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COMUNIDAD EDUCATIVA: ESPACIO DE APRENDIZAJE
Y PROMOTOR DE CULTURA

RAMON PEREZ PEREZ

RESUMEN

En estos tltimos afios, especialmente en Espafia, se ha generalizado un proceso de
debate y reflexién que, tanto desde el referente juridico como desde propia teoria
pedagdgica, ha puesto en escena un discurso que abunda en la utilizacién de términos
que pasan a engrosar el patrimonio de nuestra cultura politico educativa y cientifica,
en la que, por su universalidad, no se gana en precisién, univocidad, integracién y
coherencia.

Asf, “democracia”, “participacién”, “colegialidad”, “colaboracién”, “profesiona-
lizacién docente”, “comunidad educativa”, “consejo escolar”, y tantas otras, constitu-
yen un repertorio terminolégico que lejos de aclarar, llenan de mds confusién, si cabe,
todo el dmbito de lo educativo, en donde tienen cabida los més diversos intereses de
los distintos grupos o sectores que concurren en él.

A partir de este complejo entramado, con este articulo, que incluye integramente
una comunicacién presentada al I Congreso Internacional de Didactica (La Corufia:
1993) titulada “Comunidad educativa. Hacia el desarrollo de un contexto integrador”,
se pretende contribuir a definir un espacio de compromiso educativo, como lugar de
aprendizaje, en el que se sientan corresponsabilizados todos cuantos han sido llamados a
formar parte del mismo, padres, profesores, alumnos y demds agentes educativos, o, lo
que es lo mismo, la Comunidad educativa como espacio de socializacién y aprendizaje.

ABSTRAC

In the last years, specially in Spain, have beer generalized a debate and reflection
process, from the juridical point of riew and from the pedagogic theory point of riew,
about the use of terms in air political-educative and scientific culture, that because
their universality, they last their precision, univocal meaning and coherence.
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“Democracy”, “participation”, “collegiaty”, “colaboration”, “profesional tea-
ching”, “educative comunity”, “board of school” and so on, they constitute a termino-
logical Universe wich confuse the educative field and they permit the entrance of dif-
ferents groups or sectors interests.

With this article, that has been wrote taking as basis the comunication introduced
to the I International Didactis Congress (L.a Coruiia: 1993) with the title “Educative
Comunity. Going to the developelment of a integrant context”, it ty to contribute to
define a educative compromise space as learning place, where all the elements that

compase the educative comunity must share responsabilities.

INTRODUCCION

Deciamos en el Congreso Internacional de Diddctica, celebrado en la Corufia el
pasado septiembre, que “el titulo con el que se habia convocado el congreso me daba
la oportunidad de plantear algunas cuestiones que estdn en el substrato de un reciente
trabajo sobre participacién social en las instituciones educativas (Pérez Pérez, 1993 a),
entre las que se halla intentar clarificar la naturaleza de las “relaciones educativas”
que se han de establecer entre los distintos sectores o grupos que concurren en el cen-
tro escolar como facilitadores del proceso de formacién”.

Formacién que, en todo caso, no sélo la referiremos al alumno, como sujeto que
justifica por si mismo la escuela (Pérez Gémez, 1988), sino, también, a los demds
agentes participantes, cuyos roles, aunque predeterminados tradicionalmente como
influyentes, cabe replantearse, tanto en su naturaleza como en sus finalidades. Y que
esto ya era tanto como el propio titulo de aquel Congreso “volver a pensar la educa-
cién”, que conlleva, necesariamente, volver a pensar la escuela, su papel y su estatus
social.

La complejizacién de las relaciones culturales, la miti-mistificacién de la escuela
como lugar de aprendizaje, la extensién de la escolaridad, la plurifinalidad de la
escuela y la recarga de los curricular, han hecho del dmbito educativo un lugar de con-
currencia de tal nimero de teorfas y practicas pedagdgicas que resulta poco menos que
imposible discernir entre lo acertado y lo desacertado, lo mejor y 1o peor y lo bueno y
lo menos bueno, entre lo singular o relevante y lo anecdético o vulgar.

Por otra parte, los usos y costumbre sociales, las pricticas politicas, el desarrollo
productivo, tecnolégico, econémico y de las comunicaciones, generan, en la actuali-
dad, climas culturales que se parecen en poco a aquellos otros que forzaron y determi-
naron que la escuela apareciese como un instrumento de socializacidn, con un marca-
do cardcter reproductivo del patrimonio cultural acumulado a través de la historia.

