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Resumen

La presente investigacién tiene como objetivo el estudio de los fenémenos comunitarios
en el contexto del sistema educativo no universitario de Catalufia. Para ello, tras revisar los
resultados de algunas aproximaciones realizadas anteriormente, se presenta un modelo de
andlisis basado en la teorfa del capital social. De acuerdo con la distincién fundamental
entre el capital social vinculante y aquél que tiende puentes, asi como con la considera-
cién de los diferentes 4mbitos de actividad cotidiana de las escuelas (el aula y la escuela
como contextos, as{ como sus respectivas relaciones con la comunidad local), se presentan
los resultados obtenidos a partir de una muestra representativa de centros de educacién
primaria y secundaria de Catalufia. Para concluir, se discute la necesidad de considerar al
propio desarrollo comunitario en el contexto escolar, no como un instrumento, sino como
un fin en s{ mismo.

Palabras clave: escuela, desarrollo comunitario, capital social, actividad cotidiana, partici-
pacién, colaboracién, calidad en la educacién, eficacia escolar.

Abstract. Social capital building in the non-university education system: a community
development analysis in Catalonian schools

The present research intends to study the community phenomena in the context of the
non-university, Catalonian education system. Therefore, once the results of certain previ-
ous approximations have been revised, we present an analysis model based on the social
capital theory. Together with the fundamental distinction between bonding and bridging
social capital, and with the relevance of the varied circumstances of everyday life in schools
(the classroom and the school contexts, and their respective connections to the local com-
munity), we present results from a representative sample of primary and secondary edu-
cation centers from Catalonia (Spain). To conclude, we discuss the necessity to consider
the community building in the schools not as an instrument, but as an end itself.

Key words: school, community building, social capital, everyday life, participation, col-
laboration, quality education, school effectiveness.
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There is no obvious social motive for the acquirement of mere
learning, there is no clear social gain in success thereat. Indeed,
almost the only measure for success is a competitive one, in the
bad sense of that term —a comparison of results [...] to see
which child has succeeded in getting ahead of others in storing
up, in accumulating the maximum of information. So thoroughly
is this the prevalent atmosphere that for one child to help anot-
her in his task has become a school crime. [...] Mutual assis-
tance, instead of teeing the most natural form of cooperation
and association, becomes a clandestine effort to relieve one’s
neighbor of his proper duties. [...] Helping others, instead of
being a form of charity which impoverishes the recipient, is
simply an aid in setting free the powers and furthering the impul-
se of the one helped. A spirit of free communication, of inter-
change of ideas, suggestions, results, both successes and failures
of previous experiences, becomes the dominating note of the
recitation. [...] Itis in the comparison of individuals, not with
regard to the quantity of information personally absorbed, but
with reference to the quality of work done —the genuine com-
munity standard of value. In an informal but all the more per-
vasive way, the school life organizes itself on a social basis.

(John Dewey, 1907, p. 29-30)

1. Introduccién

Preocuparse por la calidad de un sistema educativo es, en definitiva, ocuparse
de la cotidianeidad de su funcionamiento. Mds alld de los resultados concretos
de los alumnos, con interés especifico para la comparacién internacional
(OECD, 2004), lo cierto es que los aspectos sociales y comunitarios en los que
se desarrolla la accién educativa han atraido progresivamente la atencién de
los educadores y, especialmente, la de los investigadores interesados por una
educacién de calidad. Primero, desde la perspectiva de la eficacia escolar (Purkey
y Smith, 1983, y Rowan, Bossert y Dwyer, 1983, para una revision) y, mds
adelante, gracias al movimiento del estudio de los procesos para la mejora
(Hopkins, Ainscow y West, 1994). Las dltimas cuatro décadas de evolucién
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de los estudios de calidad en la educacién reflejan la toma de conciencia pro-
gresiva acerca de la relevancia de la incidencia de la cultura de funcionamien-
to de los centros en el rendimiento de los estudiantes (Lamperes, 2005;
Hargreaves, 1995; Hargreaves, 1994).

