PARTICIPACION Y RESPONSABILIDADES
DE LA COMUNIDAD EN LA EDUCACION!

JOAN SUBIRATS (*)

RESUMEN. Las nuevas polfticas educativas parecen buscar el facilitar un mayor ac-
ceso de la poblacién a la educacién, una mayor capacidad de la formacién para lu-
char contra las desigualdades y para promover la calidad de vida y el desarrollo colec-
tivo. Sin atender a la relacién educacién-territorio, podtfamos encontrarnos al final
con mds diferenciacién y mds segmentacién. La dimensién local se convierte en cen-
tral como respuesta a la necesidad de adaptacién de las politicas piblicas a las nuevas
realidades sociales. Este artfculo relaciona conceptos como los de educacién, ciudad
y comunidad, para asf acercarnos a una nueva dimensidn de la participacién y de las
responsabilidades en materia educativa.

ABSTRACT. The new educational policies seem to look for facilitating people’s en-
trance to education and a greater training capacity to fight against inequalities and to
promote the quality of life and collective development. However, not paying atten-
tion to the education-territory relation could lead us to more differentiation and seg-
mentation. The local dimension becomes central as a response to public policies’
need of adaptation to the new social realities. This article links concepts such as edu-
cation, city, and community, in order to get us closer to a new dimension of partici-
pation and responsibilities in education.

INTRODUCCION. EL FACTOR
PROXIMIDAD Y LAS NUEVAS
POLITICAS EDUCATIVAS

En estas reflexiones, nuestra preocupa-
cién no es la que tradicionalmente ha sur-
gido de la propia comunidad educativa.

(*) Universidad Auténoma de Barcelona.

Nos preocupa el lugar de la educacién en
el conjunto de politicas pablicas del pafs,
y nos preocupa el encaje educacién-terri-
torio, ya que pensamos que sin estrechar
esa relacién, sin hacer mucho mds explici-
ta la vinculacién entre educacién y territo-
rio (fisico, econémico, polftico, social) en

(1)  Este texto recoge parcialmente trabajos anteriores preparados para el Projecte Educatiu de Ciutar del
Ayuntamiento de Barcelona, asf como posteriores trabajos realizados en el marco del Equip d’Analisi Politicade
la UAB. Est4 por salir un volumen (Premi Josep Pallach, 2000) que recogerd todos estos materiales (Educacié i
Govern Local, edicié de Joan Subirats, CEAC, Barcelona, 2001).

Revista de Educacidn, nam. 330 (2003), pp. 217-236
Fecha de entrada: 01-10-2002

Fecha de acepracion: 07-01-2003



el que se desenvuelven las politicas educati-
vas, los retos, las nuevas expectativas que
cada dfa concita la educacion, pueden re-
sultar baldfas o, peor atin, pueden acabar
produciendo resultados contraproducen-
tes. Todas las reformas emprendidas busca-
rian el facilitar un mayor acceso de la pobla-
cién a la educacién, buscarfan una mayor
capacidad de la formacién para luchar con-
tra las desigualdades y para promover la cali-
dad de vida y el desarrollo colectivo, y po-
drfamos al final encontrarnos con mds
diferenciacién y més segmentacién.

Quizds nunca se habfa sido tan cons-
ciente de la importancia de la formacién en
el desarrollo personal y profesional de cada
quien. Es evigente que en estos tiempos, los
hitos vitales en que acostumbrdbamos a di-
vidir nuestras vidas, formacién-trabajo-des-
canso, han saltado por los aires, y no es ima-
ginable el mantenerse vivo en profesién
alguna sin momentos mds o menos conti-
nuos de reciclaje y renovacién de ideas que
nos permitan mantener una capacidad de
adapracién cada vez més valorada.

En este contexto la educacién se ha
convertido en un elemento central de las
politicas activas de 5Jromocién del em-
pleo, de lucha contra la exclusién, de inte-
gracién y de cohesién social. Y nadie que
quiera trabajar seriamente en polfticas y
programas que potencien el desarrollo de
unazona, de un pafs, y que lo quiera hacer
sobre bases séliSas y de cohesién social,
puede continuar dejando en manos estric-
ramente de la escuela algo tan estratégica-
mente significativo como es la educacién.
No nos olvidemos asimismo de los 4mbi-
tos de insercién primaria. La familia y las
relaciones entre cényuges, y entre padres y
nifios han sufrido un vuelco espectacular
que tiene en la educacién una de las pa-
lancas de cambio, pero, al mismo tiempo,
exige de la educacién salidas o caminos
por los que avanzar. La posicién subordi-
nada y meramente reproductora y cuida-
dora J:: la mujer justificaba su dependencia
formativa, su «minorfa de edad» mental.
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La educacién ha roto esos esquemas, los
ha hecho afiicos. La mujer ha accedido ala
formacién, ha accedido al trabajo, aunque
continte siendo espectacularmente discri-
minada en sueldo y en promocién, sin
que, y ello es el problema, haya cambiado
significativamente la distribucién de pa-
peles en el hogar.

Hoy sin un nivel educativo minimo
(cada vez més alto) no logras, simplemente,
acceder. Quedas fuera. Y gracias a la educa-
cién, en cambio, puedes tener opciones,
mucho més de lo que nadie era capaz de
imaginar en la estable y rigida sociedad in-
dustrial. Pero todo ello ha puesto en el dis-
paradero a las instituciones educativas cldsi-
cas. La escuela es hoy un agente educativo
mds, atin muy signif{cativo, pero uno mds.
Los impactos, las ofertas, las oportunidades
educarivas se plantean por doquier, y desde
una gran multiplicidad de agentes. La frac-
tura del automatismo formacién-empleo, la
necesidad de diversificar y sofisticar los re-
cursos educativos para acceder a un siempre
voldtil puesto de trabajo, junto con la crisis
de los yacimientos de empleo mds tradicio-
nales, mis cldsicamente vinculados a la for-
macién bdsica o primaria, han conducido a
una situacién de tremenda presién y confu-
sién en las instituciones educativas. Presién,
porque muchos, preocupados por su propia
diferenciacién social, entienden que «com-
prar» una buena formacién hoy es sinénimo
de garantfa de futuro, y si ello se hace ade-
mds sin riegos de heterogeneidad social,
mucho mejor. Y confusién, ya que no hay
claridad acerca de cémo compaginar liber-
tad, aceptaci6n de la diferencia y solidaridad
frente a la diversidad.

Ante ese panorama no‘es extrafio que
no podamos circunscribirnos a un debate
meramente técnico o profesional sobre el
tema. El debate educativo transporta, de
manera mis o menos explicita, icﬂtologfa y
valores. Pensamos que aquellos que no de-
seen una sociedad c}ragmcntada, segmenta-
da socialmente, aquellos que entiendan que
la diversidad y el pluralismo son objetivos



formativos de primer orden, deberin im-
pulsar un nuevo acuerdo social, comunita-
rio y ciudadano a favor de una educacién
que proclame esos valores con orgullo y que
lo haga con la calidad que todos queremos 'y
deseamos. Las instituciones publicas, sea
cual sea su nivel de competencias en Ja ense-
fianza re@lada, tienen un papel fundamental
en ello. Ya que pueden posibilitar y habilitar
el que se constituya esa red de personas y
grupos a favor de una educacién de calidad
y para todos, tan preocupada por los valores
y la lucha contra la exclusién, como por los
conocimientos y las habilidades. Posibili-
tando (con recursos y apoyos) que sean cada
vez mids los profesionales que sacrifiquen
viejas comodidades por la aventura de una
renovada educacién, inventando alternati-
vas y aprovechando resquicios.

Por otro lado, parece cada vez mis
evidente que hemos de avanzar en pollti-
cas de fuerte contenido trasversal y de
fuerte presencia local si queremos res-
ponder a las exigencias de una sociedad
que reclama capacidad de adapracién de
las politicas publicas a las diferentes reali-
dades sociales y personales existentes. Esa
flexibilidad, esa capacidad de heteroge-
neidad desde la solidaridad, es dificil
imaginar que se pueda dar mucho mds
all4 del 4mbito local. En muchos pafses se
avanza en vincular mucho mds estrecha-
mente las polfticas educativas y las labo-
rales. Hay quien ha llegado a fusionar las
administraciones responsables de trabajo

educacién, a fin de impulsar la integra-
ﬁdad de muchas iniciativas. Pero, quizés
sin necesidad de ello, deberfa avanzarse
en la constitucién de consejos territoria-
les educativos, en los que estuvieran pre-
sentes y asumieran responsabilidades
ayuntamientos, empresarios, sindicatos,
padres y profesionales de la ensefianza,
en una KS ica de colaboracién y partena-
riado piiblico-privado, para abrir mucho
mds las instituciones educativas hacia el
rico y plural entorno social en el que se
insertan, consiguiendo al mismo tiempo

una responsabilizacién de la comunidad
sobre el funcionamiento de las escuelas.
Y no nos referimos sélo a la formacién
profesional, sino a todo el conjunto de la
ensefianza obligatoria.