Sin embargo, la propia dindmica de las sociedades actuales plantea el reto de
;c6mo dar respuesta a un futuro que éstas no pueden prever y que, por otra parte, se
les acerca a velocidades vertiginosas?. Presentdndose ante tal situacién la tentacién de
sucumbir ante el imperio de la funcionalidad, de la educacién de las habilidades, de la
promocién de la competencia, de la desmantelacién de los estados del bienestar, etc.
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Es verdad que en los centros educativos, tal y como ya se ha puesto de manifiesto
(Martin Moreno-Cerrillo, 1989, 1992 y Pérez Pérez, 1990, 1992, 1993a), se desarrolla
una vida escolar mds abierta al entorno, mds extramuros, pero tampoco es menos cier-
to que éstas y otras prdcticas no constituyen, salvo reconocidas y prestigiadas o presti-
giosas experiencias, el desarrollo de un modelo que lleve aparejado un nuevo modo de
entender la educacidn, y, menos atin, que esto responda a un planteamiento enrafzado
en las necesidades profundas de la sociedad y de la consecuente definicién de ésta
como modelo.

Ademds, en los procesos de aprendizaje y de desarrollo de los individuos, al
menos en su estadio de escolarizacién obligatoria, han de dedicar buena parte del
tiempo a instruirse en técnicas bdsicas de alfabetizaci6n, en aquellos usos y costum-
bres sociales que constituyen el fondo patrimonial comiin para dar sentido a su inter-
comunicacién y demds relaciones; esto es, dominio de c6digos tan complejos como los
lingiifsticos, matemadticos, econdmicos, etc. o mds sencillos como los de circulacién
vial, por ejemplo, y que, todos ellos, exigen, por principio, un acuerdo social minimo
sin el cual la propia sociedad entraria en crisis estructural y organizativa, en sus diver-
sos niveles funcionales.

Pero, al mismo tiempo que se desarrolla esta tarea especifica de la escuela, parece
necesario desarrollar una conciencia social comprometida con la libertad y con la
democracia, cuyo compromiso ha de empezar por los propios profesores (Giroux y
H.K., 1990), por mds que, en el pesimismo de algunos, la escuela parezca ser incapaz
de superar su cardcter meramente reproductor (Althusser, 1977.y Bourdieu y Paseron,
1977) o de correspondencia (Jakson, 1969 y Bowles y Gintis, 1981).

A las ideas de que la escuela no es més que un fiel reflejo de la sociedad, y que
por tanto, han de darse en ella el mismo tipo de relaciones, problemas, expectativas,
etc. o de que, por el contrario, la escuela ha de encender la antorcha de Ia transforma-
cién revolucionaria de la sociedad, consideramos que cabe, cuando menos, una tercera
via por la que, entre otras muchas, ha de ser ambas cosas. Es decir, la escuela tal y
como la conocemos es un producto de la sociedad, generado precisamente para “su
servicio” en el proceso de mantenimiento y mejora de si misma, por més que los gru-
pos que controlan la sociedad traten de mantener su hegemonia social, no sélo a través
de los mecanismos de control politico, productivo y econémico, sino también ideolg-
gicamente, a través de la escuela. Pero no habremos de ignorar que, en cualquier caso,
todos los grupos, tendencias, ideologfas, etc., al igual que lo hace el propio estado, tra-
tan de ejercer su influencia en la sociedad, utilizando como una de las vias posibles la
que se da a través de la escuela.

Por tanto, la bondad de las tesis radicales, probablemente mds acertadas en otros
tiempos, en la actualidad se vuelven poco consistentes, incompletas y de compleja,
cuando no dudosa, demostracién Los agentes de socializacién, podriamos afirmar, sin
temor a equivocarnos, que casi en su plenitud, se escapan al control de la escuela y de
la familia (Pérez Pérez, 1993b), pues hoy estdn mds presentes en los medios de comu-
nicacién social, en la calle y, muy especialmente, en la TV.
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DELIMITACION DE ALGUNOS PROBLEMAS

Vivimos en una situacién en la que, a pesar de todo, hay unas altas dosis de
inconformismo acerca de lo que la escuela es y lo que la escuela da, las fuerzas socia-
les, las familias, el profesorado, los administradores, etc., se sienten empujados a aco-
modar la educacién a las nuevas necesidades de los individuos y de los grupos socia-
les, dirfamos, por extensién, que la sociedad en su conjunto no satisfecha con lo que la
escuela es ni con lo que la escuela da.

Los educadores, pedagogos, politlogos, administradores de la educacidn, inves-
tigadores, etc., también admiten, probablemente llevados por la corriente, que el siste-
ma educativo, en general, y la escuela, en particular, necesitan adecuarse “a las
demandas y exigencias sociales para lo cual resulta inevitable introducir periddica-
mente procesos de reforma e innovacién educativa” (De Miguel, 1993:SI).