Aspectos como la promocién y el desarrollo de una visién, de unos valo-
res y de unos objetivos conjuntos (Stoll y Fink, 1994; Louis y Miles, 1990;
Rosenholtz, 1989; Coleman y Hoffer, 1987; Cohen, 1983; Lightfoot, 1983),
el establecimiento de normas para la colaboracién (Blank, Melaville y Shah,
2003; McLaughlin, 1993; Little, 1982), el desarrollo de una estrategia de lide-
razgo participativo en torno a la promocién de la autonomia de todos los acto-
res implicados (Sawyer, 2001; Wohlstetter, 1995; Lieberman, 1990; Stedman,
1987), el compromiso y la participacién de los padres (Wholstetter y otros,
2001; Hickman, 1996; Hickman, Greenwood y Miller, 1995; Dornbusch y
Ritter, 1988; Becher, 1984; Tizard, Schofield y Hewison, 1982), la promo-
cién de las relaciones con el contexto local (Blank y otros, 2003; Wholstetter
y otros, 2001; Louis y Miles, 1990; Coleman y Hofter, 1987), la generacién de
un sentimiento de pertenencia (Goodenow, 1993; Mortimore y otros, 1988)
o el propio desarrollo comunitario en el contexto de la escuela (Bryk y Schneider,
2002; Wholstetter y otros, 2001; Lee y otros, 1993; Bryk y Driscoll, 1988),
han resultado ser claves para el 6ptimo funcionamiento de un sistema escolar.

Sin embargo, hablar del binomio formado por la escuela' y la comunidad
no es un asunto sencillo. Y, como hemos visto, no se trata de un asunto ajeno
a las preocupaciones educativas. Al contrario, el término «comunidad» se ha
extendido con gran éxito en el lenguaje educativo cotidiano, pero, como en el
caso de los términos «sistema» o «cultura», lo ha hecho a costa de una pérdida
sustancial de su contenido. Asf, resulta habitual el uso de términos como «comu-
nidad educativa» o «comunidad escolar», a pesar de que realmente resulta difi-
cil encontrar en ellos los elementos definitorios del propio concepto de comu-
nidad. Su uso, mds bien, responde a la necesidad de hacer referencia al conjunto
de actores que, respectivamente, comparten bien un espacio (el centro educa-
tivo no universitario), bien una funcién (la responsabilidad de educar, sin espe-
cificar en este caso el nivel educativo). M4s alld de los matices que podamos
establecer alrededor de este tipo de expresiones, lo cierto es que su (ab)uso
cotidiano ha terminado por desgastar la propia idea original de comunidad
hasta convertirla en un simple sinénimo de «grupo social».

Por esta razdn, para aproximarnos al estudio del desarrollo comunitario
escolar, comenzaremos por discutir brevemente el propio concepto de comu-
nidad, para asf situar tericamente los fenémenos por los que nos interesamos
en el contexto educativo. Hechas las consideraciones oportunas, exploraremos
los principales resultados de los estudios empiricos desarrollados en el con-

1. En adelante, utilizaremos el término «escuela» como sinédnimo de «centro educativo de edu-
cacién no universitaria», sin perjuicio de que nos refiramos a centros educativos que impar-
ten estudios de educacién primaria, secundaria obligatoria, secundaria postobligatoria o
cualquiera de las combinaciones posibles.
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texto de Catalufia, prestando especial atencién al enfoque y al tipo de aproxi-
macién adoptada. A continuacién, introduciremos el concepto de capital social
como instrumento para el desarrollo de un modelo de andlisis que nos per-
mita aproximarnos a los diferentes contextos de desarrollo comunitario en el
contexto educativo, para, finalmente, explorar los resultados empiricos a par-
tir de los diferentes indicadores de desarrollo comunitario en la actividad coti-
diana del sistema educativo no universitario de Catalufna.

2. El concepto de comunidad: de la contigiiidad espacial
a la construccién del «nosotros»

El concepto de comunidad, a pesar de ser uno de los mds atractivos para la
investigacién de la sociologfa (Hodgett, 2003), es, a la vez, uno de los mds difi-
cultosos de definir, operativizar y estudiar (Cohen, 1985). Un concepto que,
ademds de esconder una multiplicidad de sentidos en funcién de los intereses
de quien lo utiliza (Smelser, 1967; Hillery, 1955), ha sido el objeto en torno al
cual se han librado algunos de los debates mds apasionantes de la sociologfa
moderna.