Podrfa empezarse con experiencias
piloto en zonas donde ya existe una cierta
predisposicién a ello, pero confiriendo
auténticas competencias y auronomfa a
esos consejos de zona o de comarca. Esa
hasido la lfnea emprendida por el gobier-
no de Tony Blair en Gran B}:etaﬁa en los
tdltimos meses, con las llamadas £duca-
tion Action Zones (EAZ) que retinen unas
treinta o cuarenta escuelas (primarias y
secundarias) de un territorio determina-
do. Uno de los objetivos bdsicos de la
nueva iniciativa es «implicar a los padres
y a las comunidades locales en la educa-
cién de nuestros nifios y jévenes, a fin de
reducir la exclusién socxa} y de desarrollar
partenariados efectivos a nivel local para
mejorat la calidad». La base del tema es
delegar competencias y responsabilida-
des a nivel local-comunitario, para que se
busquen las medidas m4ds adecuadas en
cada lugar con el fin de mejorar los resul-
tados educativos y evitar situaciones de
segmentacioén soctal. Como se afirma en
la documentacién disponible sobre el
tema, «la experiencia ha demostrado que
los programas convencionales no funcio-
nan en ciertos casos, y que sélo la impli-
caci6én de los padres y de las comunida-
des locales puede ofrecer vias de avance
[...] Los datos demuestran que el nivel
aumenta con mayor rapidez cuando pa-
dres y comunidades locales se implican
en la marcha de los centros [...] La gente
del sitio es la que estd en mejor situacién
para identificar los problemas y los retos
a los que se enfrentan sus escuelas. Son
ellos los que saben mejor que nadie qué
iniciativas conviene tomar, qué conviene
financiar y qué vfas de trabajo deben pro-
barse». Paraello, el gobierno briténico es-
tablece un forum c§ucativ0 local que re-
tine a todos los sectores implicados en el
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desarrollo local y en la educacién (autori-
dades locales, padres, profesores, empre-
sarios, comerciantes, sindicatos, asocia-
ciones de vecinos, entidades
asociaciones civicas, policfa, autoridades
judiciales...) con un profesional nombra-
do por el gobierno que asume las labores
de dinamizacién y coordinacién, y con
fondos especiales que gestiona el forum.
Una parte sustancial de esos fondos pro-
ceden de la administracién central, pero
una fraccidn de los mismos sélo resulta
disponible si surgen otros fondos en la
misma zona que demuestren con hechos
y recursos la implicacién de todos en el
futuro educativo de la comunidad.
No es esa la tinica iniciativa que existe

a nivel internacional. El gobierno de Lio-
nel Jospin ha organizado experiencias si-
milares en Francia, aunque mucho mds
vinculadas a temas de seguridad y mejora
de la calidad en zonas deprimidas. Y tam-
bién en Estados Unidos, desde una pers-
pectiva mucho mds auténoma de la socie-
dad civil, existe un fuerte movimiento que
trata de buscar en la relacién escuela-terri-
torio elementos de vivificacién comin y
de mejora cualitativa. La iniciativa en
Estados Unidos lleva el significativo titulo
de Communities in Schools (CIS), y se ha
ido extendiendo por todo el pafs desde
hace ya veinte afios. En enero del 2000
abarca 1500 escuelas en 292 comunida-
des, con mds de un millén de nifios y jéve-
nes implicados en sus actividades. Una de
las ideas clave que han servido para exten-
der la red es que son mds las re[gcioncs so-
cialés las que logran cambiar a la gente y
formarla que los propios programas for-
mativos. ia iniciativa de las CIS no es

ues un programa mds. Trata de ofrecer a
E\s escuelas %os recursos comunitarios ya
existentes y facilitar el que nifios y jévenes
tengan a su alcance un entramado de rela-
ciones sociales que puedan utilizar y que
les sirvan de apoyo para aprovechar su
paso por las escuelas y su p?cna integra-
cién social.
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En esa misma linea de descentraliza-
cién y asuncién de responsabilidades por
f:arte de las instituciones, las entidades y
as personas mds cercanas a los centros
educativos pensamos que deberia impul-
sarse una amplia transterencia de respon-
sabilidades educativas de las autonomfas a
los ayuntamientos ¥, en su caso, a otras
instancias territoriaf;s, o buscar férmulas
(del tipo de las ya mencionadas) que acer-
quen informacién sobre lo que ocurre y
capacidad de decisién. En algunas auto-
nomfas se mantienem estructuras muy
centralizadas, en las que los ayuntamien-
tos se limitan a pagar consumos teleféni-
cos, reparacién de edificios, limpieza y
mantenimiento de los centros, pero en
cambio no tienen capacidad alguna para
vincular los proyectos y planes estratégi-
cos de su ciudad con la formacién cfvica y
de valores de sus escolares, de sus futuros
ciudadanos. ;Qué impide traspasar a los
municipios toda la responsabilidad en te-
mas en El)os que ya ahora intervienen en al-
guna medida, como mantenimiento,
transporte escolar, personal no docente,
servicios complementarios, construccién,
actividades extraescolares...? ;Qué impide
que los curricula educativos puedan tener
cierta contextualizacién local? ;No podrfa
pactarse con los sindicatos una cierta in-
tervencién local en los concursos de ads-
cripcién de plazas de los maestros y profe-
sores? ;No serfa mejor que los crecientes
problemas de orden y atencién a la diver-
sidad puedan ser afrontados desde las ins-
tancias mds préximas a €sos mismos pro-
blemas? Ya sabemos que la actual
normativa encierra a las administraciones
locales en un marco comperencial educa-
tivo claramente residual o complementa-
rio, pero nada impide, si existe voluntad
politica J)ara ello, utilizar la vfa de la dele-
gacién de competencias, iniciando inclu-
so el proceso de forma voluntaria y experi-
mental, como de hecho indicamos en
estas mismas pdginas. Y hacerlo sin que
todo ello impﬁquc un simple cambio de



administracién responsable, sino condi-
cionado a la construccién de marcos de
responsabilidad de las comunidades loca-
les y del conjunto de actores implicados
en el futuro del desarrollo local y de la
cohesién social. Nuestro énfasis en la des-
centralizacién no quiere decir que no sea-
mos conscientes m(i‘e algunos de sus peli-
ros. Pero, tampoco aﬁ)ogamos por una
ﬁcsaparicién de funciones de disefio de
politica, de inspeccién y de control por
arte de las instituciones autonémicas o
E’en su caso) centrales, sino que simple-
mente defendemos que conviene ampliar
las responsabilidades y el arraigo de los
centros escolares en los dmbitos locales.
En sus propias comunidades.

La misma reforma de la ESO y su po-
lémica implantacién creemos que podria
resultar beneficiada al acercar la conexién
entre escuela y entorno, y facilitar que sea
la propia comunidad en la que estd inserta
la escuela la que asuma las responsabilida-
des sobre una pieza tan esencial de la con-
vivencia actuaiJ futura como son las es-
cuelas. Pero ello no es suficiente. El
proceso de descentralizacién y de acerca-
miento de las responsabilidades educati-
vas ha de conducir inevitablemente a do-
tar de mucha mds autonomfa a cada uno
de los centros. La ESO, que ya lleva la
obligatoriedad inscrita en su propio nom-
bre, conduce a que los adolescentes estén
obligados a permanecer en la escuela, y
ello contradice la forma tradicional de en-
tender la ensefianza secundaria. Los alum-
nos mantienen actitudes y parten de mo-
tivaciones muy distintas a las que se daban
en los centros de secundaria. Los profeso-
res se resienten en su identidad y han de
modificar sus formas de relacién con los
alumnos. Todo ello impacta en el climay
las normas del centro, y en la estructura y
desarrollo del curriculum. Hasta ahora el
control de cada centro se basa en el cum-
plimiento de las normas generales de fun-
cionamiento definidas de manera centra-
lizada por la administracién responsable y

sus servicios de inspeccién, y en los meca-
nismos de autocontrol de los propios
profesionales de la ensefianza. No existen
apenas datos sobre resultados ni se incor-
rora las opiniones de padres y alumnos a
a reflexi6n sobre qué hacer y cémo hacer-
lo. Si se quiere que el timido inicio de los
mecanismos de evaluacién del sistema
educativo sirvan para mejorar y no acabe
siendo un requisito burocrdtico m4s, debe
darse mucha mds autonomia y la consi-
guiente responsabilidad a cada centro, a
cada director de centro, a cada consejo es-
colar. Ello, sin ser suficiente, sf es proba-
blemente necesario. Sélo asf la reforma
podr4 ir ampliando sus aliados, y cada
centro ird creando las complicidacf;s con
el entorno y la comunidad que permitan
que su funcionamiento sea una responsa-
bilidad colectiva, y los conflictos internos
no se estrellen en K)s estrechos muros y en
las frdgiles espaldas de cada escuela, de
cada profesor.