Esto no ha de llevarnos a creer que las reformas educativas carecen de contesta-
cién, sino mds bien al contrario, pues como afirma el propio De Miguel (1993:51)
“todo proceso de reforma genera uno de contra-reforma”, quizds como un mecanismo
de defensa psicolégico para garantizar el estatus adquirido, sobre todo por aquellos
que ven amenazada su posicién. Ademds, este fenémeno de la resistencia al cambio no
es nuevo, ya es analizado por P. H. Coombs en 1968, cuando se publica por primera
vez su obra “La crisis mundial de la educacién” bajo el titulo de “The world educatio-
nal crisis”.

Sin embargo, en la realidad, ni la respuesta de la reforma se corresponde con las
necesidades-expectativas despertadas, ni la contrarreforma impide el cambio de situa-
ciones que se crefan en un estatus-quo con vocacién de permanencia, quizds porque
los fenémenos que envuelven todo el “hecho de la educacién” son tan complejos e
intervienen en €l tal nimero de variables que cualquier enfoque por completo que se
pretenda, al final, siempre resulta ser parcial (Escolano et alt. 1,985, Pineda, 1991).

Aunque salvando la distancia en el tiempo y en las circunstancias, nos apoyare-
mos en alguna de las ideas que ya expusiera Coombs (1971:240) cuando sefialaba
como factores desencadenantes de Ia crisis mundial de la educacién los siguientes:

a) Desbordamiento estudiantil.
b) Aguda escasez de recursos.
¢) Aumento de los costos.

d) Inadaptacién del producto.
¢) Inercia e Ineficacia.

Sin prejuicio alguno hacia esta clasificacién de factores, nos parece necesario rea-
lizar algunas puntualizaciones:

En primer lugar, es evidente que los tres primeros se hallan intimamente ligados
entre si, tratan de dar respuesta adecuada a un problema de la cantidad de educacion,
en base al nimero de alumnos que la han de recibir, y que no sélo se trata de mds
dinero, aunque este sea un problema que afecta a todos los sistemas educativos, sino
de recursos, en sentido genérico, y de la calidad de éstos. Asi, formacién del profeso-
rado y reclutamiento del mismo, curricular, medios educativos, organizacion de espa-
cios y tiempos, extensién de la escolaridad (mds alumnos y mads tiempo escolariza-
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dos), etc., subyacen, junto con otra gran cantidad de variables, en la definicién de esos
factores.

Que, los dos tltimos factores también comparten ciertas dosis de interrelacién por
cuanto se hallan muy ligados a las finalidades de la educacidn, se sitian en el nudo
que define la concurrencia de los grandes ejes de la finalidad, del producto y del méto-
do, incluyendo en éste las actividades. Es decir, el para qué, el qué y el cémo.

En segundo lugar, que si bien siguen teniendo vigencia aquellos planteamientos,
en la actualidad, y para los pafses mds desarrollados, recobra una mayor importancia
todo lo que tiene que ver con estos dos iltimos factores, especialmente lo que se sitia
en la finalidad de la educacién y cémo ésta contribuye a desarrollar al hombre politi-
co, toda vez que, con referencia a éste, es posible hablar de libertad, responsabilidad,
y capacidad para desarrollar una sociedad politica auténoma de naturaleza democriti-
ca. Hasta el punto de que alguno de los problemas mds préximos al espacio vital de la
escuela pueden ser los que figuran en el grifico n° 1.

DESARROLLO DEL INDIVIDUO
Dimensiones personales
—Aspectos: fisicos, psicoldgicos, intelectuales, personalidad, emotividad,
— valores, efc.
Dimensiones sociales
—~Espacios geograficos, dimension politica, sistemas productivos, cultura
y practicas sociales.

ESCUELA Y SU ROL SOCIAL. AGENTE DE SOCIALIZACION
Compatibilizacion con los roles familiares.
Redefinicién de las relaciones familia-escueia.
— = Curriculum que compatibiliza las necesidades de los individuos y de la socie-
dad.
Climas participativo-comunicativos.
| Redescurbimiento del hombre politico.

REFORMAS EDUCATIVAS Y SUS EFECTOS
Innovaciones educativas.
- — ¢ Nuevos productos o nuevo control?
Contrareformas.
— ¢ Estatus quo?

! PROBLEMAS QUE SUBYACEN EN EL FONDO DE LAS REFORMAS
L Cantidad de educacion.
Calidad de educacién.

