Esta relación intersis-
témica se ilustra en la parte izquierda superior del 
nivel I de la gráfica 1.

El Plan Decenal de Educación Regional no es 
otra cosa que la concreción del sentido que aporta 
el MDII a su entorno, para aportar alternativas via-
bles que fortalezcan la descentralización educativa 
y cohesionen la calidad de la educación desde la 
investigación, con el apoyo derivado del Programa 
de Regionalización de Colciencias (Tapiero y Qui-
roga, 2005: 17-42), en razón del desarrollo de 
líneas de investigación en la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de la Amazo-
nia. Aspecto este que estimula la concreción de gru-
pos de investigación entre el profesorado de los niveles  
de educación básica, media y superior.

Síntesis
El MDII configura la escuela como un sistema 

social, en el marco de tensión establecido por la 
radicalización del constructivismo en el ámbito de 
la gestión académico-administrativa, en el interior 
del gran sistema de la educación (pedagogía y el 
sistema educativo). Resulta de relacionar, entre 
otros referentes, la teoría crítica del currículo, el 
estructural-funcionalismo y el aprendizaje insti-
tucional generativo, para superar la herencia sis-
témica del funcional-estructuralismo de la teoría 
general de los sistemas de Bertalanffy.

El MDII, al relacionarse con la gestión escolar 
inteligente, aporta al campo curricular la categoría 
de análisis “integración curricular neosistémica”. 
Este aporte se dinamiza en función del liderazgo 
pedagógico-administrativo del ejercicio profesio-
nal de la docencia, con el fin de potenciar la parti-
cipación propositiva de la comunidad educativa.

El MDII como expresión elaborada de la inte-
gración escolar neosistémica resulta de una opción 
tan abstracta como lo exige la teoría de Luhmann, 
para la creación de un círculo virtuoso por la 
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escuela desde la autorreferencialidad, la autopoie-
sis y la interpenetración; ausculta la escuela como 
un sistema comunicacional; relaciona el manejo de 
la complejidad y la contingencia con la transfor-
mación escolar requerida por la ciencia crítica de 
la educación y las pedagogías críticas; posiciona el 
aprendizaje institucional para toda la vida, como 
se deriva de una de las tendencias contemporá-
neas de la ciencia de la administración, y articula 
el desarrollo institucional a largo plazo, en el forta-
lecimiento de una línea de investigación en una insti-
tución formadora de maestros en la región (Facultad 
de Ciencias de la Educación de la Universidad de la 
Amazonia), a partir de preguntas sobre la proble-
mática estructural de la integración institucional 
en el ámbito regional, desde las tensiones de la 
descentralización educativa.

El MDII asume el aprendizaje institucional 
generativo, para superar los códigos de la hete-
rorregulación, con los que la hiperformalización 
ha devaluado el ejercicio de la planeación, el 
desarrollo curricular y la evaluación institucio-
nal. Estos aspectos obstruyen avances estructu-
rales en la gestión escolar, para aportar desde la 
escuela nuevos presupuestos sobre la calidad de 
la educación.

En concordancia con lo planteado por el doctor 
Andrés Klaus Runge Peña, en el prólogo de nues-
tro libro Gestión escolar inteligente. Instituciones 
educativas neosistémicas del siglo XXI, se espera 
que los planteamientos presentados se constituyan 
en “una oportunidad para que dichos desarrollos 
teóricos entren en el debate pedagógico de nuestro 
país” (Tapiero & López, 2006: 12).
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