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Resumen

Hacer frente a la corriente neoliberal hegeménica requiere pensar la escuela como una
comunidad abierta, dialégica y critica, especialmente en contextos desfavorecidos. Esta
posicién implica otra forma de entender el conocimiento, la organizacién de los centros
escolares, la participacién social y politica y las relaciones con las familias. Planteamos tres
mediaciones que estdn presentes en la construccién de la comunidad: 1) la participacién
social y la préctica docente, 2) la familia y la organizacién escolar y, 3) el alumnado y
la dimensién socio—emocional. Esto supone entender la educacién desde su perspectiva
politica, a partir de la cual la comunidad se estructura como la interconexién de estas
mediaciones en un territorio determinado.
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A Political View of the Relationship of School and Community

Abstract

To face the hegemonic neoliberal mainstream needs to think of the school as an open,
dialogical, and critical community especially in disadvantaged contexts. This position
implies another way of understanding the knowledge, organization of school centers, the
social and political participation, and the relationships with the families. We state three
mediations which are present in the construction of the community: 1) social participa-
tion and teaching practice, 2) the family and the school organization, 3) the students and
the socio-emotional dimension. This supposes to understand education from its political
perspective on the basis of which the community is structured as the interconnection of
these mediations in a specific area.
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“Del mismo modo que el obrero tiene en la cabeza el diserio de lo que va a producir
en su taller, nosotros, mujeres y hombres, como tales, obreros o arquitectos, médicos
o ingenieros, fisicos 0 maestros, también tenemos en la cabeza, mds o menos, el
diseno del mundo en el que nos gustaria vivir. Esto es la utopia o el suerio que nos
estimula para luchar. El sueno de un mundo mejor nace de las entranas de su con-
trario. Por eso, corremos el riesgo tanto de idealizar el mundo mejor, desligandonos
del nuestro concreto, como de —demasiado adheridos al mundo concreto— sumer-
girnos en el inmovilismo fatalista” (Freire, 2006, p. 145)

1. Comunidad y escuela: una realidad por construir

Sin 4nimo de minusvalorar otros aspectos de la escuela, estamos convencidos que una
buena parte de su futuro como proyecto social y colectivo, se dirime en la comunidad.
Mis alld de las intenciones politicas partidistas y de los intereses particulares de diferentes
grupos, la escuela adquiere sentido de acuerdo al conjunto de relaciones que se establecen
entre los distintos agentes y colectivos que la co—instituyen. La dimensién politica de la
escuela es esencial para entender esta relacion, especialmente cuando estamos planteando
una construccién publica y democritica del sistema educativo. En el actual escenario
neoliberal, que padece la sociedad, es importante situarnos en una perspectiva que ofrezca
una opcién de cambio que rompa con la inercia hegemoénica y ofrezca una alternativa
al sistema educativo capaz de promover la transformacién social, desde la implicacién
colectiva de los diferentes agentes que actiian en la misma. El vinculo entre escuela y co-
munidad se nos antoja no sélo necesario, sino clave, para pensar en una ciudadania critica
y transformadora, que participe activamente en este proceso de construccién social.

Avanzamos de forma casi ineludible, desde esta propuesta neoliberal, hacia una ruptura de
la escuela con sus marcos sociales, culturales, politicos y econdémicos. Esto representa un
modo de entender la educacién y la ensefianza muy particular: se reduce a una actividad
técnicamente construida, de acuerdo a prescripciones dadas, fruto de procesos politicos
y culturales determinados. Los sujetos se vinculan con un curriculum definido en un
formato preestablecido, homogéneo y ajeno a su propia realidad. Lo anterior contradice
plenamente una visién de la educacién antropolégicamente concebida como un proceso
de construccién colectiva en una realidad social particular, como forma de darle sentido
y hacer a los sujetos participes de su construccién, tal como formula Freire (2006) en la

cita que encabeza este articulo.

El actual escenario socio—politico en educacién, de corte neoliberal, supone una serie de
rupturas que caracterizan el actual sistema. Una de las principales es la que tiene lugar
entre la escuela y el territorio, lo que podriamos denominar como «deslocalizacién» de los
procesos educativos. De acuerdo a esta légica, la ensefianza puede tener lugar en espacios
ajenos a la cotidianidad de los sujetos, en marcos cerrados, impermeables al contexto y a
las condiciones del medio. Esta perspectiva se impone en las politicas educativas actuales
y estd permeando el imaginario social sobre la educacién. Asi, no importa donde tenga
lugar el acto educativo, siempre que se garantice el acceso al «éxito académico».

Desde nuestro punto de vista este pensamiento nos acerca mds a la instruccion que a la
educacién. No puede existir tal, sin el vinculo con un territorio particular y un contex-
to social, cultural y econémico que dé sentido al aprendizaje escolar. Por tanto, sélo es
posible pensar en educar, en un sentido real, en comunidad, sin la cual el conocimiento
36 escolar no deja de ser sino un conjunto de contenidos asépticos y sin sentido, mds alld del
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puro «adiestramiento» social y politico. Desde nuestra perspectiva el foco estd en el sujeto
y en su realidad, y no en un curriculum ajeno y externo.

En esta confrontacién entre la dindmica emergente neoliberal y la construccién de un es-
pacio educativo compartido, se hace necesario tomar partido y repensar los fundamentos
sobre los que queremos sustentar nuestra propuesta educativa. Nos encontramos, pues,
ante un dilema politico e ideolégico, a la par que ético, en la medida que acentta las re-
laciones entre los sujetos. Ponemos en juego, por tanto, principios basicos en la construc-
cién de otra sociedad, como son la equidad, la emancipacién y la solidaridad, los cuales
suponen los pilares para la construccién del espacio publico y colectivo de la escuela. Por
consiguiente, la consideracién del territorio, tanto desde el punto de vista fisico como
social, y la experiencia vivida en el mismo, deben marcar el paso de los procesos escolares
y educativos.

No es posible considerar el conocimiento como individual y su adquisicién como un
proceso privado. Pensado de este modo se convierte en un instrumento de control que
organiza la vida de los sujetos desde una légica ajena a su realidad, y orientada desde una
intencionalidad establecida. Antes bien, el contexto de producciéon de este conocimien-
to, en tanto que social, es parte del conocimiento mismo. No conocemos hechos, sino
contextos. No aprendemos lecciones, sino experiencias. En consecuencia, no es admisible
aislar o encapsular el aprendizaje del alumnado, sino pensarlo desde los mérgenes de la co-
munidad en la que se desarrolla. Afirma Pinar (2015) que el curriculum no es mds (ni me-
nos) que una conversacién complicada, que tiene lugar en la experiencia, la comunicacién
y la confrontacién. Esto supone pensarlo desde un sentido mds amplio que el que ofrecen
los textos académicos, complacientes con una vision simplista, reducida e instrumental.