Grafico 1. Delimitacion de los nicleos problematicos. Individuo — escuela — sociedad (Pérez
Pérez, R., 1993).
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Pero en el contexto definido por la familia, la escuela, y, dentro de ésta, sus dis-
tintos niveles, desde preescolar hasta bachillerato e incluso la universidad, surgen
problemas que tienen un planteamiento no sélo socio-politico, y que ha de ser abor-
dado por la educacion, sino que entran en liza otras cuestiones tan bdsicas y elemen-
tales como aquellas que son decisivas en/para el desarrollo del individuo, esto es,
afectividad, desarrollo psico-fisico, destrezas psico-motoras, desenvolvimiento cog-
nitivo, promocién de valores, etc., y que han de ser desarrollados en un clima de
identidad, estabilidad y continuidad, que no pueden ser alterados sin riesgo de gene-
rar dafios irreparables en las estructuras psico-sociales (proceso de crecimiento y
desarrollo) de los propios sujetos. Es esto que se llama el equilibrio y la madurez per-
sonal y social.

Asi, releyendo alguno de los problemas que ahora estdn presentes en la definicién
de una educacién de calidad, que responda a las inquietudes que tiene el individuo y la
sociedad en momentos tan vulnerables como los actuales, cuya inestabilidad afecta no
sélo al conocimiento y a las ideas, sino también a aquellas otras dimensiones que ser-
vian de puntos de referencia a los individuos, tales como las fronteras geogrificas, las
estructuras politicas del estado o la armonia del propio medio fisico, por ejemplo.
Hoy, como nunca, todo se ha vuelto fragil, light, vulnerable, mutable y momentdneo.
Es el postmodernismo en carne y hueso (Lyotard, 1979; Lipovetsky, 1986).

Pero también, nunca, como ahora, la propia supervivencia del hombre ha depen-
dido tanto de su propio atino, en un tiempo en el que también se siente més desprote-
gido y desamparado que nunca, quizds, como resultado de sus propios desaciertos.

Desde una perspectiva que trate de abordar estos y otros problemas que determi-
nan el espacio en el que ha de irrumpir la educacién, es preciso definir un contexto
que permita conjugar los distintos niveles de realizacién de las finalidades educativas,
de los productos y del método por medio del cual ésto se pretende lograr.

En esta idea, entendemos, es preciso generar un compromiso y corresponsabili-
dad, de base lo mds amplia y estable posible que nos acerque a la definicion del
“fondo comun” del proceso de culturizacién y que, sin violentar ese proceso universa-
lizador de la cultura, contemple al individuo en su realidad diaria, con sus posibilida-
des y limitaciones, y en los problemas vitales de todos los dias.

Evidentemente, las fuentes fundamentales de las problemdticas que deberemos
abordar son aquellas que se sitdan en:

— La definicién del papel de la escuela en el seno de la sociedad.

— La extensién de los roles familiares cldsicos, en relacién con la tarea educati-
va, en consonancia con las caracteristicas de los nuevos tipos de familia que
se estdn generalizando.

— Redefinicién de las relaciones padres-madres-escuela en las que aparecen ras-
gos de identidad menos definidos, mds flexibles, abiertos y cambiantes.

__ Disefio de curricular que compatibilicen las exigencias vitales del procesos de
socializacién cada vez mds complejos, con mayor costo en su desarrollo y
menos perdurables en el tiempo y en el espacio, y permitan al individuo desa-
rrollar aquellas dimensiones mds {ntimas y personales.

— Generar climas participativo-comunicativos de crecimiento personal, grupal,
comunitario y social amplio.
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— Redescubrir al hombre politico frente al hombre “vacio y ahistérico” (Lipovetsky,
1986).

COMPONENTES PARA UNA PERSPECTIVA INTEGRADO

En el informe al Club de Roma “Aprender, horizonte sin limites” (1979) ya se
anticipaban algunos elementos que, no por el tiempo transcurrido, han dejado de tener
vigencia actualizada.

Establecia este informe una serie de principios definidores de lo que se ha de
entender por un aprendizaje innovador, capaz de hacer frente al desafio de cambiar
“un modo de adaptacién inconsciente a otro de anticipacién consciente” (idem, p. 39),
cuyos elementos mds definitorios de este tipo de aprendizaje son los que quedan defi-
nidos por las relaciones (interacciones), el lenguaje, los valores y las imdgenes (Ibi-
dem, 63-70). Entre los factores que pudieran estar en la base de ese nuevo tipo de
aprendizaje, creemos que cabe recuperar y recordar los siguientes (grafico n° 2).

MODELO EDUCATIVO DE PRACTICAS ANTICIPADORAS CONSCIENTES

Desafio a la complejidad
- Diferenciacion, reestructuracion, perfeccionamiento

Generacidn de conextos amplios
— Multiplicar contextos, explotar contextos en sus recursos, comunicacion

interpersonal abundante.