Entre ellos, quizd el mds evidente serfa el que centra su atencidn en la tesis
de la pérdida de la comunidad, lugar comun en la literatura cientifica, donde
se plantea lo impersonal, transitorio, voldtil o fragmentado del dltimo siglo y
medio de (des)organizacién social (Wirth, 1938). A partir de los trabajos de
autores cldsicos como Tonnies, Durkheim, Simmel o Weber, esta linea de tra-
bajo se plantea con mayor o menor intensidad la progresiva destruccién de las
formas tradicionales de asociacidn frente a los procesos de urbanizacién e indus-
trializacién que comenzaron a desarrollarse a escala global en el trdnsito del
siglo X1x al XX (Sampson, 1999), llegando incluso hasta nuestros dfas a manos
de autores tan medidticos como el profesor Robert D. Putnam (1996 y 2002).
Paradéjicamente, la comunidad se ha perdido y se ha redescubierto muchas
veces en el tiempo en que se ha desarrollado este debate (Wellman, 1979, para
una revisién), de forma que es necesaria una cierta cautela, no sélo para evi-
tar volver la mirada nostdlgicamente hacia un tiempo comunitario dorado per-
dido o para la reinvencién de viejas soluciones (Sampson, 1999), sino para
poder contemplar, en nuestra definicién, las transformaciones que los proce-
sos comunitarios han sufrido en las dltimas décadas (Wellman, 1998 y 2001,
para una revisién).

En sus inicios, y siempre teniendo en cuenta la relativa falta de consenso
en su conceptualizacién, la comunidad fue entendida ampliamente como un
derivado de la interaccién basada en la proximidad geogrdfica (Hillery, 1955).
Una «unidad territorial» (Poplin, 1972), definida por limites fisicos que encie-
rran un espacio geogrifico compartido donde florecerfan, casi necesariamen-
te, los lazos densos primarios de relacién. Sin embargo, este componente topo-
gréfico sustancial fue evolucionando a medida que el desarrollo cientifico-técnico
permitié la progresiva disolucién de las distancias espaciales y temporales,
mediante el desarrollo de los medios de transporte y especialmente los de comu-
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nicacién (Wellman, 1998; Fischer, 1994; Fischer, 1982). Se abre un camino
que, de acuerdo con Wellman (2001), transformard progresivamente la socia-
bilidad desde el «puerta a puerta», el «lugar a lugar» y, finalmente, el «perso-
na a persona», haciendo compatibles y no excluyentes diferentes formas de
comunidad. Como han sefalado Lee y Newby (1983, p. 57), que las perso-
nas vivan préximas no implica necesariamente que tengan relacién alguna, de
forma que, como decimos, mds que deteriorarse y desaparecer, la actividad
social se ha liberado progresivamente de la necesidad de anclaje fisico, ponien-
do como base la eleccién por afinidad mds alld de la simple contigiiidad
(Wellman y Wellman, 1992).

Vistos los procesos comunitarios en perspectiva, el lugar, es decir, la
(com)unidn a través del territorio, no parece ser necesariamente la clave.
Y menos aun si tenemos en cuenta las transformaciones que se estdn suce-
diendo en las dltimas décadas. Pero, si no es asi, ;dénde podemos encontrar
el minimo comtn denominador para una definicién del término «comunidad»?

George Hillery (1955), en su revisién de la literatura a mediados del siglo
pasado, describié casi una centena de definiciones diferentes del concepto de
comunidad. A pesar de que aproximadamente tres cuartas partes atin hacfan uso
de las barreras fisicas para definir la propia comunidad, su conclusién fue que
«todas las definiciones tienen que ver con la gente. M4s alld de este punto en
comun, no hay acuerdo» (p. 117). Sin embargo, quiz4 esta aseveracion pudie-
ra resultar, a los ojos del lector, poco precisa e incluso en exceso restrictiva. Es
cierto que los procesos comunitarios tienen que ver con las personas, pero,
como se ha sefialado mds recientemente, quizd tengan que ver mds bien con
algtin otro tipo de limite subyacente a tanta dispersién. Y quizd podamos
encontrarlo, independientemente del origen, en la percepcién de una identi-
dad comun, en la conciencia de la existencia de una serie de normas, creen-
cias, valores y objetivos comunes.