Otra dimensién necesaria para valorar la relacién escuela y comunidad nos remite al siste-
ma emocional en el que se sustenta el aprendizaje de los seres humanos. Sin sentimiento
no hay experiencia y sin experiencia no hay aprendizaje ni conocimiento. Necesariamente
las nifias y los nifios participan de complejos sistemas emocionales y afectivos, a partir de
los cuales aprenden a vivir y estar en el mundo y a transformarlo. Estas tramas se cons-
truyen en los diversos escenarios de la vida del nifio; desde los familiares, mds cercanos, a
los comunitarios y diversos escenarios que median en la vida de los sujetos. Esto implica,
necesariamente, que existan vinculos emocionales y afectivos entre escuela y comunidad,
participando de redes sociales y culturales compartidas en sus entornos. No tiene sentido
trasladar al alumnado a centros fuera de esos entornos vitales, donde las tramas emocio-
nales se rompen y se reconstruyen sélo en funcién de los marcos institucionales. Esta
ruptura apoya procesos tecnocriticos del funcionamiento de la escuela, mds centrados en
el adiestramiento, la instruccién y el control que en generar una comprensién significativa
del mundo y de su realidad a partir de la cual originar acciones de cambio y transforma-
cién. Algo que la etologia nos mostré hace tiempo para el comportamiento de primates, y
otras especies de animales, parece olvidarse para el caso de los seres humanos.

Esta perspectiva es relevante de cara a entender el derecho a la educacién como algo miés
que s6lo un puesto escolar. Tal como planteamos en otros trabajos previos, es importante
revalorizar el papel de la escuela publica en la construccién de una escuela inclusiva y par-
ticipativa, donde la comunidad adquiere un papel relevante. Entendemos tal, “como parte
de la lucha histérica por los derechos sociales y universales, que nos constituyen como sujetos po-

liticos dentro de una sociedad justa y equitativa” (Rivas, 2017, p. 214). Desde esta posicion 37
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nos alejamos de las perspectivas mds tecnocrédticas que estin configurando las politicas
educativas actuales, que destacan el individualismo, el aislamiento y la instrumentaliza-
cién y banalizacién del aprendizaje y el conocimiento escolar. Antes bien, resaltamos el
valor de la construccién colectiva en un ejercicio de soberania de la comunidad de cara a
tomar las riendas de los procesos educativos. La educacién y la escuela deberian estar en
el centro de esta construccién colectiva.

Esta forma de entender la escuela y la educacién publica reconfigura las perspectivas
institucional y curricular, ya que habria que plantedrselas desde su contextualizacién y
localizacién en un entorno social, cultural, politico y econémico determinado. Desde una
perspectiva global y hologrifica de la realidad, su comprensién es posible a partir de la
experiencia reflexiva en cualquiera de sus posibilidades, ya que todo es parte de un proceso
tnico. Por tanto, la contextualizacién del curriculum no limita el acceso al conocimiento
como un mero localismo. Antes bien, accedemos a la comprensién del mundo a partir de
la experiencia que tenemos de éste en un escenario particular. Hay una diferencia entre
informacién, que proporciona un curriculum, entendido como un conjunto de temas,
contenidos y conocimiento, que como una comprensién del mundo construida desde la
propia subjetividad en un marco colectivo. Como plantedbamos en otro momento (Leite
& Rivas 2012; Rivas, Leite & Cortés, 2011a) la escuela se construye desde el conjunto
de experiencias compartidas por parte de una comunidad, entendida ésta en un sentido
complejo: profesionales, alumnado, familias, entorno econémico y social, tramas cultu-
rales, etc.

La complejidad que representa esta forma de entender lo escolar y lo comunitario es im-
portante de cara a conseguir una comprension significativa de la realidad. Pensar lo educa-
tivo, de esta forma, es aceptar la discrepancia, el conflicto, la diferencia y la incertidumbre,
como parte del proceso, tanto como las certezas, los consensos o los saberes establecidos.
De hecho, es romper con la perspectiva ingenua que caracteriza el curriculum oficial, y
entrar en la légica compleja propia de la realidad social. Asi, si los docentes y la escuela
aportan su competencia profesional y los saberes oficiales, la comunidad pone sobre la
mesa el pensamiento social, politico, cultural, econémico, etc., del que forma parte, a
partir del cual es posible para el alumnado una reconstruccién de la realidad y la posibi-
lidad de su transformacién. Lo importante no se sitGa en buscar un punto medio, por
decirlo asi, sino en buscar el didlogo para construir un espacio comun, aunque diverso,
que tenga en cuenta la diferencia, la discrepancia y el conflicto. La concepcién comunita-
ria de la educacién permite, de este modo, abrir un amplio abanico de posibilidades que
dé lugar, precisamente, a esta reconstruccién y transformacién de la realidad por parte del
alumnado, tal como entendemos la educacién. Y por qué no, también la reconstruccién
y transformacién de la comunidad en su conjunto (Leite, 2014).

2. Sujeto, comunidad y educacién
En orden a avanzar, en esta perspectiva, nos situamos en relacién al sentido de la comu-
nidad en su vinculacién con el sujeto, espacio éste en el que entendemos acontece lo
educativo. De hecho, sostenemos que la educacién y la escuela necesitan, perentoriamen-
te, recuperar el sentido de comunidad para romper con la inercia tecnocrdtica y avanzar
hacia una perspectiva mds humanizadora y transformadora. Adoptamos la perspectiva de
Bauman (2006) acerca de la comunidad, cuando la plantea desde la carencia y la nece-
sidad de buscar espacios de ayuda mutua y de colaboracién. En definitiva, nos sitia en
13 una perspectiva colectiva, en la que no es posible actuar desde la unilateralidad. Si bien la
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posmodernidad neoliberal nos lleva a pensar en instituciones aisladas, actuando de forma
independiente, la realidad es compleja y solidaria, de forma que lo que pasa en un dmbito,
afecta necesariamente al resto. Educativamente hablando, es necesario, en este sentido,
pensar y actuar colectivamente.