Promocionar las caracteristicas de los aprendizajes relevantes
— Anticipacion, participacion y resolver dilemas de la participacién

Promocionar objetivos acordes con la libertad humana
— Libertad, autonomia, corresponsabilidad, individualidad y sociedad

Grafico 2. Componentes para una perspectiva integradora.

a) Desafiar la complejidad.

Se tratarfa aqui de buscar férmulas capaces de superar viejos esquemas de enfren-
tarse a la complejidad, consistentes en la simplificacién, con el evidente peligro de
caer en los reduccionismos. La alternativa se presenta aqui mas bien como una capaci-
dad para “absorber” esa complejidad mediante la diferenciacion, la reestructuracién y
el perfeccionamiento de los medios con los que se le ha de hacer frente. La forma de
afrontar este reto estd en la aceleracién de los aprendizajes.
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b) Generar contextos amplios

Estos vienen dados por los niveles de interrelacién e interdependencia entre los
distintos dmbitos y que amplian los valores que encierran por si mismos o de forma
aislada, los procesos de comprensién se van complejizando.

Esta situacién hace que los aprendizajes a nivel individual sélo sean innovadores
si las informaciones concretas y puntuales son contextualizadas en visiones distintas o
mds amplias que las que las ha generado. A nivel social, los aprendizajes s6lo adquiri-
rdn comprensién completa en los debates piblicos que supongan una actitud critica
ante los modelos politico juridicos, econémico-sociales, tecnolégico-productivos, etc.

El problema se presenta aqui en la relacién entre aprendizaje individual y aprendizaje
social, pues aun cuando el aprendizaje social depende del aprendizaje de los individuos,
éstos no van al ritmo que se realiza aquél. Por otra parte, son pocos los individuos que, de
una forma activa y comprometida, participan en el proceso de aprendizaje social.

Sin embargo, el problema de las dificultades de los aprendizajes suele residir en
el olvido de los contextos, la reduccién de éstos dificulta la comprensién de normas,
valores, pautas culturales, informaciones o aplicaciones tecnoldgicas.

La alternativa se presenta aqui en la ampliacién del horizonte de los contextos. Es
decir, que el individuo realice un aprendizaje innovador basado en la interaccién de
una amplia gama de contextos. Y si el peligro pudiera ser el de la subjetividad dada
por el contexto, ésta ha de ser superada por la comunicaci6n interpersonal, mediante la
cual los contextos se someten a debate.

Pues s6lo en la “confrontacién” de los significados individuales, éstos pueden ser
validados y compartidos, sin perjuicio de que se produzca una “reserva” flexible per-
sonal de cada individuo.

La “reserva” no compartida, unilateral y aislada de contextos y significados
puede levar a reduccionismos estériles, posicionamientos de intolerancia y comporta-
mientos de marginacién e injusticia por cuanto favorecen las situaciones de partida.

¢) Promocionar las caracteristicas de los aprendizajes relevantes e innovadores.

Dadas las peculiaridades de los problemas que ya se han esbozado mds arriba, los
aprendizajes tienen que invertir su orientacién y mds que ser aprendizajes sobre el
pasado han de ser aprendizajes hacia el futuro, mas que aprendizajes en la individuali-
dad, insolidaridad y competitividad, ticnen que ser aprendizajes en la colaboracién, el
compromiso y la cooperacién. O, siguiendo el informe a que haciamos referencia,
habrd de ser un aprendizaje de “anticipacién y de participacién” (p. 48).

Anticipacion.

. Qué significado tiene hoy la anticipacién?. Creemos que la situacién por la que
atraviesa la sociedad exige, necesita, que los aprendizajes sean de tal naturaleza, que
el individuo sea capaz de prever, anticipar las consecuencias de las situaciones y de
las decisiones que se toman en la actualidad, y no s6lo en el afdn de intervenir en el
doble sentido de una tinica direccién, provocar, facilitar lo deseable o frenar-evitar lo
indeseable, sino en la bisqueda de otras direcciones, alternativas mds abiertas y posi-
bilitadoras de una influencia mds consciente sobre ¢l devenir.

256



Algunas de las notas definidoras del aprendizaje anticipador son aquellas que se
manifiestan en las actitudes que los individuos desarrollan ante los acontecimientos,
ya sean naturales o provocados por el hombre, pues no sélo se trata del acto en si de la
prevision, sino, y al mismo tiempo, de tomar responsabilidad individual y colectiva
sobre los acontecimientos en base a la influencia ejercida o dejada de ejercer sobre
ellos.