Como sefnalaba Sennett (2001) al referirse a la dificultad de definicién de
este término y su confusién en el lenguaje popular, «comunidad es un térmi-
no social enganoso. La gente habla de comunidad de intereses, por ejemplo,
individuos que realizan la misma clase de trabajo o dependen unos de otros
para ganar dinero. También hay comunidades de sentimientos, como iglesias
o grupos étnicos, cuyos miembros poseen vinculos sentimentales entre si»
(p- 71). Asumimos, si es que llega a ser el caso, la existencia de una conciencia
colectiva, de un sentimiento de identidad comtn, elementos que desde luego
no resultan irrelevantes en la definicién de los procesos comunitarios. Al menos
si nos planteamos, como asi pretendemos en esta investigacién, un anglisis
riguroso y comprometido de la actividad comunitaria en el contexto escolar.
«Una comunidad —proseguia el mismo Sennett (2001)— es una particular
variedad de un grupo social en la que los hombres [y mujeres] creen que ellos
comparten algo juntos. [...] El vinculo de comunidad es el de percibir identidad
comun, un placer en reconocernos a nosotros y a lo que somos» (p. 71).

Sin lugar a dudas, descubrir este reconocimiento mutuo en el uso comdn
y cotidiano de los términos «comunidad escolar» o «comunidad educativa»
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como si de un ente abstracto se tratara, resulta una tarea cuando menos com-
pleja. Por esta razén, como veremos, nuestro andlisis aplicado al contexto edu-
cativo que presentamos a continuacién no puede tener otro punto de partida
que el de la consideracién de la construccién explicita de esta percepcion de
unidad, mds alld de su mera asuncién bajo cualquier supuesto rasgo comun.

3. Una aproximacién inicial al desarrollo comunitario
del contexto escolar de Catalufa

Hecha esta consideracién inicial, necesaria para abordar con garantfas una pers-
pectiva comunitaria de la educacién, ;cémo podriamos decir que se encuentra
el sistema educativo no universitario catalén desde un punto de vista comu-
nitario? Una primera forma de aproximacién para responder a esta cuestién
podiria ser la de Orriols, Rolddn y Oliart (2004). En un estudio desarrollado por
el Institut d’Estadistica de Catalunya en colaboracién con el Departament
d’Educacié de la Generalitat, los autores nos ofrecen algunas cifras interesan-
tes alrededor del estudio del papel de las asociaciones de madres y padres
(AMPA, en adelante) en el conjunto de actividades y servicios complementa-
rios desarrollados en los centros de Catalufa.

El supuesto, como en buena parte de los estudios comparativos de desarrollo
comunitario, es el de que éste tiene un gran correlato en los niveles de afilia-
cién y de participacidn en las estructuras de participacién formal. La activi-
dad comunitaria informal, la que podrfamos convenir que es la crucial, resul-
ta muy costosa de aprehender, de forma que la ventaja de la existencia de
registros escritos en torno al asociacionismo convierte a esta forma particu-
lar de actividad en una de las fuentes principales para este tipo de estudios.
Una comunidad fuerte, se asume desde esta posicidn, se caracterizarfa, entre
otras cosas, por un importante desarrollo del tejido asociativo. Por el contra-
rio, un desarrollo mds limitado de este tejido podria ser un indicador de la
escasa capacidad para la colaboracién entre los diferentes implicados.
Trasladando este razonamiento al contexto educativo, el estudio de los indi-
cadores de participacién formal podria tomar como punto de partida la pre-
sencia y el grado de implicacién en el desarrollo de las actividades de los
centros por parte de las AMPA, las asociaciones por excelencia del contexto edu-
cativo no universitario.

