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Resumen
Integración curricular neosistémica: complejidad y reto

para la educación colombiana

El artículo presenta avances de un modelo de gestión escolar integrada neosistémica denominado
Modelo de Desarrollo Institucional Integrado (MDII), que propugna por una gestión escolar inteligen-
te, al articular, en prospectiva, la estabilidad dinámica del currículo con el desarrollo educativo
regional. Es un modelo propositivo que se opone a la gestión pedagógica y administrativa heterónoma
y fragmentada que resulta, en parte, de las anomalías de las políticas nacionales de descentraliza-
ción educativa. La integración institucional neosistémica constituye un campo de tensión, al inter-
pelar de manera crítica la tradición sistémica en educación, relacionada con el énfasis economicista
de la línea de investigación sobre eficacia escolar. Para tal fin, desde la comprensión de la teoría de
los sistemas sociales de Niklas Luhmann, en el marco de los planteamientos de la metateoría curricular
desde la ciencia crítica de la educación, el aprendizaje institucional generativo de Peter Senge, el
desarrollo proximal de Lev Vigotsky y la micropolítica escolar, se establece la categoría de análisis

Abstract
Neo-systemic Curricular Integration: complexity

and challenge for Colombian education

This article presents advances on a model of neo-systemic integrated school management, called
Modelo de Desarrollo Institucional Integrado, MDII (Integrated Institutional Development Model),
which promotes an intelligent kind of school management that articulates, in a prospective manner,
the curriculum's dynamic stability and regional education development. This is a propositional
model that opposes the heteronymous and fragmented kind of pedagogical/administrative
management that stems, in part, from the anomalies of national policies on educational
decentralization. Neo-systemic institutional integration is a field of tensions, as it critically questions
the systemic tradition in education, which is connected to the economical emphasis proposed by the
research line on school efficiency. Based on the Social System Theory by Niklas Luhmann, the
propositions of the curricular meta-theory (of the critical science of education), the Generative
Institutional Learning Theory by Peter Senge, the Proximal Development Model by Lev Vigotsky,
and school micropolitics, the analytic category neo-systemic curricular integration is established.

Résumé
Intégration du programme scolaire néo systémique:

complexité et défi pour l'éducation colombienne

L'article présente les progrès d'un modèle de gestion scolaire intégrée nommé Modèle de
Développement institutionnel intégré (MDII) qui cherche une administration scolaire intelligente,
en articulant  en prospective la stabilité dynamique du programme scolaire avec le développement
pédagogique régional. C'est un  modèle propositif qui s'oppose à une gestion  pédagogique et
administrative  provenant en partie des anomalies des politiques nationales de décentralisation
pédagogique. L'intégration  institutionnelle  néo systémique constitue un champ de tension au
moment  d'interpeller  d'une  manière  critique la tradition systémique en éducation, liée à la mise
en relief  économiciste  des thématiques  de recherche à propos d'efficacité scolaire. Dans ce but, on
a établi la catégorie d'analyse  d'intégration du programme scolaire néo systémique depuis  la
compréhension de la théorie des systèmes sociaux de Niklas Luhmann, dans le cadre des propositions
de la  métathéorie scolaire de la science critique de l'éducation, l'apprentissage  institutionnel génératif
de Peter Senge, le développement proximal de Lev Vigotsky et la micro politique  scolaire.

Palabras clave

Modelo de Desarrollo Institucional Integrado; currículo neosistémico; relación intersistémica
autorreferencial, autopoiética e interpenetrativa.
Integrated Institutional Development Model; neo-systemic curriculum; self-referring, self-poietic,
interpenetrative intersystem relation.
Modèle de développement Institutionnel intégré; programme scolaire néo systémique,  rapport
inter systémique autoréférentiel, auto poétique et interprétatif.



88 Revista Educación y Pedagogía, vol. 21, núm. 53, enero-abril, 2009

__________________________________________________
1 Desde los años setenta, por ejem-

plo, la autoorganización en los
sistemas vivos (unicelulares) co-
menzó a condicionar la autoorga-
nización del sistema a los desa-
rrollos de la autorreferencialidad.
Esta última, al ser precisada por
Luhmann desde la autodescrip-
ción, la autocoacción y la coevo-
lución para establecer la auto-
poiésis, llevó, por último, a que
los sistemas vivos prescindieran
de la autoorganización, o dicho
en otras palabras, ésta quedó  su-
peditada a la existencia d autorre-
ferencialidad (véase Luhmann,
1998: 29-40). En esta dinámica, la
interpenetración produce “obje-
tividad entre paréntesis” (Matu-
rana, 1998: 20-37).

S
Introducción

e presenta en este texto los avances de un modelo de
gestión escolar integrada neosistémica denominado
Modelo de Desarrollo Institucional Integrado (MDII),

el cual está siendo aplicado en la Institución Educativa Anto-
nio Ricaurte. Esta institución educativa es oficial; está adscrita
a la Secretaría de Educación Municipal de Florencia, Caquetá;
su Proyecto educativo Institucional (PEI) fue destacado por el
Ministerio de Educación Nacional (MEN) en el ámbito depar-
tamental. En el marco de la construcción del MDII fue desig-
nada “centro de experienciación para el desarrollo educativo”
(Resolución 068 de 2003) para que adecuara, en forma autóno-
ma, las actividades administrativas, pedagógicas, curriculares
y didácticas. Allí laboran 60 profesores, 5 docentes-directivos y
10 administrativos. La población escolar es mixta y la confor-
man 1.600 estudiantes de estratos 1 y 2, y población desplaza-
da; atiende los niveles básicos del sistema escolar, y ofrece tres
énfasis en educación media: salud, gestión empresarial y edu-
cación ambiental. Tiene necesidades en dotación didáctica,
personal administrativo y profesorado especializado en diver-
sas áreas; requiere dotación en los laboratorios de informática
e idiomas, y los recursos destinados por el municipio para el
mejoramiento de la calidad llegan, de manera paradójica, con
destinación específica para el pago de los servicios públicos.