Aqui juega un importante papel la definicién de dimensiones bdsicas del propio
aprendizaje, de [as conductas y de las conciencias individuales y sociales, pues se cru-
zan el “deber ser”, el “ser”, “lo posible”, “lo deseable” y lo que “se hace” (Pérez
Pérez, 1993a).

Esto tiene un importancia capital, no sélo desde una perspectiva social, sino del
curriculum en cuanto que orientado a una accién concreta de intervencién educativa.
Pues no habremos de contentarnos con el desarrollo de un modelo, la formulacién de
unas hipétesis o el establecimiento de unos criterios, sino que, ademds, deberemos de
clarificar y extraer a la luz aquellos presupuestos mds ocultos de nuestras propuestas o
acciones, sean éstas individuales o colectivas. Es la justificacién del debate entre
curriculum explicito, curriculum ausente y curriculum oculto.

Participacion.

Las condiciones del postmodernismo, las de la empresa flexible (Toffler, 1985),
las de una sociedad abierta y en crisis generan situaciones en las que los dirigismos, el
autoritarismo o las imposiciones desde arriba dejan de tener efectos lineales en el
hacer, en el pensar y en el sentir.

Si, generar un aprendizaje de anticipacién ofrece la oportunidad de establecer una
“solidaridad en el tiempo” (Botkin et alt., 1979:53), la participacién lo hace en la
dimensidn del espacio fisico, en tanto que se convierte en actividad social.

Son numerosas las investigaciones sobre dindmicas sociales y psicologia de las
organizaciones que ponen de manifiesto la fragilidad de las tomas de decisién y de las
reuniones para la deliberacién (Sdnchez Alonso, 1991:31 y ss.); por tanto, no es posi-
ble que. en situaciones de crisis generalizada y permanente como la que se estd insta-
lando en nuestras sociedades, nos permitirnos el lujo de despilfarrar esfuerzos para
boicotear soluciones en vez de apoyar y corresponsabilizarse en tomas de decisién.

La participacion es necesaria no s6lo como proyecto de futuro sino también como
acuerdo presente para poner en marcha las propuestas y las soluciones adoptadas o a
adoptar.

La participacién como perorata es utilizada con excesiva frecuencia en los discur-
sos politicos, econdmicos-sociales y hasta en la literatura pedagégica. Los regimenes
politicos de las democracias modernas proclaman su naturaleza “democritica” y “par-
ticipativa”, generando marcos jurfdicos que salvaguardan principios que se consideran
de tal identidad.

Sin embargo, como dice el refranero popular, “del dicho al hecho hay un trecho”,
y todos sabemos que una cosa son los marcos formales, los discursos o los continen-
tes, y otra cosa, casi siempre muy distinta, la realidad, las précticas, las actitudes y la
promocién de valores; es decir, los contenidos de esa participacidn. Es mds, desde una
perspectiva politica, los inconvenientes para la participacién son bastante mds abun-
dantes que lo que serfa de desear.
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De los numerosos trabajos que sobre participacién social y educativa se han

hecho, se podrian extraer conclusiones acerca de las caracterfsticas que deberia de reu-
nir una participacién de naturaleza tal como la que propugnamos:
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— La participacién tiene que ser voluntaria, esto es, el reconocimiento del derecho a

participar no ha de llevar implicita su imposicién, pues las responsabilidades y
obligaciones inherentes a la participacion entran en el &mbito de la individualidad
del sujeto (conocimiento, responsabilidad, libertad y autonomia). Por otra parte en
los 4mbitos en los que se ha impuesto supuso mds un freno que un incentivo.

La participacién ha de ser, ante todo, comprensién de los problemas, andlisis
de la complejidad de los fenémenos y sintonfa de la anticipacién. Las solucio-
nes serdn una consecuencia inmediata de tal comprensién, y mis que partici-
par en la toma de decisién lo verdaderamente importante es participar en el
apoyo a las soluciones como cauce natural de la comprension.

La participacién guarda una interaccion muy estrecha con el aprender, pues el
aprendizaje es, ante todo, interaccién con los demds individuos, confrontacién
de puntos de vista y bisqueda conjunta de alternativas, sin esa “puesta en
comiin” los procesos de aprendizaje se vuelven vacios, huecos y sin contenido
de aplicacién. Como se sefiala en el informe al que hemos hecho referencia
(p.55), “el potencial de aprendizaje relevante e innovador estd en funcidn del
grado de participacién efectiva”.

—Las férmulas educativas antiparticipativas, verbigracia la leccién magistral, no

habrd de dar paso a alternativas que, por muy novedosas que se presenten,
renuncien a la participacién. Asf, los medios tecnolégicos de la ensefianza
pueden desplazar el monélogo del profesor por otros monélogos entrecorta-
dos, tecnologia de imdgenes, etc., pero tan pasivos como lo era €l de aquélla.