De hecho, asi se plantea en las propuestas de los organismos internacionales como la
Unesco, que orienta las politicas en este terreno. En el informe de 2015, expresamente se
plantea lo siguiente:

Los autores proponen que sean considerados bienes comunes tanto el conocimiento
como la educacién. Ello supone que la creacién de conocimiento, asi como su adqui-
sicién, validacién y utilizacién, sean comunes a todas las personas como parte de una
empresa social colectiva. La nocién de bien comiin nos permite superar la influencia de
la teorfa socioecondémica individualista inherente a la nocién de «bien publico», pues
se centra en un proceso participativo a la hora de definir lo que es un bien comun que
tome en consideracién la diversidad de contextos, conceptos de bienestar y ecosistemas
de conocimiento. (p. 11)

Mis alld de lo cuestionable de algunos planteamientos de este informe se postula una
apertura de la concepcién de la educacién en un sentido global y abierto a la comunidad
desde una perspectiva contextual; el bien comin, entendido como inherente a las perso-
nas y que forma parte de la construccién de un modelo solidario de relaciones entre ellas.
Esto significa, por tanto, otro modelo de relacién entre profesorado, familias y entorno, al
sentirse todos parte de un mismo proyecto, aun con las diferencias y conflictos propios de
cualquier colectivo humano. La construccién de la subjetividad, que se encuentra a la base
de todo proceso educativo, sélo tiene sentido desde la comunidad y lo colectivo (Harré,
1984). Sostenemos, por tanto, la necesidad de reconsiderar los supuestos institucionales
de construccién de la ciudadania, los valores democrdticos y la conciencia critica.

Asi pues, nuestra propuesta comunitaria en educacién, nace de la accién socioeducativa
en la propia comunidad, incluyendo la escuela como parte de ella y considerdndola el
centro para la participacién, a partir de la cual se vincula lo curricular, lo organizativo
y lo social. Desde este punto de vista se plantea como una ecologia de saberes y conoci-
mientos donde escuela y comunidad componen una misma realidad. Nos movemos, en
consecuencia, en la perspectiva del conocimiento situado de Kush (1978) y en la perspec-
tiva socio—constructivista critica de Kincheloe (2011) asi como en la de Lave y Wenger
(1991), entre otros. Esto es, no se puede construir conocimiento relevante que no esté
conectado y enraizado en la comunidad, ya que ésta nos proporciona los marcos sociales,
politicos, culturales y econémicos que le dan sentido, y permiten transformar las realida-
des personales y colectivas.

Consideramos que la perspectiva de sujeto propuesta por Touraine (1997) adquiere es-
pecial relevancia en este debate sobre la construccién de comunidad. Plantea este autor
cémo el sujeto se construye en la lucha entre la instrumentalizacién del mercado y la
identidad, destacando su desco de ser actor y protagonista de sus propias acciones. Por
tanto, se situa frente a la escuela neoliberal hegemoénica con una cultura etnocentrista. Su
papel frente a las minorias, en tanto que la escuela se organiza desde una cultura particu-
lar, radica en ubicarlas en comunidades construidas al margen de la institucién educativa.
Por tanto, las excluye en la medida que los marcos de referencia no son compartidos. El
desafio de la perspectiva comunitaria, en la que nos situamos, consiste en acercar univer- 39
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sos incomunicados desde el propio individuo que no puede soportar sentirse dividido
consigo mismo. Por consiguiente tiene la necesidad de reconstruir la unidad, reafirman-
dose como sujeto, como creador o creadora de sentido y de cambio, asi como propiciar
una comunidad ideal de comunicacién entre los sujetos y las instituciones. Ambos, en
el caso de la mayoria de los colectivos sociales, estdn separados por experiencias de vida,
prejuicios y concepciones distintas del mundo.

Siguiendo con el pensamiento de Touraine (1997), desde esta perspectiva comunitaria,
los cambios relevantes no tienen lugar desde imposiciones o propuestas normativas, via
reglamentos o disefios preestablecidos, como propone el modelo tecnocritico neoliberal.
Antes bien, el cambio viene desde:

(...) la rearticulacién de la instrumentalidad que se vuelve produccién y de una comu-
nidad que se vuelve cultura, lo que hace surgir un Sujeto que ya no tiene lugar reserva-
do por encima de la sociedad, pero que puede reapropiarse del conjunto de la sociedad
a partir de las conciencias individuales. (p. 85)

Esta individualidad no hay que verla como la btsqueda de la diferenciacién, que nos
identificarfa con una comunidad cerrada, o bien con riesgo de caer en las seducciones del
mercantilismo en forma de escaparate intercultural. Mds bien, lo que se plantea es unir
la idea de sujeto al movimiento social indispensable si queremos contribuir a la comu-
nicacién intercultural y a la democracia que, en este contexto adquiere una significacién
politica de transformacidn.

La construccién de una subjetividad critica y transformadora, desde la perspectiva comu-
nitaria, plantea el desafio de una mirada abierta y heterogénea, que conlleva la aceptacién
de la diferencia, la complejidad, el conflicto y la discrepancia como base y fundamento
para entender la cooperacidn, la colaboracién, la solidaridad y el apoyo mutuo. Ello nos
ofrece un enfoque diferente a la parodia que suele ponerse en juego, con los colectivos
centrados en la mismidad, cerrados sobre sus tradiciones y sin ninguna opcién de cambio
y transformacién. La escuela, como institucién conformada culturalmente, desde una
perspectiva de clase socio—econémica burguesa, asume esta tltima posicién, excluyendo a
los colectivos marginados a partir de la imposicién de una propuesta nica y homogénea,
que se ofrece desde una relacién de poder establecida. El curriculum escolar tradicional y
los modelos organizativos convencionales y legalmente sancionados, son representantes
de una cultura particular que se ofrece como tnica y verdadera.

3. Comunidad, democracia y escuela

Bauman (2005) plantea la necesidad de diferenciar, claramente, aquellas comunidades
por las que las personas optan, de aquellas otras en las que estdn determinadas a vivir por
circunstancias ajenas a su voluntad, las cuales finalmente se convierten en el tnico refugio
en el que sentirse reconocidas, en tanto que estdn excluidos de la sociedad mayoritaria (a
menudo mds hegeménica que mayoritaria). Es el caso de las minorias étnicas marginadas
y confinadas en guetos, que tienden a conservar la pertenencia comunal. De este modo,
el objetivo es la reproduccién continua de la comunidad y no su transformacién. Ads-
cribirse 0 no a esta comunidad no es una eleccién, sino el producto de una imposicién
social. Asi, se convierte, finalmente, en un acto de confinamiento, administrado por las
colectividades dominantes y; por lo tanto, no tienen control sobre su destino, ni sobre su
accion, ni sobre sus expectativas. En la mayoria de los casos la necesidad de supervivencia
impide generar una identidad de resistencia o contrahegeménica, ya que esto implica una

40 ., . oy .
conciencia de la propia posicién en la relacién de poder.
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La escuela, generalmente, juega legitimando las pricticas de dominacién en la medida
en que actiia desde una posicion de autoridad. De esta manera, perpetia la situacién de
desigualdad y de exclusién de estos colectivos, incluso desde lo que podemos denominar
como autoconfinamiento; esto es, colectivos que se encierran en su territorio por miedo a
los prejuicios externos, la amenaza de la represion, la exclusién, etc. Para Bauman (2005)
el gueto es un contexto en el que es ficil entrar, pero dificil salir, no sélo por razones
identitarias, sino a menudo por otras categorias, como son las econdmicas, sociales y
culturales, relacionadas con la exclusién.