La ejecución de los proyectos de investigación “Un estudio de
caso de gestión institucional integrada en educación básica,
referente para la formación del profesional de la docencia en
la Universidad de la Amazonia” y “Construcción de un currículo
neosistémico para el desarrollo institucional integrado en la
región” estuvo presidida por profesores investigadores con
contrato laboral indefinido en la Universidad de la Amazonia.
Esta Universidad fue creada por la Ley 60 de 1982 como uni-
versidad regional; su sede central se encuentra en Florencia;
es la principal institución de educación superior en el departa-
mento y tiene múltiples convenios con universidades nacio-
nales e internacionales, tanto públicas como privadas. Entre
las Facultades, posee la de Ciencias de la Educación, con pro-
gramas de pregrado y posgrado en los niveles de especializa-
ción y maestría.
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Florencia es la capital del departamento de
Caquetá, con una población aproximada
de 120.000 habitantes y el notable incremento de
población desplazada. Caquetá es una región
depositaria de biodiversidad por poseer, al cen-
tro y al sur, selva húmeda tropical; al noro-
riente, pastos naturales; y al occidente, vege-
tación de pisos térmicos. Los problemas del
departamento se relacionan con los desacier-
tos de la política estatal sobre colonización;
posee una economía de extracción; prevalece
la concentración de la tierra, el conflicto arma-
do, el cultivo de la hoja de coca y hay violen-
cia generada por el propio Estado, reflejada
tanto en limitaciones en inversión social, como
en un nivel de corrupción administrativa alto.
El principal empleador es el Estado.

La integración institucional como proble-
ma de investigación

La integración institucional, entendida como la
complementariedad entre las prácticas pe-
dagógicas, administrativas, curriculares y di-
dácticas para potenciar la formación integral
e integrada de los estudiantes en los niveles
básicos del sistema escolar, es un factor de ca-
lidad de la educación por resolver.

La complejidad de la integración institucional,
comprendida a partir de la teoría de los siste-
mas sociales (Luhmann, 1998, 2007), en interre-
lación con la metateoría curricular de la cien-
cia crítica de la educación anglosajona (Kemmis,
1993), el aprendizaje institucional generativo
de la quinta disciplina (Senge, 1996), el trabajo
colegiado de los maestros con base en el desa-
rrollo proximal de Lev Vigotsky (1995) y el axio-
ma “el factor humano como factor de cambio”
(Organización de las Naciones Unidas —ONU—,
1998), entre otras teorías, la constituyen los si-
guientes campos de tensión:

1. En el ámbito internacional se interpela en
forma crítica la tendencia economicista de
la línea de investigación sobre eficacia es-
colar, desde el nuevo paradigma de los sis-

temas sociales en el que se instalan las con-
cepciones acabadas de enunciar.

Dicha tendencia economicista corresponde
a la unidireccionalidad entre insumo y
producto (Scheerens, 1992). Lo primero es-
tablece una regulación heterónoma de la
escuela y lo segundo conlleva a la instru-
mentalización curricular. Ambos elementos
están representados en la relación “contex-
to-entrada-proceso-producto” (Sheffield y
Saunders, 2002) o “entrada-proceso-pro-
ducto” (Castañeda et ál., 2007), derivados
del código binario input / output que deter-
mina el estructural-funcionalismo.

El estructural-funcionalismo, planteado por
Talcon Parsons, sustenta la teoría general de
los sistemas formulada por Ludwing von
Bertalanffy, y asume el código binario o re-
lación input / output, y fundamenta, en par-
te, el neopositivismo de la investigación
educativa.

En la relación input / output, el input se con-
cibe como una fuente de energía proveniente
del entorno y el output resulta de la recep-
ción y el procesamiento de dicha energía
por el sistema. El primero lo determina el
tipo de suministro de energía que aporta
el entorno para que opere el sistema, mien-
tras que el segundo lo constituye el tipo de
producción o rendimiento del sistema. Esta
relación es, para Niklas Luhmann, “intrans-
parente”, es decir, no es clara, por estar
vinculada con la técnica racional de conduc-
ción en un sistema de equilibrio entre el
input y el output, con la creencia de que
ambos se procesan sin sobrecarga (overload)
(Luhmann, 1998: 193), e impide que la com-
plejidad constituida alcance un nivel supe-
rior de desarrollo.

El mayor impacto del código binario input /
output para la educación radica en haber
establecido la pseudoautonomía (aparente
o falsa autonomía) en la gestión del cu-
rrículo escolar, al excluir a los maestros del
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manejo estructural del currículo escolar en
la “autoorganización”.

En la autoorganización escolar, la estructu-
ra del sistema constituido no es pensada por
los autores que en ella intervienen, por es-
tas razones: la construcción de sistema no
es percibida para producir sentido al entor-
no; no es concebible disponer la favorabi-
lidad del entorno para el sistema, y no hay
capacidad de controlar los problemas oca-
sionados, unas veces por el input y otras por
el output. Por ello, en el currículo técnico se
prescinde de la pedagogía para instrumen-
talizar el currículo y la didáctica en el plan
de estudios, de manera que la autonomía
que le subyace a los procesos organizacio-
nales del currículo escolar resulta paradóji-
ca en un sistema educativo con vocación
asistémica.

La condición “esclava” de la escuela como
sistema, introducida por el código binario input
/ output, es un error epistemológico que pre-
valece en determinada literatura científica
de la educación (Castañeda et ál., 2007: 88-
89; Calvache et ál., 2006, tomo 1: 40, 151-152;
tomo 2: 47-48; Tobón, 2005: 3-20, 205;
Iafrancesco, 2003: 110, 115) y se mantiene
en determinadas tendencias de la historia
de la ciencia (González, 2005: 50-56, 384;
Deutsch, 2002: 23, 105; Ibáñez, 1988, tomo
1: 41-55; tomo 2: 181-216), representada en
la indistinción entre los sistemas sociales
(Luhmann, 2007; 1998) y el resto de siste-
mas constituidos por las máquinas (ciber-
nética clásica y no clásica) y por los seres
vivos.1  Es en el marco de esta limitación que
se conservan sesgos en el análisis de la
escolarización frente a la participación pro-
positiva de la sociedad civil en educación;
se mantienen condiciones heterorregu-
lantes en reformas educativas sustentadas

con literatura propia de la descentralización
del sector; se genera una torre de babel en
materia de integración institucional; y no
se diferencia, en el currículo escolar, la com-
plejidad de nivel inferior y la de nivel su-
perior, con base en la doble contingencia
para comprender que lo que es, puede
no ser, y que lo improbable puede ser pro-
bable.