— Tanto la participacién como la no participacion han de llevar el grado corres-

pondiente de corresponsabilidad, pues la implicacién en los problemas casi
siempre se da, tanto si se participa como si no.

— La participacién deberd de resolver, al menos, cinco complejos dilemas:

a) Permeabilizar la sociedad y no hacer de la participacién una cuestién de
expertos, de élites politicas y profesionales de especialidades.

b) Compatibilizar los niveles de especializacién que exige la cualificacién
profesional de los individuos en las distintas ramas del saber, de la pro-
duccién y de los servicios con un compromiso social de todos y cada uno
de los ciudadanos en los problemas que comprometen a la sociedad.

¢) Conjugar el justo equilibrio entre lo que es la participacién inmediata, de
naturaleza local, lugar en el que tienen su origen los problemas y conflic-
tos sociales, y la mds mediata, que se manifiesta en lo niveles superiores
de la organizacitn politica, regional, estatal e internacional.

d) Generar la disponibilidad esforzada de los ciudadanos y ciudadanas para
el compromiso social, compatibilizéndolo con el resto de responsabilida-
des laborales. Esto lleva a un doble esfuerzo, por una parte, asumir
mayor niimero de responsabilidades y tareas y, por otra, renunciar a un
tiempo de ocio, cada vez mds valorado en las sociedades modernas, hasta
el punto de llegar a convertirse en un fin en si mismo.



e) Reducir las situaciones de apatia o aislamiento de relacién social. Pues
es evidente que la complejidad de la sociedad actual genera, a veces,
situaciones poco propicias para una cierta armonizacién con la naturale-
za, lo que puede llevar a la bisqueda de una inmersién exclusiva en ésta,
desarrollando mecanismos de inhibici6n en la participacién o estableci-
miento de relaciones sociales. El individuo no ha dejarse atrapar por con-
textos tinicos, aislados ni reduccionistas, sino que ha de estar alerta a la
multiplicidad de contextos que configuran su entorno tratando de identi-
ficar los valores dominantes y las relaciones de conflicto que se estable-
cen entre éstos.

d) Promocionar objetivos que sintonicen con la dignidad humana.

Algunos de estos objetivos estdn en relacién con los valores que definen esa dig-
nidad humana y que podrian ser formulados del siguiente modo:

Libertad y autonomia.
Son conceptos que tienen una interdependencia causal pues no hay libertad sin

autonomia ni autonomia sin libertad.

El individuo libre es aquel que puede autodeterminarse, tiene capacidad y posibi-
lidad de eleccién y actuacién. La autonomia sélo se da en las situaciones en las que
los sujetos son capaces de tomar decisiones al amparo de un sistema coherente de
objetivos, recursos y estrategias. Lo que no ha de suponer que el individuo desarroile
comportamientos al margen de los condicionantes externos, sino que precisamente en
tal autonomia es en donde reside la facultad de compatibilizar las condiciones exter-
nas y dar respuestas integradoras (adaptacién inteligente, racional y plenamente cons-
ciente a la realidad).

Desde esta perspectiva, la escuela, como contexto formativo, tiene que ser critico,
pues sélo se genera autonomia cuando se ha desarrollado el sentido critico-reflexivo-
colaborativo.

La autonomia y la libertad, al igual que Ia participaci6n, son objetivos bdsicos
que ha de desarrollar toda forma de educacién, sin embargo, tales Objetivos no se
alcanzan cuando en los procesos de su logro no estd presente esta posibilidad, que el
sujeto sea capaz de aprender por si mismo.

Corresponsabilidad y compromiso.

El individuo no vive solo, su proyeccién natural es la interaccionar con los demds
individuos, y no precisamente en un proceso de disputa de la exclusividad, sino en una
tarea de interdependencia, de colaboracién y de cooperacién.

No es necesario acudir a un discurso de naturaleza filoséfica para justificar estos
planteamientos, basta remitirnos a las experiencias y ejemplos que nos ofrecen perso-
nas, grupos y sociedades con su forma de hacer.

La autonomfia y la libertad no pueden ser excusa para la insolidaridad ni la ausen-
cia de compromisos interpersonales o sociales. Sino que, precisamente, tal autonomia
y tal libertad han de ser la fuerza permanente que generen solidaridad y cOmpromiso

social.
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Individuo y sociedad.