En las sociedades modernas, especialmente en el dmbito urbano, esta situacién lleva a la
creacién de guetos de tipo social, pero también territorial, con hacinamiento en determi-
nados barrios y espacios urbanos, caracterizados por las bajas condiciones de vida, bajo
nivel de recursos y de infraestructura urbana, que se convierten en terreno abonado para
conflictos de todo tipo. Este modelo de comunidad supone la construccién de subjeti-
vidades marginadas, dependientes y autoexcluidas que dificulta el principio que estable-
cfamos anteriormente de ayuda mutua y colaboracién. Antes bien, conlleva un mayor
individualismo y competitividad; se generan entidades e identidades sociales diferentes y
a veces contrarias, que construyen jerarquias y relaciones de poder diferentes, pero igual-
mente segregadoras y dominantes.

Desde una mirada mds cerrada si cabe, podemos hablar también de la comunidad enten-
dida como «mismidad», es decir, una comunidad de quienes piensan como ellas y ellos
o actdan como ellas y ellos, generando una cultura que reproduce acciones monétonas,
justificadas y reiteradas por quienes estdn en el mismo entorno. No admiten la diversidad
porque les harfa perder mucho de su «idiosincrasia». Estas comunidades centradas en la
mismidad, aunque se dan en muchos contextos, recuerdan bastante a la cultura escolar
hegemonica: la solidez que inspira, la confianza que actualmente tanto se echa de menos,
al no seguir siendo tnicas y selectivas, es decir, en la tensién entre seguridad y libertad. Si
la seguridad se impone, sigue siendo una comunidad cerrada en el sentido que ya hemos
explicado. En este caso estarfamos hablando de minorifas étnicas o culturales que se re-
crean en sus propias tradiciones, cerrdndose a cualquier atisbo de mestizaje o de apertura
a otras opciones. Hablamos entonces de fundamentalismo, radicalismo, fanatismo, etc.,
de diferente indole.

En un estudio previo (Cortés, Rivas & Leite, 2017), a partir de una investigacién narra-
tiva y etnogréfica, analizdbamos la posibilidad de construir identidades resilientes, con
oportunidad de transformar su destino y su realidad, que se pueden convertir en agentes
de cambio de este escenario. En definitiva, presentdbamos la eventualidad de construir
comunidad desde la capacidad de sobreponerse a la situacién de exclusién y generar préc-
ticas colaboradoras y solidarias. Esto es viable a partir de un cambio en el sistema de
relaciones y la consolidacién de un proyecto compartido, ain desde la diferencia. Lo
educativo y lo pedagdgico pueden jugar un papel importante en este sentido, una vez que
abandonan su posicién de autoridad desde la jerarquia y empiezan a formar parte desde la
horizontalidad y la solidaridad, de la construccién de este espacio comun.

La escuela puede ocupar un lugar privilegiado en la construccién de una comunidad
abierta, en el sentido indicado al principio de este trabajo, en la medida en que su activi-
dad tiene que ver con las relaciones, el conocimiento, el sentido y los valores antropolé-
gicos bésicos relacionados con la humanizacién. Esto nos lleva al concepto de «comuni- 41
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dad abierta», a partir de la aceptacién de la diversidad y la igualdad ante las diferencias.
Bauman (2005), al respecto, insiste en que hay que concebir el reconocimiento sin una
visién relativista, para no caer en el vacio de convertirlo en un adorno o en una moda. En
definitiva, se posiciona contra la posicién ingenua del pluralismo y la multiculturalidad
entendida como la mera exhibicién de la diferencia, pero desde la exclusion mutua. A
menudo los centros educativos convierten la diversidad cultural en un escaparate de prac-
ticas diferenciadas, pero impermeables unas respecto de otras, negando la posibilidad de
una construccién conjunta en un proyecto de comunidad. Por el contrario, desde nuestra
perspectiva, hay que situar la cuestion del reconocimiento en el marco de la justicia so-
cial y la democracia. De este modo se puede contribuir, decididamente, a la elaboracién
de los proyectos de vida de las nifas, nifos, las y los jévenes y de la comunidad, y no
convertirnos en un contexto de la autorrealizacién, sin proyecto inclusivo para sentirnos
momentineamente bien. Las demandas de reconocimiento para la igualdad son politicas
de inclusién, mientras que las reivindicaciones reducidas a la pura distincién cultural
promueven la division y la ruptura del didlogo igualitario.

En palabras de Nancy Fraser (en Bauman, 2005), lo ideal serfa equilibrar la politica cul-
tural de la diferencia y la politica social de la igualdad, ya que la justicia social requiere
tanto de redistribucién y cambio como de reconocimiento. En el terreno de los centros
educativos esto debemos pensarlo desde la perspectiva de la creacién de un contexto de-
mocrético, en el que todos los valores sean iguales y todas las diferencias sean consideradas
en cuanto tales; esto es, que sean reconocidas e integradas. Esto pasa por el derecho a la
participacion de las familias y el alumnado, que haga patente en la dindmica de las escue-
las las cuestiones de justicia social y de desigualdad educativa. Asi, las reivindicaciones y la
poh’tica de exigencia de este reconocimiento, se convierten en un terreno de compromiso
mutuo entre las partes y en un didlogo con—sentido. Al contrario que las comunidades
cerradas y cercadas por barrotes de hierro, una comunidad abierta y diversa, debe pensarse
cercada por unas cortinas suaves, en las que entrar y salir las hagan moverse arménica-
mente.

En la organizacién de las escuelas, hemos de tener en cuenta que todos los actores que
intervienen en la tarea de educar, son interdependientes en el proceso educativo y que
ninguno de los alumnos y alumnas, en situacién de vulnerabilidad social, puede ser duefio
de su destino de forma independiente y competitiva, como desafia la escuela «discipli-
nar». Por el contrario, cumplir con el cometido de la emancipacién serd més fécil si en la
construcciéon de una comunidad hay una interaccién de todos y todas los participantes,
es decir, profesorado, educadores, educadoras, trabajadoras y trabajadores sociales, traba-
jadoras y trabajadores culturales, dinamizadoras y dinamizadores comunitarios, familias,
etc., en un sistema complejo de educacién formal, no formal e informal, unido a un mo-
vimiento social para luchar contra las desigualdades educativas y sociales.