La relación input / output, al asumir siste-
mas concretos con estructuras invariantes,
impide la construcción de una institución
educativa como sistema social (IESS), por
desconocerse, en la gestión escolar, un ma-
nejo estructural de la autorregulación para
la creatividad institucional sostenida en in-
tegración curricular. Por esta razón, en el cu-
rrículo neosistémico la autoorganización es
reemplazada por la autorreferencialidad insti-
tucional, por lo que el código binario input /
output es sustituido por el código binario o
relación penetración / interpenetración (Ta-
piero y García, 2009: 58-59). En la autorre-
ferencialidad institucional, la institución
en su conjunto autorregula sus prácticas pe-
dagógico-administrativas en la autodescrip-
ción, la autocoacción y la coevolución.

Con el código binario penetración / interpene-
tración, el plan de estudios se piensa en la
independencia respecto a cómo es conce-
bido el sistema educativo, de forma tal que la
escuela se comprenda en lo externo y a
la vez aprenda a definir su destino interno
(Luhmann y Schorr, 1993: 112-116). Este
aspecto, neurálgico en autonomía y forma-
ción en democracia para el desarrollo insti-
tucional integrado, hace del plan de estudios
o de la malla curricular, una fuente creado-
ra de círculos virtuosos, una vez se avanza
en la autorreferencialidad institucional.

__________________________________________________
1 Desde los años setenta, por ejemplo, la autoorganización en los sistemas vivos (unicelulares) comenzó a condicio-

nar la autoorganización del sistema a los desarrollos de la autorreferencialidad. Esta última, al ser precisada por
Luhmann desde la autodescripción, la autocoacción y la coevolución para establecer la autopoiésis, llevó,
por último, a que los sistemas vivos prescindieran de la autoorganización, o dicho en otras palabras, ésta quedó
supeditada a la existencia de autorreferencialidad (véase Luhmann, 1998: 29-40). En esta dinámica, la interpenetración
produce “objetividad entre paréntesis” (Maturana, 1998: 20-37).
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La condición interpenetrativa de la relación
penetración / interpenetración introduce la
contingencia y la complejidad de nivel su-
perior en la integración curricular. De esta
manera, finiquita la condición “esclava” que
por más de medio siglo le impuso la teoría
general de los sistemas a la escuela, desde
teorías en educación y pedagogía.

El código binario penetración / interpenetra-
ción corresponde al funcional-estructura-
lismo que sustenta la teoría de los sistemas
sociales formulada por Niklas Luhmann y
se comprende en el código desintegración-
escolar / integración-escolar-neosistémica. Cons-
tituye un referente de investigación curri-
cular que radicaliza el constructivismo en
la creación de un modelo de gestión esco-
lar inteligente; potencia la participación
propositiva de la comunidad educativa
en la construcción de un modelo de integra-
ción institucional en el que opera el cu-
rrículo neosistémico (integración institucio-
nal neosistémica); requiere diferenciar
entre una autonomía delegada, regulada y
controlada, de una autonomía constituida,
negociada y productora de creatividad
institucional sostenida (autopoiésis institu-
cional). Es, en este sentido, que la IESS
adquiere la capacidad de interpelar el de-
sarrollo educativo regional y nacional, al
asumirlos como entorno.

El funcional-estructuralismo se aparta del
funcionalismo y del estructuralismo, y se
opone al estructural-funcionalismo. Sus
características son: redefine las estructuras
desde “funciones requeridas”; por privile-
giar la autorreferencialidad, no es una op-
ción estructuralista, tampoco funcionalista;
orienta la función para atender una mayor
especificación de los problemas; identifica
el rendimiento funcional y el valor explica-
tivo con el grado de especificación entre el
problema y la posible solución; rechaza
el método funcional centrado en la hipoteti-
cidad pura, por asumir la hipoteticidad com-
parada; reconoce la solución de problemas
como fuente de conocimiento para esta-
blecer otras posibilidades y equivalencias
funcionales; dispone la explicación al ser-

vicio de los intereses del conocimiento; re-
laciona lo dado como puntos de vista del
problema; asume como noción de estructu-
ra la abstracción de la realidad empírica en
forma de modelos construidos por la cul-
tura que opera a manera de interpretación;
se diferencia de la estructura de expectati-
vas parssoniana por el dominio de las ex-
pectativas de corte cognitivo; comprueba
relaciones entre las relaciones constituidas;
determina los problemas como sistema de
problemas para aislar y trabajar por partes,
en la comprensión del todo; y asume la in-
vestigación empírica de causalidades (Luh-
mann, en Tapiero y López, 2006: 44-45).

2. Las inconsistencias provenientes del Minis-
terio de Educación Nacional (MEN). En la
década del setenta del siglo pasado, el MEN
introdujo la versión instruccional del currícu-
lo como “renovación curricular” (Mockus
et ál., 1985: 6-10), cuando en Europa mu-
chos países la rechazaban por su carga ins-
truccional y la desprofesionalización docen-
te que implicaba.

Mientras que, a mediados de la década del
noventa, el MEN relacionó la autonomía
escolar con el desarrollo académico y ad-
ministrativo a través de la configuración de
los proyectos educativos institucionales
—PEI— (Ley 115 de 1994, Artículos 73, 76 y
77 [Zafra, 1974: 73]; Decreto 1860 de 1994,
Capítulos III-VI [pp. 74-80]), al comenzar el
presente siglo, el MEN implementó la rela-
ción unilateral entre autonomía escolar y
administración escolar, a través del artículo
9 de Ley 715 de 2001 (Cuello y Londoño,
2003: 12), lo que conllevó a un agrupamien-
to de centros escolares desprovistos de po-
lítica en integración pedagógica y curricular.
Esta política educativa sobre calidad de la
educación, privilegia la cobertura escolar
como un fin (véase documentos “Conpes
social”, Colombia, Consejo Nacional de Po-
lítica Económica y Social, Departamento
Nacional de Planeación, 2006, 2007 y 2008).