Se trata en definitiva de un conjunto
de propuestas tan discutibles como otras,
pero que estdn animadas por un hilo co-
mun: avanzar hacia la superacién de un
modelo centralista y homogeneizador que
si bien ha podido tener sentido en los afios
de institucionalizacién autonémica, aho-
ra es totalmente insostenible. Un material
tan sensible para nuestro futuro colectivo
como es la educacién, deberfa ser cada vez
més responsabilidad de todos y, sobre
todo, de aquellos més cercanos que mejor
conocen qué sucede y qué recursos pue-
den movilizar para su solucién. Los pode-
res publicos han de aprender a ser mds
mofcstos, mds posibilitadores de solucio-
nes que protagonistas absolutos de un
problema que les desborda.

Para abordar estos problemas, las p4-
ginas que siguen tratan de introducirnos
en conceptos como los de ciudad y comu-
nidad, para asf acercarnos a una nueva di-
mensién de la participacién y de las res-
ponsabilidades en materia educativa.
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CIUDAD Y DESARROLLO LOCAL

Las grandes ciudades son hoy sinénimo
de li%crtad, de aceptacién de las diferen-
cias, de vivir en sociedad con muchas
oportunidades y alternativas de trabajo y
ocio. Pero son también simbolo de inse-
uridad, de anonimato, de despersona-
Fizacién de las relaciones y de los inter-
cambios. La progresiva desaparicién de
muchos personajes y 4mbitos en los que
se articuﬁ)aban las relaciones personales
(conserjes de fincas, serenos, cobradores,
pequefias tiendas, calles sin tréfico), y la
continua despersonalizacién de muchas
interacciones (grandes superficies, uso de
automévil, cajeros automdticos, transac-
ciones electrénicas, congelados...) pro-
voca, al mismo tiempo, %a sensacién de
aislamiento y la sensacién de autonomfa
ersonal sin cortapisas ni dependencias.
El,'odo lo que las grandes ciuc&des tienen
de creacién de grandes marcos de liber-
tad lo pueden tener de aislamiento y de
insularidad-insolidaridad.

Las ciudades estdn, asimismo, atrave-
sando momentos de especial tensién por
lo que se refiere a sus modelos de desarro-
llo y de disefio estratégico de su futuro.
Como no podia ser de otra manera, el r4-
pido agotamiento de los esquemas carac-
terfsticos de las sociedades industriales del
XIX y XX en estos tltimos veinte afios, han
supuesto, de manera m4s o menos explici-
ta, un replanteamiento de los modelos de
desarrollo y crecimiento urbanos. La cada
vez mds clara la desconexién indus-
tria-ciudad, los nuevos procesos de seg-
mentacién y exclusién social (étnicos, de
edad, de género...) con sintomas de croni-
ficaci6n, se combinan con nuevos incenti-
vos culturales, comerciales y de ocio que
hacen cada dfa mds atractivas esas mismas
ciudades. Las nuevas realidades urbanas
en ese nuevo contexto ya mencionado de
mundializacién, exigen rambién una ma-
yor pluralidad en los protagonismos rela-
cionados con la gobernacion urbana, que
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sepa recoger la riqueza de la pluralidad de
actores presentes, y sus distintos vinculos,
tblicos, mercantiles o sin 4nimo de
{)ucro.
Por otro lado, constatamos que el
ropio concepto de bienestar, muy vincu-
rado desde su plasmacién institucional en
la segunda posguerra a los 4mbitos estata-
les donde se forjaban las grandes politicas
redistributivas, ha ido complementindeo-
se con otras demandas y perspectivas.
El bienestar es cada vez menos una
reivindicacién global y se va convirtiendo
y concretando en demandas personales y
comunitarias, articuladas en torno a la
vida cotidiana. Va ganando espacio la idea
de que los problemas y las expectativas ge-
neradas en y a través de las organizaciones
sociales primarias requieren soluciones
concretas, pero requieren sobre todo solu-
ciones basadas en la proximidad. Cada vez
resulta m4s dificil desde 4mbitos centrales
de gobierno dar respuestas universales y
de calidad a las demandas de una pobla-
cién menos indiferenciada, mds conscien-
te de sus necesidades especificas. Y eso
hace que el focus de tension se traslade ha-
cia niveles mds cercanos al ciudadano,
asumiendo asf los gobiernos locales una
nueva dimensién como distribuidores de
bienestar comunitario. Se va pasando asf
de una concepcidn en la que el bienestar
se entendfa bdsicamente como un ele-
mento de seguridad en el mantenimiento
de los derechos sociales para toda la pobla-
cién (universalismo-redistribucién), a
una visién en la que ese bienestar pasa a
ser entendido como una nueva forma de
articular las relaciones sociales de manera
integradora y solidaria (particularis-
mo-participacién). Surgen asf nuevas ne-
cesicﬁadcs, nuevas demandas que parecen
poco alcanzables desde dmbitos de gobier-
no no local.

De esta manera constatamos un im-
portante reforzamiento de los vinculos co-
munitarios, a partir de la identificacién de
las personas con su entorno més cercano,



entorno en el que dejan de ser unidades
aisladas, para convertirse en elementos
constitutivos y participantes. El mundo
local, entendido como marco comple-
mentario del sector ptiblico y no pt’lbﬁlico
en su conjunto, mantiene la escala huma-
na necesaria para vehicular sentimientos
de pertenencia, esenciales en la vida de las
personas, y que, aunque parezca paraddji-
co, aumentan a medida que la globaliza-
cién y la mundializacién van tomando
mds fuerza.
El «localismo», entendido como el re-
forzamiento de los vinculos comunitarios,
enera un nuevo posicionamiento de la
identidad personal y comunitaria en la
bisqueda de las propias soluciones, ha-
ciendo también més sencillas las actuacio-
nes y su adaptacién a la realidad. Ello no
ha Je querer decir que se tienda a hacer
desaparecer las estructuras universalizadas
traspaséndolas al mundo local para garan-
tizar asf, al menos, teéricamente, su pervi-
vencia. Lo que es preciso es redefinir poli-
ticamente quién se ocupa de qué, y
redistribuir competencias y recursos hacia
el mundo local, que es probablemente
quien mds puede asegurar la viabilidad y
la efectividad de las politicas de bienestar.
En Espana, el momento de pleno des-
pliegue de las légicas de mumfializacién
ya mencionadas ha coincidido con un
cierto replanteamiento de las prioridades
de las instituciones locales. Pi’ace veinte
afos, la simple esperanza de contar con
consistorios elegidos democriticamente y
la cantidad de cosas que estaban por hacer
en los pueblos y ciudades del pafs, hacfan
casi innecesario el plantearse muchos dile-
mas sobre prioridades, protagonismos
institucionales o maneras mds o menos
«estratégicas» de hacer las cosas. Estos
veinte afios de democracia local han ido
resolviendo muchos problemas y caren-
cias, pero estos mismos éxitos han ido
también poniendo de relieve las limitacio-
nes, la falta de un debate de fondo sobre,
por ejemplo, qué tipo de desarrollo y de

ciudad se quieren, qué tipo de gobierno se
precisa, qué distribucién de protagonis-
mos y de responsabilidades entre iniciati-
va publica, iniciativa social y respuestas
mercantiles son las mds adecuadas en cada
caso. Hace veinte afios estaba claro el gué
se tenfa que hacer (todo lo que el franquis-
mo no habfa hecho), no se dudaba de

uién tenfa que hacerlo (el municipio), y
Zasta al cabo de unos afios no se fﬁc po-
niendo en cuestién el cémo se hacfan las
cosas (los mecanismos procedimentales y
administrativos habituales en unos ayun-
tamientos que antes de la transicién ha-
cfan mds bien pocas cosas).