De esta manera, la escuela, en su proceso de construir comunidad conjuntamente con los
otros agentes, se posiciona contra las pricticas individualizadoras, que ponen el foco de la
responsabilidad y la culpabilidad en el alumnado, actuando como fuerza contrahegemo-
nica frente al modelo neoliberal. Las relaciones que se establecen en los centros escolares
de primaria y secundaria, mds alld de las normativas externas e internas, estdn basadas en
el mundo de las relaciones y el didlogo que se establece entre los actores implicados. Sin
embargo, en la escuela actual y, como consecuencia de su estructura normativa, tecnocrd-
42 tica y que entiende la democracia como sancién a la norma, las relaciones intersubjetivas
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estan mediadas por la asuncidn en solitario de las competencias, o los requisitos que de-
manda la institucién al estudiante, al padre o la madre. Consideramos que las relaciones
intersubjetivas en la institucién escolar, pueden ser el eje central de la dimensién delibe-
rativa de la democracia y; por lo tanto, de la construccién de un proyecto sociopolitico
liberador propio, lo cual no quiere decir exclusivo, sino conectado con la sociedad. Su-
pone, consecuentemente, recuperar el didlogo en los centros educativos entre las familias,
el alumnado y el profesorado, iniciando un proceso comin para la construccién de un
proyecto educativo util y superador de las desigualdades, en el que las necesidades indivi-
duales dialoguen con las necesidades sociales.

Desde esta perspectiva dialdgica, las posibilidades se centran en recuperar el sentido de
comunidad, desde un proceso deliberativo y colaborativo. Cuando las escuelas son comu-
nidades y no organizaciones, empezamos a entender el contexto escolar, como un espacio
comun de reflexién sobre los proyectos particulares de los sujetos y el acompanamiento
colectivo hacia el éxito. Esto supone pensar en la desigualdad social en los centros y en la
heterogeneidad que conforman al colectivo, sin los prejuicios que tienden a mediatizar
las relaciones intersubjetivas. Los centros educativos no pueden concebirse escindidos
del contexto socio—cultural en el que estdn inmersos. Antes bien, la construccién co-
munitaria estarfa més cerca de la constitucién de estas instituciones como movimientos
sociales (Hargreaves, 1996; Rivas, 2007, 2009), que desafian el orden existente y utilizan
estrategias para conseguir sus fines como logros colectivos basados en el consenso desde

la diversidad.

La escuela neoliberal, al contrario de lo que venimos diciendo, ofrece un proyecto aislado,
que no tiene en cuenta cémo se desarrolla el aprendizaje en contextos naturales y familia-
res; por este motivo, en ocasiones organiza practicas educativas contrarias a como se pro-
ducen los aprendizajes en las actividades mds cotidianas de las personas. Imaginemos a las
chicas y chicos inmigrantes que llegan a las escuelas: su fracaso es mayor si no se tiene en
cuenta cémo y desde qué contextos naturales, escolares y experienciales, han desarrollado
sus aprendizajes; o bien, los chicos y chicas gitanos, cuyas familias histéricamente han
sido excluidas de la institucién educativa. Si no tenemos en cuenta su forma natural de
aprender, contribuimos a un mayor riesgo de fracaso, pues los grupos sociales que cuentan
con un clima cultural préximo a la prictica pedagégica académica tienen una situacién de
ventaja con respecto a otros grupos.

Los estudiantes «desiguales», cuyas biografias sociales y culturales, estdn lejos de la bio-
grafia estdndar del estudiante «prototipo», y que pertenecen a una clase social, cultural y
econémica desfavorecida, tienen grandes dificultades para seguir, con garantias de éxito,
el proceso educativo que se plantea en las escuelas. Los sujetos, alumnado, familia y pro-
fesorado, responden de forma despersonalizada, no implicindose en el proyecto aun a
sabiendas que las relaciones subjetivas son el principal motivo de transformacién. Desde
el multiculturalismo critico, la base del proyecto de transformacién es el significado y el
didlogo que se construyen conjuntamente, desde una pedagogia de la emancipacién o
liberacién (Apple, 1986, 1996, 2002; Flecha, 1994, 1997; Freire, 1970, 1997; Giroux,
1994, 2001; McLaren, 1984). En este mismo sentido, Habermas (1987) plantea que,
desde el mundo de la vida, es posible el cambio del mundo del sistema, volviendo a situar
al sujeto como el ¢je central de la accién y transformacién humanas.

43
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4. Mediaciones dialdgicas para construir comunidad

Avanzando desde la posicién que estamos presentando, nos resulta relevante apoyarnos
en otras miradas que se orientan en esta perspectiva politica y critica. Las aportaciones
latinoamericanas al movimiento pedagégico orientadas a la justicia social y el giro deco-
lonial en la intervencién socioeducativa nos proporcionan un punto de vista significativo.
Existen contribuciones valiosas en este campo desde hace décadas, como la investigacion—
accién—participativa de Fals Borda (1999) y la educacién popular de Paulo Freire (1970,
1997) que suponen un referente para las comunidades excluidas en el Estado espafiol,
como ha sido histéricamente la comunidad gitana, y siguen siendo los pilares principales
de un proyecto de mediacién decolonial. Desde esta perspectiva, se plantea reconstruir la
historia desde abajo, a partir de una préctica educativa mediadora, centrada en la vida de
las personas y vinculada a las problemdticas sociales y educativas. Las vidas personales y
sus proyectos estdn conectadas con las narrativas sociales, politicas y educativas que, muy
a menudo, suponen un obstdculo para su presencia en el mundo educativo y social en un

plano de igualdad.

Se deberia, por tanto, cambiar estas narrativas excluyentes para avanzar en una propues-
ta de comunidad escolar abierta, que suponga la plataforma par una cultura relacional,
social y educativa dialégica, que defienda los valores universales de la inclusién. De este
modo estarfamos entrando en una propuesta educativa que no sélo permite, sino que
impulsa, la participacién activa de todos los sujetos, en tanto que entra a formar parte de
sus vidas y sus vidas entran a formar parte de ella. Por tanto, hablamos de una propuesta
escolar como parte de un proyecto social y colectivo, de todas y todos los que habitan ese
territorio. La vida del alumnado se construye en el cruce entre lo que ocurre fuera y dentro
de la escuela. Por consiguiente, el aprendizaje, las expectativas, los conflictos personales,
familiares y culturales estdn afectados en este encuentro. Demandar a las familias, una
preocupacién por lo escolar y un apoyo a su trabajo, no es sino una forma de aumentar
la distancia entre ambas instituciones, en la medida en que perpetda una jerarquia y una
relacién de autoridad y de poder excluyente, lo que no favorece la participacién, sino la
sumision.