3. En el ámbito regional, el estudio de las re-
presentaciones sociales de los maestros so-
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bre autonomía escolar y formación en de-
mocracia en la educación básica primaria
del departamento de Caquetá (Tapiero, 2000,
2001), contribuyó a precisar que el desarro-
llo prenocional y nocional de dichas repre-
sentaciones establece una práctica académi-
ca y administrativa atomizada e insular.

Los tres aspectos anteriores contribuyeron a
dilucidar alternativas a la desarticulación de
la gestión escolar (creación de círculos virtuo-
sos). Es el caso del proyecto “Un estudio de
caso de gestión institucional integrada en edu-
cación básica, referente para la formación del
profesional de la docencia en la Universidad
de la Amazonia”, que dio origen a la construc-
ción de un Modelo de Desarrollo Institucional
Integrado (MDII), mientras que con el proyec-
to que le sigue, “Construcción de un currículo
neosistémico para el desarrollo institucional
integrado en la región”, se generó la configu-
ración del currículo neosistémico para validar
el MDII.

Estos desarrollos constituyen parte del valor
agregado del desarrollo de la línea de investi-
gación de currículo de la Facultad de Ciencias
de la Educación de la Universidad de la Ama-
zonia. Esta línea de investigación opera desde
el estudio de la problemática educativa local y
regional; propugna por nuevos constructos
teórico-prácticos en currículo escolar; proble-
matiza los alcances de la política de descen-
tralización educativa; asume la institución
educativa como fuente productora de cono-
cimiento en educación y pedagogía, y precisa
del liderazgo pedagógico de los maestros
para construir integración curricular neosis-
témica a través de la participación propositiva
institucional.

La metodología

El proyecto es un estudio de caso prospectivo,
longitudinal y exploratorio, por asumir la con-
figuración del currículo escolar en el nuevo
paradigma de los sistemas sociales, para la
coevolución de las representaciones sociales
prenocionales de los maestros sobre desarro-
llo institucional integrado neosistémico, en los

niveles básicos del sistema educativo. La uni-
dad de análisis la constituyó el currículo de la
Institución Educativa Antonio Ricaurte.

La metodología estuvo constituida por dos
ámbitos complementarios: se reconocieron las
representaciones sociales de los maestros (do-
centes-directivos y profesorado) sobre desarro-
llo institucional integrado, y se implementó un
seminario-taller permanente, basado en la
metodología de la investigación-acción, para
producir una gestión pedagógica-administra-
tiva de corte neosistémica, liderada por los
maestros.

El estudio de las representaciones sociales se
asumió a partir del análisis multivariado con
énfasis en el análisis factorial de corresponden-
cias múltiples con clasificación jerárquica. Se
aplicó un cuestionario con base en la técnica
likert, discriminado en variables cualitativas
ilustrativas (sexo, años de experiencia, título
académico, grado en el escalafón y cargo la-
boral) y variables cualitativas activas (eje polí-
tico-administrativo, eje pedagógico-didáctico
y eje comunicacional), auscultadas en cinco
dimensiones (información, visualización, ac-
titud, objetivación y apropiación). El recono-
cimiento de este tipo de representaciones
se hizo en dos momentos: al iniciar y al termi-
nar la ejecución del primer proyecto de in-
vestigación.

La validación teórica del instrumento estuvo
a cargo del doctor Guillermo Briones (Chile) y
la doctora Josefina Quintero Corzo (Colombia).
La validez y confiabilidad del instrumento fue
del 97% y se basó en el método matricial, com-
plementado con la técnica ACP (análisis de
componentes principales).

La vigilancia epistemológica del seminario ta-
ller permanente se asumió desde las catego-
rías de análisis: autorreferencialidad, autopoiésis
e interpenetración en el marco de los códigos
binarios: gestión-escolar-atomizada / gestión-
escolar-integrada-neosistémica y evaluación-
institucional / coevolución-institucional. Esto
corresponde a un análisis de la gestión escolar

Integración curricular neosistémica: complejidad y reto para la educación colombiana
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__________________________________________________
2 Mientras la primera ola la determinó el paradigma de la eficacia escolar, la segunda ola la estableció el paradigma

de la mejora de la escuela.

desde los patrones del funcional-estructura-
lismo para caracterizar la estabilidad dinámica
que caracteriza el currículo neosistémico.

La estabilidad dinámica del currículo neosis-
témico es una categoría de análisis que inter-
viene los procesos organizacionales estructu-
rales para superar el predominio tradicional
de supuestas estructuras organizacionales in-
mutables en el currículo escolar, que despojan
de autorregulación al PEI y, por tanto, limitan
la capacidad transformadora inherente a la
gestión escolar. Esta categoría interviene las
formas operativas del gobierno escolar, a par-
tir de la coevolución de la gestión pedagógi-
ca-administrativa, para que evolucionen los
procesos curriculares y didácticos de la trans-
versalidad curricular que tienen lugar en la
ejecución del plan de estudios.

Dicha estabilidad está determinada, a su vez,
por la estructura de expectativas y la estructura
latente. Mientras la primera tensiona los alcances
de la estabilidad dinámica para profundizar
en la autorregulación institucional, la segun-
da relaciona la gestión escolar para superar la
desarticulación pedagógica-administrativa
precedente.

Los resultados: el Modelo de Desarrollo
Institucional Integrado

Como resultado de la técnica teórica del méto-
do funcional-estructuralista de la teoría de los
sistemas sociales de Luhmann (1998: 71-76), se
configuró el MDII, validado en la configura-
ción del currículo neosistémico.

La técnica teórica requiere de la observación de
segundo orden, entendida como “la observación
de las comunicaciones de los observadores
sociales” (Luhmann, 2007: xxxi). El observador,
al observar lo observado, establece la explica-

ción de la experiencia como fuente de objeti-
vidad (objetividad entre paréntesis).