El raquitismo municipal heredado del
franquismo, y la gran fuerza de demanda
de los ciudadanos orientaron los primeros
afios de democracia local hacia la cons-
truccién de organizaciones capaces de au-
mentar y mejorar los servicios que ofre-
cfan a sus ciudadanos sin preguntarse en
demasfa lo que tenfa que hacerse. Es en
este contexto en el que podemos hablar de
un cierto proceso de despolitizacién del
primer gobierno local. Se hacfa todo y de
todo. Y se hacia sin plantearse demasiado
a fondo qué modelo de ciudad o de desa-
rrollo local se estaba impulsando. La poli-
tica (entendida como estrategia en la que
proyectar valores) no era la primera preo-
cupacién. Hasta los primeros afos de la
década de los noventa lo que parecfa preo-
cupar mds eran los temas de gestién, con
un especial énfasis en los probFemas ya tra-
dicionales del urbanismo y en los mis
nuevos de la promocién econdmica local.

LLos afios noventa marcan un cierto
punto de inflexién. Coinciden muchas
cosas. Las estrecheces de los presupuestos
publicos después de muchos afios de in-
crementalismo constante y los cambios
que imponfan las condiciones de Maas-
tricht. Pero, sobre todo, la sensacién de
que se iba agotando la gran reserva de co-
sas no hechas con que se habfa iniciado el
perfodo de democracia local. En este nue-
VO CONTexto parecfa y parece que ya no se
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trata tanto de construir como de mante-
ner. Ya no basta con gestionar, se ha de sa-
ber cudl es la direccién que se quiere se-
guir. Los temas sociales sobre todo y, en
menor medida, los temas ambientales,
aparecen con fuerza en las agendas de ac-
tuacién de los poderes publicos locales de
finales de los noventa, muchas veces situa-
dos en un debate mds general que toma la
forma de «planes estratégicos». En esos
debates, centrados en la perspectiva de
cémo queremos que sea nuestra ciudad o
nuestro pueblo, surgen interrogantes so-
bre las vias de relacién entre instituciones
representativas, o sobre la necesidad de
mejorar los canales de comunicacién y
participacién de la comuridad en la poli-
tica local. Podrfamos pues afirmar que, en
muchos casos, la recepcién de la mundia-
lizacién en Espafia se enmarca en lo que se
ha calificado como proceso de repolitiza-
cién de la vida local en Espafia (Brugué y
Goma, 1998), dado el contenido de cam-
bio de paradigma en el desarrollo que lleva
aparejado.

COMUNIDAD

L.oS PORQUES

Los grupos primarios, como la familia,

ero también de alguna manera otros 4m-
gitos tradicionales de socializacién como
la escuela o el trabajo, contintan siendo
las realidades vertebradoras de la expe-
riencia dfa a dfa de la gente, y son por tan-
to sus 4mbitos de coridianeidad, esos 4m-
bitos en los que acaban definiéndose las
necesidades y las respuestas consideradas
satisfactorias para cada quien. Contra la
atomizacién y la compartimenracién ya
comentada de los grandes agregados so-
ciales, podemos tratar de facilitar el surgi-
miento de viejos y nuevos esquemas de so-
lidaridad. Contra la degra?iacién de la
calidad de vida necesitamos generar con-
vivencia. Frente a la irresponsabilidad y el
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egocentrismo que puede ir generando una
sociedad que sélo privilegia la libertad y la
diferencia, serfa preciso buscar nuevos re-
ferentes morales, nuevos valores civicos.
Lo que algunos llaman identidad comuni-
taria tcnc%rfa ese sentido. Una forma de
denominar esa identificacién, esa implica-
cién responsable con una realidad enten-
dida como natural y propia. Las relaciones
que se van generando en esos niveles, las
redes q]uc se crean, generan solidez, gene-
ran reglas de confianza y vinculos basados
en reciprocidades que acaban construyen-
do sentimiento de pertenencia y voluntad
de participacién en la biisqueda de solucio-
nes a los problemas propios y colectivos.

El concepto de comunic{ad yel de tra-
bajo comunitario han ido siendo entendi-
dos como elementos muy vinculados a si-
tuaciones de carencia, de falta de recursos
de todo tipo. La gente que vive y depende
de una comunidad serfa aquella gente que
no cuenta con los recursos necesarios
(econémicos, cognitivos, relacionales...)
que le permitan prescindir, trascender de
los vinculos territoriales. Para ellos, la co-
munidad serfa una especie de seguro vital.
Entendida asf, la comunidad se «sufre» si
no se tiene otra opcién. La comunidad
aparecerfa pues vinculada a necesidad, se
asimilarfa a debilidad. Los «fuertes» serfan
capaces de «pasar, de trascender la comu-
nidad.

Defendemos aquf otra idea de comu-
nidad. Una idea de comunidad como va-
lor, como signo de calidad relacional. Una
comunidad como espacio y posibilidad de
eleccién. La crisis de las instituciones més
impersonales, mds «modernas», explica-
rfan en parte la revalorizacién de una idea
de comunidad entendida como pertenen-
cia, como relacién, como valor en sf mis-
mo. La comunidad serfa asf expresién de
sociabilidad, serfa una construccién so-
cial, y por tanto, fruto de una opcién, de
una eleccién. Lo que se considerd expre-
sién de moderni(?ad, la artificialidad, la
despersonalizacién (elementos que se han



reforzado y acelerado como fruto de la
mundializacién), comportan ahora un re-
descubrimiento de la comunidad, enten-
dida como primer espacio de la cotidia-
neidad, pero también entendida como
exigencia politica y ética. Crece la idea de
que si se quieren afrontar eficazmente
ciertos problemas sociales Jr si_se quiere
mantener una fuerte capacidad de respon-
der a las necesidades gc todo tif)o
gente, es necesario crear comunidad.

Evidentemente no nos referimos a co-
munidad como algo contrapuesto a globa-
lidad. La autarqufa o el localismo puro y
duro no son solamente indeseables, son
simplemente imposibles. Los fenémenos a
los que hacemos frente estdn demasiado in-
terconectados y son demasiado interde-
pendientes como para imaginar respuestas
exclusivamente locales. Por eso algunos
consideran que tan significativa es hoy la
conocida frase «pensar globalmente, actuar
localmente», como su contraria: «pensar
localmente, actuar globalmente». Las difi-
cultades que atraviesan los sistemas demo-
criticos desde el punto de vista de su exce-
siva profesionalizacién y alejamiento de la
realidad de la gente han comportado un re-
nacimiento de las preocupaciones por el ci-
vismo, por una ciudadanfa activa, capaz de
implicarse, de participar y de mantener la
vigilancia frente a las fdciles salidas autori-
tarias o de democracia delegativa. La co-
munidad local se nos presenta como un es-
pacio privilegiado para este tipo de
aprendizaje. Aumentan significativamente
las expresiones sociales de solidaridad, se
multiplican las organizaciones de volunta-
riado y las experiencias que quieren encon-
trar espacios de ayuda mutua —acercindose
alo que, desde otra perspectiva, se denomi-
na capital social (Subirats, 1999).

ela

EL CONCEPTO

Las rafces semdnticas de «comunidad» nos
trasladan a términos como communis, que

entre otras cosas significa «distribuido en-
tre todos», «bien comin», y que como
sustantivo (cum munus), signﬂicarfa «el
que hace lo que tiene que hacer junto con
otros». Podemos ver que de esa misma rafz
surge la palabra «municipio» (munus cape-
re). No pretendemos agotar el andlisis ter-
minolégico y seméntico de un término tan
cargado de historia. Nos interesa hacer no-
tar que el término comunidad transporta
significados més cargados de proximidad y
emotividad que el término sociedad, nor-
malmente més tefiildo de impersonalidad,
mds ilustrativo de individuos aislados vi-
viendo en vecindad. La sociedad, siguien-
do la rradicién contractualista liberal, re-
presenta un tipo de unidad lograda a través
de un contrato que aparentemente une,
pero de hecho pretende asegurar la inde-
pendencia y la separacién entre los indivi-
duos que la componen. En cambio, en una
comunidad, encontrarfamos un tipo de
consenso internalizado, vivo, que irfa mds
alld de la simple agregacion. lﬂo obstante,
hemos de admitir que el término «comuni-
dad» puede asimismo recordarnos un tipo
de relaciones que parecen hoy dfa sobrepa-
sadas, obsoletas. Algunos llegan a decir que
«comunidady les recuerda algo situado en-
tre la nostalgia y la utopfa. Nostalgia de un
mundo no contaminado, utopfa de una
realidad mds humana, més cercana.