Superar esta situacién supone pensar escuela y contexto (familia, entorno social, cultural,
productivo, etc.) como parte de una misma realidad y co—responsables en la construccién
social y educativa. “Lo opuesto de intervencion es adaptacion, senalaba Freire que es acomo-
darse o simplemente adaptarse a la realidad sin cuestionarla” (Wals, 2013, p. 38). De nuevo,
por tanto, apuntamos a la necesidad de potenciar un proyecto colectivo, como palanca
para sumar las diferentes formas de ver la comunidad y desear mejorarla. De esta forma
transformamos la queja en accién como parte del proyecto personal. Todos y todas tienen
algo que decir, algo que desear para cambiar personal y colectivamente, este es el principal
mediador dialégico para iniciar la construccién de una comunidad abierta, sin formas de
funcionamiento tdcitas ni cerrada en su mismidad.

Planteamos tres tipos de mediaciones que actdan para conseguir este proyecto compar-
tido dialdgico y transformador. Por un lado, las mediaciones de la participacién social y
la préctica docente, que apuntan a la implicacién de las dindmicas sociales, culturales,
politicas y econémicas en su trabajo y en la vida de la escuela. Por otro, las mediaciones
familiares y la organizacién escolar, que plantean una revisién de los modos de participa-
cién en las organizaciones escolares. Por tltimo, planteamos una mediacién del alumnado
y la dimensién socio—emocional, atendiendo a las condiciones personales de los sujetos y

44 sus modos de hacer, ser y sentir.
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4.1. Mediaciones en la participacién social y la prdctica docente

Un elemento que aparece en la investigacién que suele cambiar la perspectiva profesional
de los docentes es su implicacién en dindmicas sociales, culturales, politicas, o incluso
deportivas, mds alld de su mera actividad docente (Hargreaves, 2000; Rivas, Leite &
Cortés, 2011b). Esto se puede interpretar en relacién a la importancia del compromiso
docente, en cualquier dmbito de la vida publica, de cara a su desarrollo profesional. Si
bien, no es el tema de nuestro trabajo en este momento, este aspecto nos pone sobre la
mesa la relevancia de vincular el trabajo docente y la actividad educativa con la actividad
en la comunidad, sea ésta del tipo que sea. Como venimos insistiendo, la educacién sélo
se puede entender desde la complejidad de las relaciones sociales y su implicacién con la
vida publica en todos sus sentidos. Tal como se establece desde el socio—constructivismo
critico, el aprendizaje primero es colectivo, y el individuo se apropia de él, en un proceso
de interiorizacién a partir de las experiencias particulares (Bereiter, 1985). El aprendizaje
se sittia en la cultura y no en el individuo, lo que nos remite a una estructura previa que
se emplaza en el plano institucional y comunitario.

El hecho de que la experiencia escolar tenga lugar de acuerdo a una estructura estableci-
da conlleva unas condiciones previas para el aprendizaje controladas institucionalmen-
te, pero fuera del control de la comunidad. En parte podemos situar aqui el conflicto
escuela—familia y la instrumentalizacion politica de la escuela para el desarrollo de las
propuestas hegemoénicas; neoliberales y capitalistas en nuestro caso. El cambio viene, en-
tonces, generando contextos de aprendizaje abiertos y complejos, que garanticen una
participacién mds fluida y democritica. De este modo se crean condiciones para otros
modos de socializacién y de apropiacién de la cultura y del conocimiento. En definitiva,
esta posicién nos remite a una perspectiva humanizadora, desde el punto de vista antro-
poldgico. Esto es, la educacion es parte del proceso de constitucion de la humanidad, y la
escuela no es mds que la institucionalizacién de esta necesidad, a partir de una particular
configuracién de la estructura social. Se ofrece, de este modo, una mirada critica de la
realidad que devela los mitos, creencias y saberes presentes en las estructuras dominantes
en los contextos en que interviene la comunidad (Chesney, 2008).

Para Boaventura de Sousa Santos (2006) el conocimiento contextual es transdiciplinar y
se produce extramuros, lo que obliga a un didlogo con otro tipo de saberes presentes en
estos contextos. De este modo se incorporan los producidos por los movimientos sociales,
organizaciones vecinales, colectivos diversos, etc. En definitiva, los procesos pedagdgicos
de la escuela incorporan la cultura compleja que estd participando en la construccién de
la comunidad a la que pertenece el alumnado. El docente asume, de esta manera, un rol
mediador entre saberes culturales y conocimientos diversos, transformando el curriculum
en la participacién activa en el territorio y en los contextos. Su actuacidn se mueve tanto
fuera como dentro del aula, desdibujando las fronteras y los muros que caracterizan los
centros educativos en el proyecto escolar actual. Entendemos que la accién docente tiene
un sentido educador de la forma que sugiere Freire (1997) en tanto es imposible hacer
una educacién democrdtica que no sea publica y popular a favor de la autonomia de los
centros. Y la autonomia significa reivindicar la voz de la comunidad y no hacer sélo visible
el poder autoritario y jerarquizado que consulta lo que ya estd decidido de modo vertical.

En el dmbito de los entornos vulnerables esta es una necesidad, si cabe mds, perentoria,
ya que el abismo entre escuela y comunidad es amplio y excluyente. Investigaciones con

comunidades multiculturales (Araca—Quispe, 2016; Espinosa, 2015; Mdrquez, 2012) 45
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ponen de manifiesto la necesidad de esta participacién, rompiendo con el rol docente
técnico, burdcrata, neutro y alejado de la vida de los sujetos con los que interactiia. Por el
contrario, se destaca la necesidad de docentes mediadores, sensibles y activistas conecta-
dos con la complejidad cultural y social de la comunidad. Como afirma Rivas:

De este modo, ¢l ejercicio de nuestra profesion, en cuanto moral, supone el compromi-
so con este conocimiento de lo deseable, dentro de una construccién compartida. Lo
cual nos lleva, haciendo una dréstica divisidn, a pensar en dos tipos de compromisos
desde los que se puede caracterizar el trabajo docente. Por un lado el compromiso por
la consolidacién de los modelos preestablecidos, entendiendo que el sometimiento a
un modelo normativo es una opcién moral por la consolidacién. Por otro lado, el
compromiso por la transformacién, que parte necesariamente por un compromiso por
el cambio y la transformacién de la sociedad. El valor profundo de este planteamiento
nos lo descubre Sockett (1993) al referirse al rol del profesor como mucho mds amplio
de las paredes propias del aula, estando su trabajo incardinado en la construccién y en

la mejora de la sociedad. (2001, p. 70)

Asi pues, entendemos que la actividad educativa escolar y el trabajo del docente se cons-
tituyen en los procesos mediadores para la construccién de comunidad como un puente
social, cultural, politico y educativo, desde el reconocimiento de la diferencia y la comple-
jidad. Esto implica que la educacién va ligada a la lucha de la comunidad por su emanci-
pacién en una toma de conciencia de las condiciones de vida que se estdn dando. Por ello,
de acuerdo al planteamiento emancipador freireano, presente a lo largo de toda su obra,
la transformacién y revolucién tiene un ‘cardcter eminentemente pedagdgico”.