La objetividad en el conocimiento no opera
independiente de sí misma por constituir “ob-
jetividad con paréntesis”. En ésta se estable-
cen preferencias operacionales y se rescatan
la emoción y el lenguaje “referente del que no
escapa ni el propio científico” (Maturana, 1998:
28-30) por la pertinencia con la “ciencia epis-
témica” donde no es posible referenciar la natu-
raleza de los fenómenos sociales o naturales,
sin referirnos a nosotros mismos (Capra, 1992:
376). La comprensión del proceso de conoci-
miento es la que queda incluida cuando se
explican los fenómenos; “al explicar nuestras
experiencias cambia nuestra experiencia”
(Maturana, 1998: 11). Así, las explicaciones
objetivas resultan del observador humano y
del proceso de conocimiento

El MDII se relaciona con la lógica de la tercera
ola,2  que produjo la complementariedad de los
paradigmas “mejora de la escuela” y “eficacia
escolar” en los años noventa, centrados en el
aprender a investigar los problemas del desa-
rrollo escolar por los maestros y a crear sus
propias redes de apoyo (Reynolds et ál., 1997:
146-149). Dichos paradigmas contribuyen a
precisar la aparente neutralidad de una de
las tendencias neopositivistas de investigación
sobre eficacia escolar (Castañeda et ál.,
2007: 88-89).

A continuación se presentan los desarrollos
centrales en los que se circunscribe la creación
del MDII.

El estudio de representaciones sociales sobre
desarrollo institucional integrado

El hallazgo del nivel prenocional y nocional
de las representaciones sociales de los maes-
tros sobre autonomía escolar y formación en
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democracia (Tapiero, 2000 y 2001) produjo, en
los investigadores, el interés cognitivo de las
representaciones sociales sobre desarrollo ins-
titucional integrado del profesorado y los do-
centes directivos, para develar las limitaciones
estructurales específicas que impone la rela-
ción input / output en la gestión escolar y para
identificar el comportamiento de las variables
del desarrollo institucional integrado en la es-
pecificidad de los ejes político-administrativo,
pedagógico-didáctico y comunicacional. Ello
mostró los siguientes resultados:

— La franja constituida por el 55% de los maes-
tros que habían rechazado, al inicio del pro-
yecto, toda opción de desarrollo institucio-
nal integrado neosistémico, se redujo en
un 75%, manifestándose luego a favor de
la autorreferencialidad institucional aplica-
da a la integración curricular.

— El 44% de los maestros que mostró apertura a
la gestión escolar integrada neosistémica
desde el inicio del proyecto, logró compe-
netrarse con la gestión escolar intra-áreas
e inter-áreas del plan de estudios, en la
diferenciación de relaciones intradiscipli-
nares, interdisciplinares y transdisciplina-
res y como fuente de configuración de
estructuras dinámicas del currículo esco-
lar integrado, representadas en las siguien-
tes relaciones en gestión escolar: procesos
de aula - proyección institucional; perfec-
cionamiento de la enseñanza - calidad de
los aprendizajes; desarrollo de comunica-
ción propositiva - cualificación académico-
administrativa; reformulación pedagógica-
institucional - PEI autorregulado; trabajo
en equipo - sistematización de los proce-
sos organizacionales pedagógico-adminis-
trativos.

Los anteriores resultados permiten afirmar que
el trabajo colegiado, cooperativo y solidario
sostenido configura zonas de desarrollo próxi-
mo en integración curricular neosistémica, las
cuales producen niveles heterogéneos de lide-
razgo pedagógico-administrativo entre los

maestros. Esto significa que el MDII requiere
de un nivel conceptual, y preferiblemente
categorial, de las representaciones sociales so-
bre desarrollo institucional integrado para com-
prometer la institución educativa con la cua-
lificación de los procesos de autonomía escolar
y formación escolar en democracia. En estos
procesos se instala el liderazgo pedagógico-
administrativo de los docentes-directivos y el
profesorado para el manejo estructural de la
integración curricular.

El liderazgo pedagógico-administrativo esta-
blece una nueva cultura en gestión escolar, que
requiere del acompañamiento a corto, media-
no y largo plazo de instituciones formadoras
de maestros que se forjan en el desarrollo de
líneas de investigación, al igual que de políti-
cas de Estado en descentralización educativa
para el empoderamiento y la sinergia de las
instituciones educativas, de manera que la
acreditación académica y social de las institu-
ciones educativas se relacione con una gestión
escolar cohesionada por la investigación edu-
cativa y pedagógica.

La producción de conocimiento curricular con
el protagonismo de la institución educativa

El protagonismo en la institución educativa se
logra, entre muchos otros factores, con el de-
sarrollo de la investigación-acción práxica y
autopoiética, resultado de la relación dialéctica,
en especial, entre el paradigma neosistémico
y la metateoría curricular. Con la praxis, la in-
vestigación-acción dilucida estructuras de ex-
pectativas en la configuración de políticas
curriculares institucionales para la autorregu-
lación de lo pedagógico con lo administrativo.
Con la autopoiésis, el campo curricular se inter-
viene en términos de estabilidad estructurada
para la autocreación institucional sostenida,
desde la especificidad de la producción de ins-
trumentos para su configuración y evaluación
tanto de los planes integrados de área y los
planes de aula del profesorado, a la luz de la
racionalidad intradisciplinar, interdisciplinar y
transdisciplinar, como de los planes de acción

Integración curricular neosistémica: complejidad y reto para la educación colombiana
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de los docentes-directivos, para el conjunto de
las sedes que conforman la institución educa-
tiva. El perfeccionamiento de tales instrumen-
tos es factor de estabilidad dinámica de la es-
tructura curricular neosistémica.

Son tres los procesos que en investigación-ac-
ción práxica y autopoiética se requieren diluci-
dar en la configuración de la integración curri-
cular neosistémica: 1) el protagonizado por los
investigadores externos, para precisar el trán-
sito entre gestión escolar desarticulada y ges-
tión escolar neosistémica; 2) el establecido por
el profesorado sobre la cualificación del traba-
jo pedagógico en el aula y, 3) el que instauran
los docentes-directivos, con la objetivación de
sus propias prácticas administrativas a partir
de problemas en autonomía escolar, la forma-
ción en democracia y delegación de funciones
para concretar el liderazgo curricular y didác-
tico que les compete.

Lo anterior permite afirmar que, en la cons-
trucción de un currículo integrado neosistémico,
la premisa de la investigación en la enseñanza
como fuente de construcción de currículo (Sten-
house, en: Rudduck y Hopkins, 1993) resulta
insuficiente para el MDII, por la importancia
que representa la participación propositiva de
los maestros en el campo curricular desde con-
sideraciones que aporta la micropolítica esco-
lar (Ball, 1994) y el acompañamiento que en
general producen los investigadores externos
como mediación de la ejecución de proyectos
que profundizan las líneas de investigación en
didáctica como en currículo escolar. Estos as-
pectos dinamizan la configuración de comu-
nidad educativa entre los niveles básicos con
los niveles superiores del sistema escolar.