De esta forma, de acuerdo con los datos que ofrece este estudio, corres-
pondientes al curso escolar 2001-2002, las AMPA estarfan presentes en algo
mds de un 85% de los centros, dando cobertura con sus servicios a algo mds del
95% de los alumnos inscritos en los centros educativos no universitarios de
Cataluna. Estas cifras, referidas dnicamente a la escuela publica, se incremen-
tan sensiblemente cuando no consideramos los centros de atencién de 0 a 3
anos. En comparacién con etapas superiores del sistema educativo, la presen-
cia de las AMPA en estos centros no superaria el 50%, muy probablemente
por la dificultad que supone una permanencia breve en el centro para la gene-
racién del tejido asociativo.
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Por otro lado, al considerar estos datos globalmente, sabemos que su pre-
sencia en la gestién de las actividades de los centros se circunscribirfa funda-
mentalmente al drea de las actividades educativas complementarias (57%) y
al «suministro» de libros de texto (43%). Dos de los tres servicios comple-
mentarios mds realizados en los centros de Catalufa y de los que se ocupan
casi en exclusividad, con una presencia précticamente testimonial de las direc-
ciones de los centros y ayuntamientos. En el caso del comedor escolar, el ser-
vicio mds frecuente, a la vez que mds importante desde el punto de vista de
gasto econdémico, la responsabilidad queda repartida uniformemente. Los ayun-
tamientos o consejos comarcales destacan ligeramente en este aspecto, de hecho,
es donde ejercen su papel més destacado.

Si bien esta aproximacién podria ayudarnos a comprender el panorama de
organizacién de las actividades complementarias vy, especificamente, el papel
de las AMPA como vehiculo de éstas, también es cierto que la participacién
formal es sélo una pequena parte del amplio puzzle de la actividad comunita-
ria. Por esta razén, en un intento por conseguir una perspectiva mds amplia,
resulta muy interesante la consideracién de la propuesta del Institut de Govern
i Politiques Pabliques de la Universitat Autdnoma de Barcelona. El estudio de
Alsinet, Riba, Ribera y Subirats (2003), desarrollado en colaboracién con el
Institut de Ciencies de 'Educaci6 de la misma universidad y la Fundacié Jaume
Bofill, analiza la actividad comunitaria de las escuelas de Catalufia, a partir del
estudio de su participacién en proyectos desarrollados en su entorno comuni-
tario mds inmediato.

En esta ocasidn, la investigacion se centra en el estudio de las «experien-
cias educativas integradas», es decir, aquellas intervenciones educativas comu-
nitarias en donde diferentes agentes del entorno de la escuela (autoridades edu-
cativas, entidades locales, empresarios y comerciantes, padres, sindicatos,
asociaciones de vecinos, etc.) participan junto al centro mismo en la deteccién
y solucién de problemas educativos. Para ello, a través de la red de centros de
recursos pedagégicos (CRP) del Departament d’Educacié de la Generalitat,
se puso en marcha una bisqueda de experiencias en activo que cumplieran
estos requisitos, obteniendo un censo de algo mds de sesenta. El andlisis de los
autores, basado en el estudio cualitativo de los seis casos mds significativos de
acuerdo con los objetivos de investigacién, nos ofrece también algunas cifras que
deberfamos considerar en el estudio del desarrollo comunitario de las escue-
las de Cataluna.

Asi, atin a riesgo de perder los detalles de la exploracién cualitativa, pode-
mos decir que, en general, la mayorifa de los proyectos analizados en el 2002 tie-
nen que ver con la bisqueda de nuevas maneras para «afrontar los nuevos pro-
blemas y las nuevas necesidades que plantea la sociedad actual» (Alsinet y otros,
2003, p. 61), tanto en las esferas familiar, como social y productiva. Ademds,
aproximadamente la mitad de las sesenta y siete experiencias recogidas hacen
referencia a proyectos cuyos objetivos pretenden la reduccién del riesgo de
marginacién social de los escolares provenientes de familias con ingresos eco-
némicos bajos, especialmente alrededor de la reduccién de la desmotivacién,
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el fracaso escolar, el absentismo y la violencia en los centros, las drogadicciones
y la falta de hébitos saludables para la prevencién, entre otros.