4.2. Mediaciones familiares y organizacion escolar

Las familias son el agente de la comunidad més vinculado con la escuela, si bien, como
hemos visto en el punto anterior, no puede ser considerado tnico ni exclusivo. Igualmen-
te tampoco podemos pensar que su participacién en la vida escolar se circunscribe exclu-
sivamente a su rol de padres y madres. Este escenario, comun en las dindmicas escolares
actuales, individualiza la accién de las familias y desmoviliza su actuacién en la configu-
racién de la escuela. De hecho les coloca en un lugar de dominacién y sumisién ante un
escenario que, organizativa e institucionalmente, le es ajeno y extrano, delegando asi su
responsabilidad educadora en una entidad profesionalizada y técnicamente organizada,
pero poco educativa en el sentido que venimos defendiendo.

Como pone de manifiesto el estudio de Includ—Ed Consortium (2011), la participacién
de las familias mejora las relaciones y la democracia del centro, cuando ésta es educativa
y evaluativa. Esto es, cuando las familias comparten el aprendizaje dentro y fuera del aula
en actividades diversas y colaborativas. La propuesta de «comunidades de aprendizaje»,
por ejemplo, les incluye en una serie de actividades en la vida de los centros, tanto de
indole organizativo como educativo: participacién en grupos interactivos, gestién de la
biblioteca, comisiones de trabajo junto a profesorado y alumnado en espacios de decisién

y accién, etc. (Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2002).

De acuerdo a esta misma propuesta, las comisiones mixtas se constituyen como una for-
ma organizativa en las que las familias forman parte de todas aquellas instancias que sur-
gen a partir del suefio comun de toda la comunidad, para construir la escuela que quieren.
Una forma de pasar del suefio a la accién es constituir grupos de trabajo para conseguir los

TS objetivos emanados desde el profesorado, alumnado, familias y otros agentes sociales. El
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debate en grupos heterogéneos y las interacciones desde diversos puntos de vista enrique-
ce el trabajo, produce aprendizajes y transformaciones. En las Comunidades de Aprendi-
zaje existen aquellas comisiones que se consideran necesarias por consenso. Pueden ser la
comisién de voluntariado, la comisién de convivencia, la comisién de infraestructura, la
comision de curriculum, la comisién de biblioteca, etc. Estas estrategias organizativas son
mediaciones para construir comunidad desde la escuela y para la escuela.

Mds alld de esta posicién, que entiende la participacién de las familias como parte de
la construccién democrdtica de la escuela, Catarsi (2011) plantea que ésta hay que en-
tenderla como una ocasién de emancipacién humana y una respuesta a la necesidad de
conocimiento del alumnado. La participacién familiar supone una mediacién esencial en
el aprendizaje de la diversidad, de la autonomia, del reconocimiento y de la conformacién
de las subjetividades. De hecho, son las que ponen en evidencia las diferentes formas de
ser, actuar, relacionarse, dialogar, conocer, saber y sentir. Si bien la escuela se empena en
homogeneizar al alumnado, en un sistema tnico y uniforme, entendiendo a las familias
como un obstdculo, es justamente su participacién la que garantiza una educacién eman-
cipadora y critica (Leite, Marquez & Rivas, 2017). De hecho, como estamos viendo,
cuando los centros educativos apuestan por propuestas alternativas, la participacién de las
familias se convierte en el foco central para el cambio, la transformacién y la construccién
de la comunidad. Como afirma Dabas, es dificil el cambio si no ‘cambiamos cada uno
de los actores que participamos en el proceso educativo, desde las formas de relacion entre los
docentes hasta las concepciones arquetipicas acerca de la familia” (2007, p. 95).

En este campo nos encontramos con una inquietante paradoja, ya que quizés nunca antes
se habia hablado tanto en educacién de la participacién de las familias. De hecho, en el te-
rreno legislativo, éste es un aspecto siempre presente. En cambio, entendemos que el cie-
rre institucional que estamos viviendo es realmente preocupante. La escuela se configura
como un espacio profesional, en el cual las familias (y el entorno) no tienen entrada. Des-
de nuestra perspectiva buena parte del fracaso escolar estd asentado sobre esta exclusion.

En este sentido, un proyecto educativo no puede ser el proyecto de un equipo docente o
de un equipo de direccién de un centro, tal como ahora parece configurarse la gobernanza
escolar. Esta politica coloca lo educativo en el terreno de la competencia de mercado y de
la oferta diferenciada de acuerdo a las distintas creencias, lo cual nos aleja de la idea de
una comunidad democrética y emancipadora. Insistimos, nuevamente, en que se precisa
un proyecto comun y deliberado entre el profesorado, el alumnado, las familias, agentes
sociales y contexto. Desde tal perspectiva de mediacién, esto supone constituir una alter-
nativa organizativa, en la que la comunicacién y cohesién interna entre docentes, familias
y otros educadores formales y no formales, puedan construir un proyecto reivindicativo
de una participacion colectiva (Rivas & Leite, 2017).

En este mismo sentido apunta Wrigley (2007), cuando plantea que la pobreza y el nivel
educativo pasan, necesariamente, por un cambio en el curriculum y en lo organizativo,
basado en una mayor participacién del alumnado y sus familiares, que se implican en
una transformacién desde el mundo relacional de la escuela. Todo ello nos conduce a
repensar la participacién de las familias como mediacién educativa en la construccién de
una comunidad mds democrdtica y emancipadora. No obstante, las familias median con
el entorno y el territorio, en tanto que forman parte del mismo. Es desde la pertenencia
y el reconocimiento, en estos entornos, que afrontan su vinculo escolar. Si se pierde este 47
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vinculo se deja al alumnado desprovisto de uno de sus pilares emocionales para su partici-
pacién en lo escolar y sin referentes desde los que afrontar su aprendizaje.