La configuración de unidad y sentido de la in-
tegración curricular neosistémica

La construcción del currículo neosistémico co-
mo factor de desarrollo del MDII corresponde
a sujetos productores de integración institu-
cional para ahondar sobre el complejo entra-

mado de la organización institucional. Este as-
pecto redimensiona el currículo crítico
emancipatorio con la categoría de análisis ins-
titución educativa como sistema social (IESS).

La IESS es un constructo cognitivo de estabili-
dad dinámica del currículo escolar, para que
las estructuras organizacionales de gestión
educativa produzcan unidad y sentido en di-
cha IESS, en tanto “cada sistema se delimita
así mismo frente a su entorno” (Luhmann,
1998: 176).

La unidad de la IESS depende de la integración
curricular neosistémica y el sentido lo determi-
na la sensibilidad que establece la institución
frente al entorno, para que éste favorezca el
nuevo desarrollo institucional integrado que
propugna el currículo neosistémico.

Tanto la unidad y el sentido de la IESS son
producidos a partir de la autorreferencialidad
institucional. Ésta consiste en autodescribir,
autocoaccionar y coevolucionar la gestión en
integración curricular, para diferenciar el pa-
sado y el futuro de los procesos y operaciones.

La vigilancia epistemológica de la IESS emerge
del nuevo paradigma de los sistemas sociales
a través del código binario penetración / interpe-
netración, para confrontar el código binario in-
put / output. Mientras el primer código binario
determina la condición neosistémica de la ins-
titución educativa, el segundo establece con-
diciones asistémicas o pseudosistémicas de la
gestión escolar. Así, el currículo técnico se ajus-
ta a una racionalidad asistémica derivada de
la teoría general de los sistemas e impide una
autonomía escolar generadora de autorrefe-
rencialidad, autopoiésis e interpenetración
institucional.

La autorreferencialidad institucional precisa
de relaciones intersistémicas autorreferenciales
para dilucidar el análisis crítico de la institu-
ción educativa en gestión escolar. Este aspecto
demanda de zonas de desarrollo próximo en
currículo neosistémico para: comprender las
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orientaciones curriculares del MEN; aplicar la
transversalidad curricular como fuente de es-
tabilidad dinámica del plan de estudios, y de-
sarrollar la investigación-acción práxica y
autopoiética en los ámbitos de la didáctica y el
currículo escolar, en estrecha relación con las
celebraciones y festividades escolares.

La autopoiésis institucional requiere de rela-
ciones intersistémicas autopoiéticas para garanti-
zar la estabilidad dinámica del currículo neo-
sistémico, la cual es soportada por procesos de
creatividad sostenida en la configuración y la
coevolución de la transversalidad curricular.
Se asume por transversalidad curricular un pro-
ceso participativo, deliberativo y consensuado
de saberes e intenciones entre distintos acto-
res sociales que intervienen en su construcción,
y está sujeta a criterios de desarrollo curricular
en la relación entre currículo y sociedad (Ma-
gendzo, 2003: 13-76). Por esta razón, la trans-
versalidad curricular le aporta a la IESS un
referente epistemológico importante para el
manejo estructural de la estabilidad curricular
dinámica (Tapiero y García, 2009).

La interpenetración institucional necesita de
relaciones intersistémicas interpenetrativas para
transitar de la gestión escolar desarticulada a
la gestión escolar articulada, de las relaciones
heterónomas a las relaciones autonómicas, es
decir, de las relaciones asistémicas a las rela-
ciones neosistémicas en integración curricular.
Este tránsito se basa en “el principio de la in-
clusión de la exclusión” (Luhmann, 1998: 207)
para el manejo dialéctico y estructural de los
obstáculos en integración curricular neosis-
témica, centrado en la dialogicidad entre siste-
mas opuestos, de manera que lo improbable
—en términos de integración curricular—
resulte probable. De ser así, el currículo neo-
sistémico radicaliza los procesos de cognición
constructivistas del currículo integrado.

La relación intersistémica interpenetrativa hace
operativos los análisis de la gestión escolar con
base en los códigos binarios: institución-desin-
tegrada-/-institución-integrada; relaciones-hete-

rónomas-/-relaciones-autonómicas y relaciones-
asistémicas-/-relaciones-neosistémicas. En estos
códigos binarios, caracterizados por el princi-
pio de la inclusión de la exclusión para el mane-
jo dialéctico y estructural de los obstáculos, se
dilucida la dialogicidad entre sistemas opues-
tos, de manera que lo improbable en términos
de integración curricular neosistémica, se asu-
ma en términos de probabilidad.

El principio, la inclusión de la exclusión está de-
terminado por la diferenciación entre las teo-
rías amables con lo que casi todos dicen y las
teorías amables con lo impensable por muchos,
es decir, con ausencia de lugares comunes. Este
principio determina la calidad del control epis-
temológico en estructuras de expectativas sobre
creatividad institucional sostenida en currícu-
lo neosistémico y, por tanto, se asume como
factor de desarrollo de la complejidad en un
nivel superior en integración curricular.

Estabilidad dinámica del MDII

La estabilidad dinámica del MDII está consti-
tuida por tres niveles, que se representan en
la figura 1 (Tapiero y García, 2007; 2008; 2009).

El nivel 1 consiste en la concepción de los as-
pectos más generales del Modelo, a través de
la configuración de las estructuras de expecta-
tivas y de las estructuras latentes. Su constitu-
ción depende de las relaciones intersistémicas
autorreferenciales aplicadas en la ejecución del
plan de estudios, como factor de autorregula-
ción del PEI, para confrontar el modus operan-
di asistémico precedente de la gestión escolar.

La misión y la visión determinan la generali-
dad de la estructura de expectativas y de la
estructura latente del énfasis neosistémico del
MDII, por lo que particularizan el sentido de
las políticas de desarrollo institucional integra-
do (PDII) a través de los órganos del gobierno
escolar. Estas estructuras son operacionali-
zadas con la planeación institucional integra-
da (PII).