Ahora bien, a pesar de que el nimero de proyectos y el tipo de problemd-
ticas que tratan de afrontar parecen mostrar una interesante implicacién de la
escuela en el desarrollo de la intervencién comunitaria, lo cierto es que, al abor-
dar cuestiones como la antigiiedad, la implicacién de las administraciones o
el grado de estructuracién de los propios proyectos, no podemos dejar de con-
siderar estas cifras con cautela. Si bien podemos encontrar algunos proyectos
con mds de un lustro de duracién, resultan mds bien excepcionales en com-
paracién a los iniciados entre 1997 y 2002 (81%). Por otro lado, no mds de
un 40% del total de los proyectos se encuentra en una fase aceptable de desa-
rrollo, donde tanto los objetivos y los instrumentos, como la planificacién y
el seguimiento, estdn claramente definidos. En este caso, cuando disponen de
una estructuracién razonable, la gran mayoria cuenta, ademds, con la partici-
pacién de al menos una de las administraciones implicadas en Catalufa (y, en
casos muy concretos, los propios centros), lo que desempefia un importante
papel en su impulso y desarrollo. En el resto, bien por la ausencia de objeti-
vos, bien por tratarse realmente de primeras experiencias donde adn no existen
instrumentos para acometerlas, la ausencia de implicacién institucional difi-
culta ain mds si cabe la generacién de respuestas integradas.

4. La generacién de capital social en el sistema educativo no universitario

Las dos formas de aproximacién a los fenémenos comunitarios que hemos
visto, tanto a través del andlisis de la actividad impulsada por las AMPA como
del desarrollo de los «proyectos educativos integrados», serfan ejemplos de lo que
algunos autores han venido llamando «capital social». A continuacién, antes
de presentar un modelo de anlisis del desarrollo comunitario centrado en la
actividad cotidiana de los centros educativos no universitarios, introducire-
mos brevemente el concepto de capital social.

4.1. El concepro de capital social en el estudio de los fendmenos comunitarios

Este concepto, acufiado por Lyda Judson Hanifan? en Estados Unidos a prin-
cipios del siglo pasado pretendfa hacer referencia inicialmente a la importan-
cia de la participacién comunitaria para el correcto funcionamiento de las
escuelas. Inspector educativo en el contexto rural, Hanifan (1916) propuso
por primera vez este uso metaférico del concepto de capital para reflejar pre-
cisamente la bondad o el valor —a imagen y semejanza de otras formas de

2. Farr (2004) para una interesante arqueologfa conceptual que permite trazar las bases sobre
las que el propio Hanifan pudo desarrollar el concepto, situando a Dewey en el verdadero
origen, tanto por su utilizacién anterior de la expresién «capital social» en un texto escri-
to, como por las similitudes entre la visién de la educacién del propio Dewey y la perspec-
tiva comunitaria adoptada por Hanifan en su actividad como inspector educativo.
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capital bien conocidas— de las propias relaciones sociales como oportunidades
para establecer colaboracién en beneficio mutuo. Pero, como se desprende de
su relato en el contexto escolar de principios del siglo XX, no sélo harfa refe-
rencia al beneficio desde el punto de vista individual de los implicados direc-
tos en los espacios de colaboracién, sino considerando el beneficio que la comu-
nidad, en su conjunto, obtendria a través del desarrollo de estrategias
cooperativas por parte de sus componentes.

Esta perspectiva, que se nutre fundamentalmente de las aportaciones te6-
ricas desarrolladas en torno a una aproximacién grupal o colectiva®, lo define
por encima de los matices entre los diferentes autores como el conjunto de
redes y normas para la colaboracién en beneficio mutuo (entre otros, Putnam,
1993 y 2002; Cohen y Prusak, 2001; OECD, 2001; Fukuyama, 2000;
Woolcock y Narayan, 2000; Coleman, 1988). A pesar de que, en algunas oca-
siones, esta perspectiva ha sido criticada por una excesiva imprecisién en la
definicién (véase, por ejemplo, Coleman, 1988, p. 98) o por la consecuente
ausencia de acuerdo acerca de la consideracién de la confianza, bien como
causa, bien como consecuencia (véase, por ejemplo, Putnam, 2002, p. 14), el
consenso a partir de la creciente evidencia empirica ha permitido la acotacién
«en sus fuentes mds que en sus consecuencias» (Woolcock, 2001, p. 13). Sélo
asi ha sido posible la operativizacién del concepto de capital social, donde,
ahora si, la confianza ha pasado a ser considerada una consecuencia y, por
tanto, un indicador, junto a la participacién formal en asociaciones, la parti-
cipacién politica o la actividad social informal.