Mds alld de las definiciones de enci-
clopedia («comunidad es un drea geogrifi-
ca definida por lfmites legales, ocupada
por residentes implicados en activicgldcs
econémicas interrelacionadas y constitu-
tivas de una unidad de gobierno», Enciclo-
pedia de Ciencias Sociales), nos gustarfa
poner de relieve su carga de relaciones
conscientes, de interdependencias cruza-
das. Creemos que no puede aceptarse la
comunidad como una realidad que vaya
mis alld de los miembros que la compo-
nen, y que en ella se relacionan. La comu-
nidad existe si la gente que la compone
piensa que existe. Yg or tanto, la multipli-
cidad de relaciones ﬁ)rmalcs e informales



de la gente, puede generar y genera multi-
tud de comunidades reales o potenciales,
ue existirdn mds o menos realmente en
ncién de la implicacién, del uso, de la
vida que le inyecten sus componentes, los
que acaben sintiéndose parte de la misma.

En esa lfnea, podemos de hecho, sen-
tirnos parte (potencial o real) de muy di-
versos tipos de comunidad. Unas mds
vinculadas al territorio, en las que la pro-
ximidad, la vecindad, ser4 decisiva. Otras
pueden ser comunidades sin proximidad,
donde lo que primar4 serdn intereses com-
partidos. Pero, tanto en un caso como en
el otro, la vida de estas comunidades ha de
entenderse mds vinculada a procesos de
intercambio natural entre sus componen-
tes, que al resultado racional de una espe-
cie ge organismo jerdrquicamente supe-
rior. En este ensayo, defendemos que el
municipio, el barrio, el territorio dotado
de una cierta especificidad, pueden ser
desde un punto d}; vista sociolégico y psi-
cosocial, ambitos territoriales favorables al
desarrollo de procesos comunitarios y, por
tanto, espacios privilegiados para la po-
tenciacién de nuevas vias de participacién
f'dc implicacién ciudadana en asuntos co-

ectivos.

Pretendemos avanzar en una perspec-
tiva analftica en la que el concepro de co-
munidad se base mds en la propia implica-
cién de los individuos, que en supuestos
objetivos de encuadramiento. Y, asimis-
mo, en una visién plural de coexistencia y
superposicién de diferentes comunidades
y por tanto de diferentes y no contradicto-
rias pertenencias. Desde esta aproxima-
cién, el sentimiento de comunidad, el
sentirse parte de, serd sin duda significati-
vo, y dependerd de las conexiones perso-
nales establecidas, de la capacidad de in-
fluencia que se tenga en los asuntos
comunes, de la integracién y satisfaccién
de las necesidades que uno busque, y de
una cierta conexién emotiva que se com-
parta. Pertenecer quiere decir sentirse par-
te de, y uno forma parte de, o bien porque
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ha nacido en ese contexto, o bien porque
uno ha escogido esa opcién. Pertenecer,
en ese sentido, implica «sentirse conv,
compartir, tener relaciones sociales signi-
ficattvas, poder usar un «nosotros».

A nacs)ic se le escapa que los aspectos
potencialmente positivos de esa concep-
cién, pueden contraponerse a clementos
negativos ficilmente perceptibles. Ese
«pertenecer», puede implicar limitaciones
significativas de la propia libertad. Preci-
samente, mucha gente ha valorado muy
positivamente la vida en una gran ciudad
por lo que tiene de espacio mi anénimo,
en el que vivir con mayor tranquilidad
conductas o hdbitos que en una pequefia
localidad serfan vistos como «desviados»,
como peligrosos para esa comunidad. Se
ha dicE , por tanto, que cuando en una
colectividad aumenta el sentido de comu-
nidad y la cohesién, los comportamientos
considerados «desviados» se perciben con
mayor facilidad, y la mayor fuerza social o
comunitaria acaba comportando un con-
trol social mayor. Asf, se afirma, la acepta-
cién de la diversidad resultarfa m4s ficil
en sociedades en las que la distancia entre
las personas es significativa, en las que pre-
domina la indiferencia. Cuando aumenta
la implicacién por los demds, el interés
por la comunidad, esa capacidad de con-
vivencia, esa capacidad de asumir las dife-
rencias, se harfa mds dificil y el anonimato
resultarfa casi imposible.

Como sabemos, en todo proceso de
identificacién o de definicién de una co-
munidad, deberd partirse de una cierta de-
finicién mds o menos precisa de quiénes
somos nosotros y quiénes son ellos. 10 que
sucede es que cada vez tenemos mds noso-
trosy parecemos tener menos idea de quié-
nes son ellos. Se hace dificil ejercer esa tarea
de trazar fronteras sin caer en contradiccio-
nes. Probablemente, s6lo en situaciones
dramdticas serfamos capaces de reducirnos
a una sola comunidad}.) Todos, de alguna
manera u otra, y con mayor o menor densi-
dad, se encuentran en una situacién de



pertenencias multiples a diversas, e incluso
contradicrorias comunidades. Los perfiles
de no acepracién de la diversidad, que evi-
dentemente existen, deberfan ser asumidos
colectivamente, a partir del entrecruza-
miento real de identidades y multiperte-
nencias, en una visién que podrfamos cali-

ficar de «identidad modular» (Gellner,
1994). Cada pertenencia comunitaria (va-
riable en el tiempo y en el espacio) configu-
rarfa esa identidad modular, en la que serfa
posible tener un sentido de comunidad
alto y un nivel de convivencia igualmente
alto (ver cuadro I).

CUADRO1
Sentido de comunidad y capacidad de convivencia

aceptacion de
las diferencias

capacidad

Implicacién alta con la comunidad

fuerte control social
rechuszo de lu diversidad

capacidad
de convivencia

de convivencia
alta

indferencia
libres pero solos

Implicacion baja con la comunidad

baja

conflicto cronico
desagregacion, aislamiento

Fuente: Elaboracién propia.

De esta manera, la interaccién entre
comunidades se harfa mds f4cil, a partir de
esa visién inclusiva y no exclusiva de las
pertenencias comunitarias. Las interaccio-
nes se basarfan en intereses, en la busqueda
de soluciones pragmdticas (mds que ideo-
l6gicas) a los problemas de convivencia.
Donde exista md4s tradicién de colabora-
cién, mds vinculos creados, més rutinas de
interaccién creadas, mds f4cil serd desarro-
llar procesos de colaboracién positivos para
el conjunto de las comunidades, para el
conjunto (en nuestro caso) de la ciudad.
Asf, cuanta mds confianza entre unos y
otros se haya generado, cuanta mds reci-
rrocidad exista en los intercambios socia-
es, y cuanto mds consistentes sean las redes

asociativas y el compromiso cfvico, més fé-
cilmente se podrdn generar pricticas que
ofrezcan cerudumbre, seguridad para esta-
blecer y desarrollar mecanismos cﬁ: prospe-
ridad y de crecimiento social y econémico.
Y ese mismo resultado, en una especie de
«clrculo virtuoso», puede permitir densifi-
car y reforzar ese tejido asociativo, esos re-
cursos que nutren una sociedad civil capaz
de desarrollarse y de aumentar su cohesién
social. Es a esa realidad densa de redes co-
munitarias a la que algunos llaman capiral
social, entendiéndolo como ese conjunto
de organizaciones politicas, econémicas y
sociales, formales e informales, y grupos,

ue se sitian a medio camino entre los in-
jividuos y grupos primarios por un lado, y
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las instituciones representativas y de go-
bierno, por otro.

Uno se siente comunidad si se implica.
Uno se siente comunidad si puede partici-
par. Uno se siente comunidl;d si estd co-
nectado. Implicacién, participacién y co-
nexién son, sin duda, factores que ayudan
a crear comunidad, a crear sentido de per-
tenencia. Implicacién que permite pasar de
la apatfa a la movilizacién, pasar de la dele-

acién y la dependencia a la actividad y la
gisponi ilidad para asumir compromisos y
riesgos. Participacién que presupone la ca-
pacidad de utilizar los propios recursos, los
propios poderes, ejerciendo la capacidad
de decidir, de controlar. Pero, tanto la im-
plicacién como la participacién, necesitan
de los elementos previos que la faciliten,
como son la creacién y existencia de cone-
xiones entre personas, entre grupos presen-
tes en la comunidad, y para ello es impres-
cindible el que se reconozcan intereses
comunes y complementarios. Ademds, ser4
importante el que surja una cierta identifi-
cacién de los que contigo comparten esos
valores. Los que contigo sostienen una
cierta idea de rcsponsaﬁ)ilidad social, la
existencia de unas ciertas capacidades y
competencias, y la percepcién-conciencia
del propio poder, de las propias capacida-
des. Responsabilidad social para asumir las
cosas que son tarea de todos; poder como
condicién para cambiar las cosas, como
posibilidad de hacerlo.