Integración curricular neosistémica: complejidad y reto para la educación colombiana
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Figura 1. Estructura dinámica del Modelo de Desarrollo Institucional Integrado (MDII)
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Las PDII y la PII cumplen un papel determi-
nante en la construcción de unidad y sentido
en la configuración de una IESS, de manera
que la estabilidad dinámica del currículo
neosistémico la especifican los siguientes ejes,
que determinan nuevos ámbitos de gestión en
transversalidad curricular: el eje político-admi-
nistrativo, el eje pedagógico-didáctico y el eje comu-
nicacional.

— El eje político-administrativo precisa cómo
opera la IESS con el protagonismo de los
docentes-directivos en la relación entre
gobierno escolar y gestión escolar inteli-
gente, en el marco de las tensiones que se
dan en el énfasis de las políticas educati-
vas “de abajo para arriba” (políticas descen-
talizadoras), y aporta referentes de estruc-
turas latentes y de expectativas en las PDII
y PII.

La gestión escolar inteligente está determi-
nada, en últimas, por el manejo de la com-
plejidad superior de la integración curricular
neosistémica, por el desempeño pedagó-
gico de los directivos con apoyo de la in-
vestigación-acción práxica y autopoiética,
y por la pertinencia que le aportan a las
PDII y la PII.

— El eje pedagógico-didáctico precisa cómo
opera, en la institución, la complementa-
riedad curricular y didáctica con el lideraz-
go del profesorado, y determina desarro-
llos cognitivos específicos que caracterizan
la institución educativa como un sistema
social cerrado emergente, para que se pro-
duzca creatividad institucional sostenida
en integración curricular. La consolidación
de este factor de desarrollo del currículo
neosistémico establece la metodología so-
bre la complejidad de nivel superior, que
caracteriza el tránsito hacia una institución
educativa como un sistema social abierto.
Este proceso parte del desarrollo de las re-
laciones intra-áreas e inter-áreas, para pre-
cisar niveles evolutivos de procesos intra,
inter y transdisciplinares de la transversa-
lidad curricular, en correspondencia con las

estructuras latentes y de expectativas de las
PDII y de la PII.

— El eje comunicacional produce comunica-
ción sobre la integración curricular neosis-
témica en la construcción de una IESS
autorreferenciado, autopoiético e interpe-
netrativo, con base en articulaciones y com-
plementos sobre la gestión escolar, donde
lo curricular, lo didáctico, lo evaluativo
y lo administrativo se interrelaciona y com-
plementa para garantizar la unidad y el
sentido institucional.

El nivel 2 de construcción del MDII señala
ámbitos específicos de la estabilidad dinámica
del currículo neosistémico.

El currículo neosistémico atiende, en una red
de relaciones cada vez más intensa, las parti-
cularidades de la intradisciplinariedad, la in-
terdisciplinariedad y la transdisciplinariedad,
desde la comprensión crítica del plan de estu-
dios, a partir de los lineamientos curriculares
y los estándares de competencias; la transver-
salidad de los proyectos pedagógicos; las
evaluaciones de las Pruebas Icfes y Saber; la
articulación de la educación media con la for-
mación profesional, técnica y tecnológica, y los
niveles de educación básica; las festividades y
las celebraciones escolares; la articulación de
los proyectos de extensión con el desarrollo del
currículo escolar; y la investigación-acción
práxica y autopoiética por los docentes-direc-
tivos y el profesorado. El fortalecimiento de
esta red de relaciones operacionaliza una par-
te importante de la coevolución pedagógica-
administrativa del MDII.

El manejo de la complejidad y la contingencia
del currículo neosistémico está representado
en la estabilidad dinámica que producen dos
tipos de relaciones: la primera, la condición
dialéctica en el “sistema cerrado emergente” a
“sistema abierto” de la IESS; y la segunda, la
articulación entre relaciones intersistémicas
(autorreferencial, autopoiética e interpenetra-
tiva) y los ejes de desarrollo (político-adminis-
trativo, pedagógico-didáctico y comunica-
cional).
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El nivel 3 de construcción del MDII está cons-
tituido por la operatividad del currículo neo-
sistémico. Esta operatividad se establece, a su
vez, en dos niveles:

1. La construcción de la estabilidad dinámica
del plan de estudios, a través de la configu-
ración y la perfectibilidad de los instrumen-
tos de control de calidad sobre los planes
integrados de área y los respectivos planes de
aula, que los maestros establecen de manera
concertada.

2. Los planes de acción de los directivos, a
partir de las relaciones pedagógico-admi-
nistrativas del rector, de manera que se con-
solide el liderazgo pedagógico de los coor-
dinadores para realimentar los procesos
que direcciona el profesorado sobre los pla-
nes integrados de área y los planes de aula.

Estos dos niveles determinan la estructura la-
tente y de expectativas de los planes de mejo-
ramiento institucional y realimentan las PDII
y de PII, para efectos de la perfectibilidad del
PEI autorregulado. Es por esta razón que los
niveles 1, 2 y 3 del MDII poseen conectores no
unidireccionales, donde el punto de mediación
determinante lo establece la práctica objetiva-
da que determina el nivel 2 (parte central de
la figura 1).

La objetivación de la práctica se asume desde la
observación de segundo orden por los maes-
tros. Este referente configura parte esencial del
aprendizaje institucional generativo, a través
de la sistematización de la que son objeto las
prácticas curriculares y las didácticas. El pro-
ceso de mayor empoderamiento de la obser-
vación de segundo orden se relaciona con los
desarrollos de la investigación-acción práxica
y autopoiética.

Se entiende por sistematización el análisis apli-
cado a la recolección de información para pro-
ducir teorización. Este aspecto potencia la IESS
en una institución productora de conocimien-
to en educación y pedagogía. De allí que la
objetivación de la práctica genera la ruptura

entre la improbabilidad de una transformación
estructural del currículo escolar, según la lógi-
ca del código binario input / output, por la pro-
babilidad que le determina la relación penetra-
ción / interpenetración a la integración curricular
neosistémica. Constituir esta ruptura es esta-
blecer el tránsito de una cultura institucional
centrada en reproducir esquemas y operacio-
nes a una nueva cultura institucional dirigida
a operacionalizar una gestión escolar inteligen-
te en la configuración del MDII.