Si, como decfamos mds arriba, el concepto de comunidad ha sido una de
las dreas estrella de la investigacidn en sociologfa, su reformulacién al abrigo
de la teorfa del capital social no estd siendo menos para la investigacién social
contempordnea (Woolcock, 2003). Y ello estd totalmente justificado, ya que,
gracias a su extraordinaria ductilidad como marco tedrico, no sélo ha sabido
hacerse un hueco en el propio lenguaje de la sociologfa, sino que también ha
permitido desarrollar multiples propuestas en disciplinas como la economifa,
la politica, la medicina, el urbanismo, la epidemiologfa, la psicologia social y
comunitaria, o la educacién entre otras (por ejemplo, ver Putnam, 2002, para
una extensa recopilacién de los principales resultados en un amplio abanico
de disciplinas). Sin embargo, como sefiala Woolcock (2001), no se trata sim-
plemente de «un buen marketing para viejas ideas» (p. 13), sino de un nuevo
lenguaje que nos permite avanzar en una misma direccién, reduciendo la oscu-
ridad de la jerga académica con que a veces los cientificos sociales se han apro-
ximado a estos fenémenos.

Independientemente de la aproximacién en la definicién, la idea funda-
mental gira entorno a la importancia de las relaciones sociales que indicdba-

3. Entre otros, Robison, Schmid y Siles (2002), Lin (2001), Baker (2000), Portes (1998),
Burt (1992) o Bourdieu (1985), para una perspectiva alternativa individual fundamentada
en la evaluacién de los recursos a los que los individuos pueden acceder en virtud de las
relaciones sociales.
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mos mds arriba. Si el estudio etimoldgico del término «comunidad» nos lo
revela compuesto originariamente a partir de la yuxtaposicién de las palabras
cum (preposicién que significa ‘con, juntos, conjuntamente’) y munus (sus-
tantivo que significa ‘servicio, regalo, favor’), el interés por las relaciones socia-
les y la obtencién de beneficios (tanto individuales o directos, como grupales
o indirectos) a través del andlisis del capital social, ha permitido establecer una
importante y fructuosa linea de investigacién transdisciplinaria y comparada
(Field, 2003; Ostrom y Ahn, 2003; Putnam, 2003; Robison y Flora, 2003;
Fukuyama, 2000; Portes, 1998; Putnam, 2002, para una extensa revision).

Sin embargo, y centrdndonos especificamente en el contexto escolar que
ahora nos ocupa, los indicadores que hemos observado a partir de los estudios
considerados mds arriba quizd no puedan dar cuenta de estos fenémenos con
la riqueza que desearfamos. Permiten que podamos hacernos una idea inicial
de dos aspectos importantes para este tipo de estudios, pero no podemos per-
der de vista que estos procesos se caracterizan por una complejidad mucho
mayor de la que se puede aprehender a través de un andlisis exclusivamente
centrado en indicadores formales. Al contrario, para conocer con detalle el
grado de desarrollo comunitario de nuestro sistema educativo, es necesario
que nos aproximemos a los espacios de colaboracién donde pueden generarse
los procesos de construccién del nosotros a que antes aludiamos, teniendo bien
presentes a todos y cada uno de los actores implicados en la actividad cotidia-
na de la escuela. Dicho de otro modo, un andlisis en profundidad del desa-
rrollo comunitario del sistema educativo requiere complementar la informa-
cién procedente de los estudios basados en indicadores formales, profundizando
en el andlisis de las oportunidades para el encuentro, la interaccién y la cola-
boracidn, tanto en el aula como en el contexto organizacional de los centros
educativos.