Entre los muy diferentes tipos de liga-
men que explicarfan la existencia de una
comunidad determinada (lugar de naci-
miento, vecindad, intereses comunes...),
la escuela como institucién genera una red
de relaciones e intereses suficientemente
especifica e intensa como para poder usar
nuestra «metdfora» de comunidad sin
demasiados problemas. De hecho, es ya
habitual referirse, de manera muchas ve-
ces retdrica, a la «comunidad educativa»,
o a la «omunidad escolar», entendida
como una agrupacién de maestros, alum-
nos, padres y personal de servicio, que
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comparten ciertos objetivos y vinculos
(aunque de hecho la expresién acostum-
bra a poner de relieve mds los aspectos
educativos comunes que los m4s especifi-
camente comunitarios). La escuela no tie-
ne probablemente los fuertes ligdmenes
afectivos de una familia o de otro tipo de
grupos primarios con fuerte densidad de
relaciones y vinculos, pero la especificidad
¢ intensidad de la tarea que se desarrolla
en los centros escolares (duracién en el
tiempo, momento vital especialmente sig-
nificativo, ligémenes afectivos muy pre-
sentes...) genera una trama de intereses
comunes que puede producir fuertes pro-
cesos de integracién.

La escuela tiene lfmites claros en su
configuracién (fronteras de edad, planes
de estudio...) tradiciones y valores especi-
ficos. En su interior encontramos grupos
y redes de grupos que conectan con otros
grupos y redes de otras escuelas (y que asf
mismo tienen puntos de entrecruzamien-
to con otras redes comunitarias presentes
en la sociedad). Existen pues todos los in-
gredientes de lo que hemos denominado
comunidad. Y a partir de esa concepcién

odemos configurar de manera distinta
EIS tareas y las maneras de entender la es-
cuela y su relacién con el entorno.

La comunidad-escuela no puede que-
dar reducida a una institucién rcproguc—
tora de conocimientos y capacidades. Ha
de ser entendida como un lugar en el que
se trabajan modelos culturales, valores,
normas y formas de convivir y relacionar-
se. Es un lugar en el que conviven genera-
ciones diversas, en el que encontramos
continuidad de tradiciones y culturas,

ero es asimismo un espacio para el cam-
Eio. La comunidad escuela y la comuni-
dad local han de entenderse, creemos,
como 4mbitos de interdependencia y de
influencia recfproca, ya que como hemos
avanzado, individuos, grupos y redes pre-
sentes en la escuela lo estdn también en la
comunidad local, y no se entiende lo uno
sin lo otro.



CUADRO 11
Comunidad: responsabilidad y capacidad de actuar

SENTIDO DE RESPONSABILIDAD

alto

Compromiso Vrustracion

CAPACIDAD

bajo

PN alto
DE ACTUAR Delegacion

inbthicion

Pasotismo

bajo

CUADROIII
Desarrollo de la comunidad

Calidad de Vida

Desarrollo
de la Comunidad

Capacidad /,/' 1\
de

Desarrolio
dela

de Comunidad

?

Responsabilidad

anticipacion democracia
Sentido

Trabajo > <

Comunitario

Ciudadania
Activa

[ Competencias ]
i Compromiso ]

?

r Conexiones red J

1

[ Parucipacion ]

Organizaciones
de L comunidad

Fuente: Elaboracién prapia
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CUADRO IV
La dimension social de la comunidad

1. Sociedad
2. Comunidad

3. Grupo-familia

4. Individuo

Fuente: Elaboracién propia.

Los modelos utilizados en el interior
de la comunidad escolar, sea para afrontar
temas especfficamente escolares, sea para
abordar problemas de convivencia, han de
ser entendidos desde légicas de contexto
que nos trasladan al territorio local, y que
pensamos que no pueden ser afrontados
desde légicas estrictamente institucio-
nal-educativas. Pero también desde la co-
munidad escuela es posible y ha de poner-
se en cuestién el cémo abordar estos

roblemas en el dmbito de la comunidad
ocal, en una relacién que es inevitable,
pero que no ha de entenderse desde posi-
ciones jerdrquicas o de especializacién te-
mitica estricta. Desde la escuela se puede
hacer cultura, civismo, territorio, y desde
la comunidad local se hace educacién, y se
puede discutir de ensefianza y de conteni-
dos y valores educativos.

El comportamiento de los individuos
en la escuela, desde esta concepcién co-
munitaria, deberdn entenderse a partir de
las interdependencias existentes entre fac-
tores ambientales y factores personales. El
comportamiento individual tiene pues
fuertes componentes grupales. Las actitu-
des consideradas «desviadas» de un alum-
no o de un profesor deberdn ser interpre-
tadas en el contexto de los ligdmenes y
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vinculos existentes con la comunidad lo-
cal. La manera de «tratar» el caso serd una
oportunidad para cambiar, para buscar
colectivamente formas y maneras no de
solucionar (en el sentido de acabar o de
«normalizar», devolver a la pauta) el caso,
sino de rehacer el puzzle de personas, va-
lores, modelos y estructuras de poder,
buscando nuevas formas de relacién, de
evolucién. Si la forma de afrontar estos te-
mas es asumida por el colectivo, por la co-
munidad, se convierte asimismo en un va-
lor también fuera de la.comunidad
escuela. Todos son responsables del caso,
nadie es acusado o acusador, todos tienen
(poco o mucho) poder para cambiar, to-
cﬁ)s son llamados a pasar de la pasividad a
la bisqueda de nuevas vias de equilibrio.

Las repercusiones de estas ideas en la
comunidad local son evidentes. El apren-
dizaje de la asuncién de responsabilida-
des, en el respeto a la divcrsidgd, el plura-
lismo de ideas, la capacidad de critica a la
autoridad y al poder, son una consecuen-
ciade ello. Y por ello es basico cambiar los
modelos de relacién vertical (profeso-
res-alumnos; sabios-legos), horizontal
(alumnos-alumnos; profesores-profeso-
res), y intercomunitarios (escuela-comu-
nidad local).



LAS RELACIONES ESCUELA
TERRITORIO Y LOS PROYECTOS
EDUCATIVOS DE CIUDAD

Hemos mencionado ya el hecho de que el
futuro de las ciudades depende cada vez
mds del futuro de su gente, de sus ciuda-
danos, y este futuro estd cada vez mds
marcado por el esfuerzo y la calidad for-
mativa de las diversas comunidades urba-
nas. En algunos municipios se han empe-
zado a tomar iniciativas al respecto,
potenciando reflexiones sociales lo mds
amplias posibles sobre el binomio ciu-
dad-educacién. Las ciudades necesitan un
sistema formativo que eduque en los valo-
res cfvicos que hoy en dfa son considera-
dos como imprescindibles para la convi-
vencia y la cohesién sociaY: luralismo,
derecho y respeto a la diferencia, solidari-
dad, compatibilidad entre localismo y
universalismo, educacién en la flexibili-
dad y en la adaptacién, compatibilidad y
complementariedad entre humanismo y
ciencia. Por su parte, el sistema educativo
de cualquier ciudad necesita disponer y
considerar al entorno urbano y a sus habi-
tantes como algo no ajeno al hecho esco-
lar. La ciudad-escuela y la escuela-ciudad
constituyen un binomio inseparable para
una formacién civica compﬁ)cta, enten-
diendo al civismo como una verdadera
virtud privada de innegable utilidad pu-
blica.