4.3. Mediaciones del alumnado y de la dimensién socio—emocional

Cerrando los circulos concéntricos en los que nos estamos moviendo, en el centro de
los mismos situamos al alumnado, en tanto que constituye el sentido de la propia exis-
tencia de lo escolar y; consecuentemente, lo que podamos apuntar aqui viene rodado de
lo presentado en las mediaciones anteriores. En cualquier caso nos interesa resaltar esta
dimensién en un intento de reivindicar el papel activo y participativo también del alum-
nado como colectivo. Esto es, poco se puede conseguir si el los nifios y las nifas, los y las
jovenes, no se convierten en agentes activos de su propio aprendizaje. La construccién de
una comunidad emancipadora y democrdtica implica un cambio también en la actividad
de aula y en el tipo de relaciones que se plantean en la misma.

Por un lado podemos hablar de propuestas de cambio curricular, ya mencionadas, que nos
introducen en lo que se denomina, en lenguaje freireano, «aprendizaje dialégico». Esto su-
pone horizontalizar las relaciones y el sentido del conocimiento, poniendo en valor aquel
con el que el alumnado accede al escenario educativo. El bagaje cultural y epistemoldgico
con el que llegan al aula es el modo como comprenden el mundo y planifican su accién
en el mismo (Lépez de Maturana, 2017). Por tanto responde a una teorfa de la realidad;
el alumnado tiene su propio relato con el que vive y que ha construido en su experiencia
en los diferentes escenarios vividos. Comunicar este conocimiento activa mecanismos de
solidaridad y respeto con los que afrontar un aprendizaje compartido. La valoracién de
los otros y las otras, la inclusién de las diferencias en un didlogo en igualdad y el esta-
blecimiento de un proceso reflexivo colaborativo, representa una mediacién emocional
necesaria para construir otro relato de la realidad con valor de transformacién.

En este nuevo relato del aprendizaje juega de nuevo la apertura de la escuela al exterior en
esta ruptura de los muros reales o simbélicos, que estamos defendiendo. La capacidad de
construir otro relato de escuela que genere condiciones de transformacién de la realidad y
de inclusién, implica generar un marco de experiencias suficientemente amplio, abierto,
complejo y diverso. En tanto el marco de la experiencia de aprendizaje esté constrefiido
a un espacio reducido y restringido, con una orientacién homogénea y excluyente, los
aprendizajes no van a traspasar los limites de lo exclusivamente curricular, sin mds valor
que superar los estadios académicos. En la perspectiva socio—constructivista, que estamos
defendiendo, es importante que la cultura, a partir de la cual se afronte la apropiacién
individual, sea lo més abierta y compleja posible. La emergencia de una ciudadania eman-
cipada y critica viene dada por esta posibilidad.

En este sentido se mueve un buen niimero de propuestas actualmente en marcha en cen-
tros educativos y entornos comunitarios. Una buena muestra es el aprendizaje—servicio
con la comunidad, por medio del cual el alumnado participa directamente de acciones en
la comunidad y contribuye a cambios relevantes en la misma. El compromiso que repre-
senta esta forma de aprendizaje vincula centro y comunidad a través de la mediacién del
alumnado, mejorando situaciones relevantes de la vida de la comunidad y el territorio.
Por tanto, ademds del valor de aprendizaje de un contenido académico, el alumnado se ve
inmerso en un sistema de relaciones, afectos, sentimientos, valores, etc., que abre de for-
ma significativa sus referencias y sus opciones, conformando otro modelo de ciudadania.

g La accién comprometida, la produccidén ttil para toda la comunidad y la participacién

2152 - Interior Temas de educacion 24.indd 48 09-03-20 18:16



TEMAS DE EDUCACION / Vol. 24, Ntm. 1

en debates con la comunidad, como parte de la ciudadania activa, tienen un potencial
mediador entre el aprendizaje y la dimensién socio—emocional comunitaria.

En este marco es relevante pensar la educacién también como un ejercicio de soberania,
tanto individual como colectiva. Entendemos ésta como la capacidad de autogobierno de
los pueblos y los individuos, que en el campo de la educacién supone colocar al sujeto en
el centro, con autonomia y control sobre si mismo y sus actos. Desde el punto de vista
del funcionamiento de la escuela, en la actualidad, el conocimiento infantil estd someti-
do a la prescripcién del curriculum, anulando su capacidad de entender el mundo y su
experiencia. Eso hace que su valor quede mediatizado por una racionalidad instrumental,
pero no tiene relevancia para la transformacién de la vida individual y colectiva. Frente al
curriculum prescrito y la ensefianza regulada (hiper—regulada en realidad) hay que colocar
al sujeto y su necesidad de comprender y actuar en el mundo como condicién para su
emancipacion personal, cultural, social y politica (Rivas, 2017). La consecuencia de la
soberania del conocimiento del alumnado es la de construir una relacién educativa desde
la horizontalidad (de nuevo), la participacién y la autonomia, permitiendo que los sujetos
sean coparticipes del proceso de aprendizaje, a partir de los compromisos derivados de
sus decisiones. Por tanto, nos referimos a la soberania como un principio de accién y de
pensamiento.

5. Concluyendo

Estas mediaciones, que acabamos de explicar, intentan situar nuestra posicién respecto
a la construccion de una idea de comunidad desde una perspectiva politica y cultural.
Habria otras de las que hablar, pero éstas pueden representar, de forma clara, nuestra
posicién, yendo desde el circulo mds amplio, politico y social, al mas concreto, centrado
en el alumnado. Entendemos que esta perspectiva nos permite reconstruir el valor de lo
escolar y de lo educativo en un sentido mds amplio, retomando una perspectiva compleja
situada en la globalidad de la realidad socio—cultural. Asumimos asi que, mds alld de las
prescripciones y protocolos que intentan situar lo educativo en el terreno de la homo-
geneidad y la estandarizacién, el aprendizaje y el conocimiento sélo pueden acontecer
partiendo de las realidades particulares de los sujetos. Esto es, desde sus experiencias, y los
relatos que hacen de éstas. Situdndonos en una perspectiva holistica y hologréfica de la
realidad planteamos que el problema no estd en la prescripcién de unos contenidos, sino
en establecer una conexién entre las vidas y los significados. La comunidad seria el marco
en el que esta conexién tiene lugar, ya que es el escenario de actuacion inmediato de los
sujetos y, por tanto, a partir del que construyen sentido.

En este trabajo hemos intentado establecer esta conexién a partir de lo que consideramos
q

que es un sistema de comprension pertinente: el politico. No obstante, la politica es la

posibilidad de actuacién en lo publico, a través de la participacién, el posicionamiento y

la reflexién. La construccién de nuestra subjetividad acontece en un espacio publico, por

lo tanto politico, enmarcado en un escenario colectivo: la comunidad.
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