Si el andlisis que venimos realizando lo hemos establecido respecto del individuo,
la razén no es otra que situar el proceso de aprendizaje en el componente activo de la
sociedad en general y de los grupos sociales en particular. Sin embargo, las caracteris-
ticas y los objetivos de los aprendizajes deberan de tener un alto grado de coincidencia
en la dimensi6én personal y en la social. Por tanto, cuanto se ha dicho para individuos
es vélido también para los grupos y los contextos sociales mds amplios. En este senti-
do no hemos de ignorar los procesos de universalizacién de las sociedades, fenémeno
que viene favorecido por los medios de comunicacién, que facilitan tanto la movilidad
fisica de los individuos por razones econdmicas, culturales, de ocio, etc., pero también
por la universalizacion de los idiomas y los medios de difusién como son la television,
la radio, la telefonia, el fax y los materiales compilados (musica y literatura).

HACIA LA DEFINICION DE CONTEXTOS DE NATURALEZA
INTEGRADORA. LA COMUNIDAD EDUCATIVA

En nuestro trabajo sobre la participacién social en lo educativo (Pérez Pérez,
1993 a) ya hemos puesto de manifiesto cuales son los grandes problemas que tienc
planteados la escuela como espacio de referencia para la Comunidad Educativa, cuyas
dimensiones bésicas pudieran ser las definidas en el siguiente grifico (gréifico n°® 3).

DIMENSIONES A CONSIDERAR

Comunidad educativa y marco juridico amplio.
Profesionalidad-profesionalizacién docente.
Cuitura participativa y estructura organizativa.
Comunicacion positivo-colaborativa

— Padres / Profesores / alumnos.
Interrelacion administraciones y subsistemas educativos.
Finalidades educativas-objetivos de aprendizaje contextualizados
en los espacios vitales.

Grafico 3. Definicién de contextos de naturaleza integradora. La comunidad educativa. (Pérez
Pérez, R., 1993).

Y aunque la Comunidad Educativa puede ser referida a 4mbitos-contextuales muy
diferentes, desde la familia como comunidad, hasta las nacionalidades o espacios
supranacionales como dmbitos mds amplios, de metaculturizacién, pasando por situa-
ciones tan definidas como las del aula (profesores y alumnos), quisiera dedicar estas
ditimas lineas a reflexionar sobre las posibilidades reales de la Comunidad Educativa
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definida como espacio fisico-social en el que tiene influencia el centro educativo
como subsistema del subsistema educativo del sistema social

Aclaradas las grandes directrices que mueven nuestro planteamiento nos parece
oportuno sefialar que los grandes problemas que se plantean hoy en la escuela podrian
quedar relacionados con los siguientes factores(Pérez Pérez, 1993 a):

— Definicion de la propia Comunidad Educativa de acuerdo con el marco Juridi-
co-constitucional

— Dificultades y dilemas de la Profesionalidad/profesionalizacién docente.

— La cultura participativa en los distintos niveles en los que se resuelve la
estructura organizativa de la Comunidades escolares.

— La comunicacién positiva y colaborativa entre los tres sectores mds directa-
mente implicados en los procesos de ensefianza-aprendizaje: padres, profeso-
res y alumnos.

— Las interrelaciones entre los distintos niveles de la administracién piblica con
responsabilidades en el sistema educativo y/o sus subsistemas.

— Las finalidades educativas y los grandes objetivos de aprendizaje contextuali-
zados en el espacio vital de los sujetos que aprenden.

A partir de esta situacién nuestra propuesta se centra en la definicién de un con-
texto de formacién humana en la que la participacién sea el motor de su actividad.
Para ello tomamos las palabras de Griéger (1990:14) cuando plantea como principios
basicos de la educacién “la participacién, la promocién y la animacién” (figura n° 4).

————a-r Relaciones educativas

!

| CONTEXTO
COMUNIDAD ~¢— APRENDIZAJES <««—3» | SOCIOCULTURAL Y
ESCOLAR SU COMPLEJIDAD

} |

Profesorado y su pensamiento
Précticas escolares
I———D- Productos escolares esperados. Fines |-
Valores sociales imperantes
Mecanismos de control social

Grafico 4. Relacion educativa. Hacia un nuevo espacio del aprendizaje (Pérez Pérez, R. 1993).
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Participacién que habrd de ser considerada como método que se extiende desde la
propia definicién de los objetivos hasta el andlisis critico de los resultados obtenidos,
método de proceso y método de gestién y funcionamiento de las instituciones.

La promocién recobra aqui un doble sentido; promocién de los individuos, de los
grupos y de la sociedad y promocién de los valores permanentes y actualizados que
habrén de ser cauce de su propia promocion en el proceso de su ensefianza-aprendiza-

je-desarrollo.

Hckkskok
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