Es en ese contexto en el que algunos
municipios han lanzado propuestas que,
bajo diversas denominaciones, plantean
establecer o trazar proyectos educativos
de ciudad. Esos proyectos educativos de
ciudad se entenderfan como un compro-
miso para potenciar, impulsar y hacer
crecer aquellas iniciativas que rompan la
fronteras entre escuela y ciudad, entre la
comunidad educativa y las comunidades
ciudadanas. No puede pues ser entendi-
do como algo dirigido desde las institu-
ciones publicas, sino como el engarce de

una pluralidad de actores implicados en
el futuro de la ciudad. La ciudad encuen-
tra en la escuela una colaboracién esen-
cial para preparar y educar a sus conciu-
dadanos en gos valores civicos y en las
capacidades intelectuales necesarias para
afrontar las nuevas exigencias producti-
vas y culturales. Y la escuela (junto con el
resto de agentes formativos) ha de poder
encontrar en la comunidad local, en la
ciudad, el marco esencial en el que inte-
grar su trabajo, proyectar toda su poten-
cia formativa, aprovechando las grandes

otencialidades educadoras del entorno
ocal y comunitario, y corresponsabili-
zédndose unos y otros de los problemas
comunes y de sus posibles soluciones.
Creemos que ya no puede entenderse el
futuro de ciudad alguna sin tener en
cuenta la educacién, sin tener en cuenta
sus centros educativos, ni podr4 trabajar-
se en el futuro de la escucfl)a separdndolo
del futuro de las comunidades locales en
las que se inserta.

Un planteamiento de este tipo no
puede quedar circunscrito a la institucién
escolar. Hablar hoy de educacién y de for-
macién exige referirse a una trama de
instituciones y actores que desbordan el
estricto marco escolar. Asf, cuando habla-
mos de relacién comunidad-escuela, lo
hacemos desde la conviccién de que en el
dmbito comunitario no sélo existen recur-
sos formativos para la escuela, sino que
también existen espacios y actores prota-
gonistas de acciones formativas especffi-
cas. Uno de los rasgos distintivos dcs)o que
hemos dcnomina(fo royectos educativos
de ciudad, reside en ﬁl redefinicién de las
relaciones entre educacién y territorio,
entre escuela y entorno, partiendo de lo
que hoy es esa relacién, e incorporando el
conjunto de précticas formativas, existen-
tes o potenciales que tengan o puedan te-
ner incidencia en el proceso de desarrollo
y socializacién.
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NUESTRAS HIPOTESIS. LA ESCUELA
COMUNIDAD

A partir de este conjunto de reflexiones,
creemos que podemos adelantar nuestras
hipétesis. Unas hipétesis que nos han
guiado en otras investigaciones empfricas.

ensamos que el desarrollo de una comu-
nidad y de sus potencialidades depender4
de elementos como identidad, recur-
sos-competencias, poder de hacer cosas y
autoestima (ver cuadro V).

Nuestra apuesta hasta aqui ha sido
considerar que la escuela representa una
cierta forma de comunidad, que se liga y
se entrecruza con otras comunidades pre-
sentes en el territorio, formando una ma-
lla que parece positivo desarrollar y poten-
ciar. Pues bien, toda comunidad requiere
una cierta capacidad de reconocerse como
tal y de ser, asimismo, reconocida externa-
mente. Tener una identidad tiene que ver
con tener una historia, tiene que ver con
poder colocar la propia realidad entre pa-
sado y futuro, integrando en la rcalinfad
esa historia y ese nuevo proyecto. Podrfa-
mos afirmar que si no se es consciente de
cudl es la propia identidad, dificilmente se
podr4 determinar qué es aquello deseable
y aquello rechazable. La construccién de
esa identidad colectiva de una escuela no
puede derivarse de una mera reflexién in-
dividual o singular de uno u unos miem-
bros escogidos o designados de alguna

manera para realizar esa tarea (sobre todo
st nos referimos a centros financiados con
recursos publicos). Esa especie de identi-
dad sociall) s6lo se construye en y desde la
red de relaciones y flujos de informacién
entre los miembros de esa comunidad es-
colar y en relacién con otras comunida-
des. Evidentemente, uno de los elementos
centrales de esa identidad lo constituye el
conjunto compartido de valores, de nor-
mas, de formas especificas de afrontar y
tratar de resolver los problemas cotidia-
nos. Podrfamos asf decir que existe una
correlacién positiva entre identidad y sen-
tido de comunidad.

Uno de los primeros recursos a dispo-
sicién de una comunidad es el de recono-
cer las propias necesidades. Y es necesario
después £sponcr de capacidades para
afrontarlo y para satisfacer esas necesida-
des si es ello posible. Muchas veces, y la es-
cuela es un buen ejemplo de ello, se piensa

ue la determinacién de las necesidades
ge una comunidad determinada es un
asunto que ha de reservarse a los expertos.
Pero caga vez es mds evidente que no hay
nadie mejor que la propia comunidad
para determinar aquello deseable para esa
misma comunidad. Para ello hace falta
tener competencias, pero no es preciso
circunscribir esas competencias a conoci-
mientos técnicos o cientfficos. Tener com-
petencias quiere decir tener capacidad de
conocimiento de los problemas, ser capaz

CUADROV
Elementos constitutivos de identidad

Recursos-

/ Identidad

T~

> Poder para hacer

competencias l

—

Autoestima

COSAs

Fuente: Elaboracion propia.
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de priorizar, de escoger las vias y gestionar
los recursos para afrontarlo.

Cuando hablamos de poder nos refe-
rimos a la capacidad de hacer que pasen
cosas. Los recursos, las competencias que
la comunidad pueda tener, precisan de
una cierta capacidad de poder para que se
puedan despﬁ)egar con efectividad. Si re-
clamamos responsabilidad de la propia
comunidad hacia su problemas, es preciso
que ese grado de corresponsabilidad vaya
acompafiado de una capacidad de hacer,
tanto en lo relativo a los problemas inter-
nos de esa comunidad, como sobre todo
hacia lo concerniente al exterior de la mis-
ma. Poder, en este sentido, quiere decir ca-
pacidad de controlar, capacidad de deter-
minar la propia realidad e impulsar los
cambios necesarios. No hablamos de po-
der en abstracto. Entendemos poder
como resultado de la capacidad de partici-
pacién social en el contexto general e ins-
titucional en el que se inserta la comuni-
dad. Si queremos comunidades mds
responsables deberfamos tener comunida-
des mds participativas. Desarrollar la co-
munidadp deber4 querer decir también de-
sarrollar la participacién y la cultura de la
participacion. Pero, para que esta partici-
pacién no se vea rdpidamente fustrada o
enjaulada (como ha ido pasando muchas
veces con los mecanismos participativos
previstos en el entorno escolar), es necesa-
rio que la capacidad de decisién, las cosas
sobre las que se debata y se llegue a acuer-
dos, sean significativas para %a comuni-
dad, y eso quiere decir poder, poder para
distri{)uir recursos, poder para cambiar.

Nos referimos también a autoestima.
Y lo hacemos porque es un concepto que
de alguna manera resume otras cosas ya
vistas. Una comunidad con recursos, y
con sensacién de poder decidir sobre sus
problemas es, en principio, una comuni-
dad con una autoestima alta. Si la comu-
nidad tiene una autoestima baja, proba-
blemente la consecuencia serd una cierta
tendencia a la pardlisis. Se esperard que las

soluciones vengan de fuera, o se tendr4
una posicién crftica pero poco activa,
poco dispuesta al camEio. Evidentemen-
te, ese es un concepto que estd también
muy vinculado a la percepcién externa
que esta comunidad tenga. Cuando la
percepcién o la imagen que una determi-
nada comunidad tenga en el exterior sea
negativa, podemos suponer que la autoes-
tima de esta comunidad serd baja y gene-
rard muchos incentivos para trabajar en
ella o invertir en la misma. Es éste pues,
un aspecto importante que se deberd tra-
tar con delicadeza, ya que muchos veces se
justifica la intervencién en una cierta co-
munidad debido a los graves problemas
que se presentan, y precisamente esa inter-
vencién externa puede reforzar la sensa-
cién difusa de incapacidad o de impoten-
cia, y generar mecanismos de d[éfcnsa
notablemente negativos. Ser conscientes de
este hecho es importante en el momento
de pensar en las formas de intervencién.

A partir de todos estos elementos en-
tendemos que la comunidad-escuela no
puede reducirse a una institucién repro-
ductora de conocimientos y capacidades,
y ha de ser entendida como un lugar en el
que se trabajen modelos culturales, va-
lores, normas y formas de convivir y rela-
cionarse. Es en esa perspectiva que comu-
nidad-escuela y comunidad local se
entienden como dmbitos de interdepen-
dencia y de influencia reciproca.