Es en la práctica objetivada donde se precisan,
en la contingencia, los niveles de perfectibili-
dad de la gestión escolar neosistémica, en tér-
minos de complejidad de nivel superior de la
integración curricular. Esta especificidad repre-
senta un nivel de radicalización sobre el ca-
rácter indefinido, inacabado, de la integración
curricular, al que le subyacen nuevos niveles
de desarrollo de autonomía escolar y forma-
ción en democracia, para hacer posible el MDII,
cuyo fin último estriba en configurar la IESS.

Es en la perfectibilidad del currículo neosis-
témico que se determina el rol de comunicación
reflectiva, entendida como la complejidad de
la objetivación de la práctica curricular y di-
dáctica, para producir comunicación sobre
currículo integrado, cuyo nivel de complejidad
superior conlleva a producir teoría curricular
neosistémica.

Esta teoría es una opción de conocimiento pro-
visional en las contingencias de la configura-
ción de las estructuras dinámicas organizacio-
nales del MDII, donde la integración curricular
supera la adquisición de directrices por la pro-
ducción de complejidad de nivel superior.
La teoría curricular neosistémica corresponde
a un modelo de integración institucional, ale-
jada de toda reproducción instrumentalizada,
dadas las condiciones autorreferenciales, auto-
poiéticas e interpenetrativas a producir; se re-
laciona con las demandas que provienen de la
ciencia epistémica, tensionada por la genera-
ción de teorías amables que se fascinan “por lo
improbable que se vuelve probable” (Luhmann,
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1998: 123); se centra en producir círculos vir-
tuosos que demandan la creatividad sosteni-
da en integración curricular; y los límites de
sus operaciones corresponden más a las pro-
pias limitaciones que determinan las necesi-
dades de reinventar las prácticas de gestión
escolar integrada, en un plan de estudio que
se debe, en su operatividad, a una formación
integrada con desarrollos sin precedentes en
autonomía y democracia escolar.

Se entiende que la integración curricular en la
complejidad de nivel superior es una opción
de aprender sobre el saber aprender de la IESS.
Es este saber aprender el que genera calidad
al proceso de aprendizaje institucional genera-
tivo, calidad que permite superar el aprendi-
zaje institucional adaptativo precedente.

El saber aprender, en este caso, determina una
extensión de formación aplicada a los maes-
tros desde las necesidades de la modernización
escolar en el siglo XXI, para re-crear el desem-
peño profesional de la docencia en la disposición
permanente de enfrentar lo nuevo desde el
cambio que se opera en los patrones de expec-
tación de lo aprendido, de manera que la mo-
dernización escolar se autorreferencie desde
la cohesión de la institución educativa que pro-
ducen los desarrollos de la investigación
educativa y pedagógica.

Comentarios finales

En otras latitudes, las tendencias más progre-
sistas en investigación sobre eficacia escolar
propugnan por la integración curricular entre
el aula, la escuela y el distrito escolar, con el
estímulo de tendencias más claras en descen-
tralización educativa y el apoyo de organismos
internacionales e institutos de investigación.
En este contexto, la integración curricular
neosistémica que sustenta el MDII, evidencia
dos énfasis de tensiones:

— La tensión de la improbabilidad, manifies-
ta en: la confrontación paradigmática del

neopositivismo en la investigación educa-
tiva que conserva, de manera más sutil, el
carácter instrumental de la pedagogía y,
por tanto, del currículo escolar y las didác-
ticas específicas; las limitaciones estructu-
rales de la política de descentralización
educativa que prevalece en Latinoamérica,
inclinada en sostener la cobertura escolar
como un fin en sí misma y como sinónimo
de calidad de la educación; los obstáculos
burocráticos y los desaciertos de la política
educativa desde las secretarías de educa-
ción; las implicaciones del cambio de pa-
radigma de los sistemas en educación y
pedagogía que producen, de forma simul-
tánea, el deseo y la resistencia al cambio
en gestión escolar; y los retos de una orga-
nización escolar cohesionada por la in-
vestigación, para potenciar la institución
educativa como productora de conocimien-
to en educación y pedagogía.

— La tensión en la probabilidad expresada,
entre otros aspectos, en: un proceso investi-
gativo pionero en la región, que supera la
idea de investigación como requisito exclu-
sivo de grado; la construcción y la consoli-
dación de una línea de investigación a par-
tir del estudio de problemas educativos
y pedagógicos para construir región; el apren-
dizaje del trabajo en grupo entre investi-
gadores de una facultad de educación con
investigadores de los niveles básicos del
sistema escolar, a partir del estudio de pro-
blemas pedagógico-administrativos en las
instituciones educativas; el liderazgo pe-
dagógico constituido por docentes-direc-
tivos y profesorado que ven en la investi-
gación una fuente creadora de círculos
virtuosos; y el apoyo en la construcción de
comunidad académica por los maestros
para hacer de la defensa de la educación
pública un factor de desarrollo de la peda-
gogía en sus instituciones, a partir de ha-
cer públicos sus procesos, sus logros y sus
limitaciones.

El aprender a trabajar la complejidad que sub-
yace a la improbabilidad del MDII para avan-
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zar en sus probabilidades con sentido diferen-
ciado en el corto, mediano y largo plazo, ha
requerido pensar en constructos de competen-
cias de alto nivel en la institución educativa,
para aportar al redimensionamiento curricular
emancipatorio y neosistémico, en el ámbito de
“las geopedagogías y las educaciones” que en
la actualidad se disputan un escenario en la
realidad educativa nacional e internacional
(Mejía, 2006: 155-156, 289).

En el proceso en curso de configuración del
MDII, el énfasis neosistémico de integración
curricular se convierte en el centro del interés
cognitivo que subyace en la técnica teórica asu-
mida para intentar una nueva lectura sobre el
viejo problema de la organización curricular,
con lo cual hace pensar que: no es suficiente la
integración curricular por ejes problémicos y
por ejes temáticos, cuando se trata de estable-
cer la estabilidad dinámica de la estructura
curricular para garantizar la creatividad sos-
tenida de integración curricular en la IESS.
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