En los tltimos afios hemos venido de-
sarrollando, en el marco del Equip d'Analisi
Polftica de la Universidad Auténoma de
Barcelona, un conjunto de trabajos empfri-
cos siguiendo como hilo conductor el de la
relacién escuela-territorio. Hemos realiza-
do trabajos para la Generalitat de Catalun-
ya examinando las posibilidades de descen-
tralizacién del sistema educativo cataldn, y
cémo conseguir una mayor responsabili-
dad del 4mbito local en la gestién del mis-
mo. Asimismo, y en el marco de la elabora-
cién del Projecte Educatiu de Ciutar del
Ayuntamiento de Barcelona, realizamos
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trabajos de andlisis de las escuelas de todo
tipo presentes en el distrito de Horta-Gui-
nardé de la ciudad. Para los ayuntamientos
de Badalona y El Prat, realizamos sendos
trabajos de investigacién sobre los motivos
que lfevan alos pagrcs a escoger entre ense-
fianza publica o privada en el momento en

ue sus hijos pasan de primaria a secun-
garia, o sobre el grado cf: autonomfa per-
cibida por parte de los centros sobre la
construccién de su proyecto educativo y su
relacién con el entorno, dentro del debate
sobre matriculacién y seleccién de escuelas.
Ultimamente hemos colaborado con la
Diputacién de Barcelona en los procesos
de elaboracién de mapas educativos loca-
les, o con los ayuntamientos de Mollet o
Cornelld sobre proyectos educativos de
ciudad?.

A partir de este bagaje te6rico y empf-
rico, nos atrevemos a groponcr una cierta
tipologfa ideal de los diversos modelos de
escuela, a partir del hecho de considerar
su diverso grado de implantacién en el te-
rritorio y de aceptacién de la diversidad de
ese mismo territorio, y del distinto nivel
de identificacién de la comunidad con el
proyecto (ver cuadro VI).

Lo que denominarfamos escuela ba-
rrio, tratarfa de simbolizar un cierto tipo
de centros que poseen una buena implica-
cién territorial pero con un bajo nivel de
identificacién cﬁ: sus componentes con ¢l
proyecto educativo. Acogen por tradicién
y por implantacién a togo tipo de alum-
nos procedentes de la zona, pero no dispo-
nen de un proyecto educativo bien defﬁli-
do que sirva para identificar al centro y al
conjunto de la comunidad educativa con
el mismo. La riqueza y pluralidad derivada
de su diversidad social se difumina por
falta de explicitacién e identificacién de
profesores (a veces debido a su falta
de continuidad, a veces debido a la falta de
direccién cohesionada), padres (que no se
implican en la asuncién de responsabili-
dagcs) y alumnos, con lo que quiere ser el
centro y como se incardina ese centro en
el entorno urbano y humano del que for-
man parte y en el que se reconocen.

Llamamos escuela utilitaria a aquellos
centros que presenten un bajo nivel, tanto
de implicacién en el territorio, como de
identificacién de sus componentes con el

royecto educativo del mismo. Pueden
Eal arse este tipo de centros tanto en el

CUADRO VI
Tipos ideales de escuela. La escuela comunidad
Nivel de identificacién con el proyecto
Alto Bajo
Implantacién Alta Escuela comunidad Escuela barrio
en el territorio y '
aceptacién de
su diversidad Baja Escuela identitaria Escuela utilitaria

Fuente: Elaboracién propia.

(2) Ver nota 1, para referencias bibliograficas especficas sobre estas investigaciones.
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sector publico como en el no piblico. En
unos casos se las escoge por ser las mds
réximas sin mds, en Otros casos por ser
Eis que mds aceptan adaprarse a las necesi-
dades laborales de los progenitores, en
otros por ser graruitas, en Otros precisa-
mente por no serlo y asf distinguirse de los
que no pueden escoger. Pero, en cualquier
caso, es una escuela-recurso, mantiene a
los alumnos ocupados, y cuanto menos
problemas plantee a cualquiera de sus
componentes, mejor.
on la denominacién escuela identita-
ria tratamos de referirnos a aquel tipo de
escuela que tiene una fuerte identidad
pero que, sin embargo, no se plantea su
vinculacién al entorno territorial y social
en el que se localiza como un tema rele-
vante o significativo. Su capacidad de
atraccién es precisamente la buena defini-
cién de su proyecto educativo y, en algu-
nos casos, [a garantfa de una notable Eo—
mogeneidad social de sus alumnos y
padres. Lo primero se consigue con direc-
ciones claras y equipos estables y cohesio-
nados. Lo segundo a través de criterios de
filtro mds o menos explicitos. El barrio
donde se ubican, la comunidad territorial
en la que se insertan no es normalmente
tan relevante como las caracterfsticas dife-
renciales que los definen, y por tanto,
atraen personas alejadas fisica y personal-
mente del lugar en el que tienen fijado su
centro, atrafc%os tanto por la fuerte identi-
dad de estos centros como por la cierta
segmentacién social que garantizan.
Finalmente, llamamos escuela comu-
nidad, a aquellos centros caracterizados
tanto por una fuerte implantacién en el
territorio y por una activa aceptacién de la
diversidad social del mismo, como por
una fuerte identificacién de sus compo-
nentes con un proyecto de centro bien de-
finido. Enten‘ffmos que este tipo de cen-
tros garantizan servir a la comunidad en
que se integran y al mismo tiempo, pro-
yectan su actividad en ese territorio, en esa
red de comunidades. Pensamos que éste es

un tipo de escuela que a partir de su buena
implantacién en el territorio, acaba sien-
do punto de referencia, no sélo para sus
usuarios, sino que es asimismo valorada
por la comunidad local como un nudo de-
cisivo en la red social. Su fuerte identidad,
le permitird probablemente utilizar sus
propios recursos y los recursos a{'cnos que
tenga a disposicién, y encontrar la manera
de relacionarse con la realidad exterior, sin
miedo a cambiar las cosas. Ese conjunto
de factores puede permitir que se esté dis-
puesto a asumir mds protagonismo y res-
ponsabilidad a partir de una concepcién
participativa de los mecanismos deciso-
rios, y que tenga, por tanto, una elevada
autoestima y una menor dependencia.
Todo ello configura una escuela y una co-
munidad mds capaz de encarar con éxito
los retos de futuro que tienen planteados
nuestras sociedades. El fuerte sentido de
comunidad, se combina con una alta ca-
acidad de convivencia y de aceptacién de
a diversidad.

Como resulta evidente por todo lo
hasta aquf explicado, apostamos por pro-
mover y apoyar la consolidacién y el surgi-
miento de escuelas-comunidad, ya que,
desde nuestro punto de vista, ello acabard
redundando en entramados sociales mds
solidarios, con mayor cohesién social,
mds capaces de entrelazar educacién y te-
rritorio. No es una opcién que podamos
presentar desde una logica exclusivamente
técnica. Nuestra opcién tiene una carga
ideolégica: aquella que expresamos aﬁg -
mando que nos parece més deseable una
escuela y una comunidad que acepte las
diferencias y al mismo tiempo sea capaz
de mantener criterios de solidaridad y re-
ciprocidad en un entorno de libertad.

Parafraseando a Ulrich Beck (Beck,
1997), aunque ¢l se referia a las ciudades,
nos parece mejor apostar por «escuelas y»

ue por «escuelas ni» o «escuelas o». Enten-
3iendo que «escuelas y» son aquellas que
acepran las diferencias, las integran, permi-
ten que convivan diferentes proyectos y
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realidades sociales en su seno. Mientras que
las «escuelas ni» surgen precisamente como
negacién de esa mezcla, de ese mestizaje, y
buscan aislar y segmentar realidades diver-
sas como garantfa de seguridad y de mante-
nimiento de la hegemonfa diferencial. Las
«escuelas o», parurfan de los mismos su-
puestos ahora mencionados, pero aceptan-
do que unos y otros han de tener oportuni-
dades, pero sin mezclar personas y
realidades. La realidad educativa de nues-
tro pafs nos da ejemplos de todo ello y, des-
de nuestro punto de vista, emplaza a las au-
toridades educativas y al conjunto de la
ciudadanfa para que defina qué tipo de es-
cuela, qué tipo de comunidad, qué tipo de
sociedad quiere. Si se apuesta por la convi-
vencia sin segmentaciones, por la cohesién
social y la solidaridad sin distancias, pensa-
mos que todo aquello que conduzca a una
mejor identificacién de las escuelas con su
territorio y con su diversidad social, y todo
aquello que conduzca a mejorar su sentido
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de identidad, de proyecto comunitario
conjunto, ird en ese camino.
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