4.2. Un modelo analitico basado en la teoria del capital social para el estudio
del desarrollo comunitario en la actividad cotidiana escolar

Para construir un modelo de andlisis que nos permita profundizar en el cono-
cimiento del nivel de desarrollo comunitario, de acuerdo con el planteamien-
to defendido hasta el momento, podrfamos considerar como punto de parti-
da la propuesta de Anthony P. Cohen en su magnifica obra La construccién
simbdlica de la comunidad. Cohen (1985), preguntindose cudles pueden ser
las bases de la generacién de la comunidad, nos ofrece las claves para una apro-
ximacién procesual, anclada en la actividad cotidiana, que nos permite entre-
ver cémo es posible aproximarnos al desarrollo del sentimiento de comunidad
o de pertenencia en un grupo determinado a partir de la actividad social.
Teniendo en cuenta, ante todo, que la creacién de comunidad es un proceso fun-
damentalmente simbdlico, la base comtin a cualquiera de ellas se encontraria
precisamente en la capacidad de un grupo humano para acordar y mantener la
creencia de que: ) sus componentes tienen algo en comun entre ellos, que
b) los distingue significativamente de otros grupos de adopcién. Sin embargo,
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esta percepcion construida a partir del establecimiento de normas y valores
compartidos que sirven de limites o barreras simbdlicas, tal y como la estamos
desarrollando en el contexto escolar, no deberfa suponer necesariamente la
negacioén de los otros-que-no-son-nosotros. Mds bien al contrario, la constata-
cién de que existen en s{ mismos, como interlocutores distintos de nosotros
mismos.

Desde esta perspectiva, como veremos mds adelante, tan importante resul-
ta para un andlisis de la actividad comunitaria la capacidad de establecer el
nosotros como de reconocer el vosotros, en tanto interlocutores para la colabo-
racién en beneficio mutuo. De forma consecuente, desde el contexto local
donde la escuela se encuentra hasta el nivel del aula donde se desarrolla la préc-
tica pedagdgica, tan importantes resultan para la creacién de comunidad las
oportunidades generadas en el contexto interno de los centros escolares, como
la interaccién con los agentes del contexto externo en el que se inserta. Tan
relevante es el desarrollo de colectivos en la escuela con intereses y objetivos
compartidos, como su participacion en las dindmicas de gestién del centro.
Tan significativa resulta la estimulacién de una prdctica docente basada en la
promocién del trabajo en equipo, como la disposicién del profesorado a cola-
borar con madres y padres, profesionales, asociaciones, empresas o incluso con
otros centros educativos del contexto.

Una nocién relacional de comunidad donde los procesos de control social
son entendidos, mds que como una forma de represién o conformidad, como
la capacidad de un colectivo para gestionar la heterogeneidad individual de
intereses, valores y objetivos, creando no sélo unidad a partir de la diversidad
(Erickson, 1988), sino también su organizacién efectiva en la busca de objetivos
comunes en beneficio mutuo (Janowitz, 1975; Kasarda y Janowitz, 1974). Lo
importante, como apuntaba Wellman (1979), es determinar la existencia de
las redes que generan pertenencia, evitando asumir su organizacién local espa-
cialmente determinada, para asi poder contemplar las nuevas posibilidades que
se han generado en el dltimo siglo (p. 1202-1203). Sélo asi es posible el abor-
daje del concepto de comunidad, evitando la conclusién errénea de su pérdi-
da por no desarrollarse necesariamente en el marco de la contigiiidad espacial
que ha venido siendo normativo en la larga historia de las relaciones sociales.

Asi pues, para afrontar con garantias la exploracién de todas estas cuestio-
nes en el contexto del sistema educativo no universitario, estructuraremos nues-
tro andlisis en torno a la consideracién de dos tipos fundamentales de indica-
dores, tratando de ofrecer algo de luz en los principales 4mbitos de actividad
cotidiana de los centros. Dos tipos que surgen precisamente de la distincién
introducida por Gittel y Vidal (1998) entre capital social vinculante (o inclu-
sivo) y capital social que tiende puentes (o exclusivo). Esta distincién, empa-
rentada conceptualmente con el andlisis de la exclusién social y la pobreza de
Briggs (1998 y 2001) y de la fuerza de los lazos débiles de Granovetter (1973
y 2003), ha resultado de una fertilidad tal que rdpidamente ha trascendido las
dreas especificas en las que tuvo su origen para formar parte del aparataje con-
ceptual propio del capital social (Grootaert, Narayan, Jones y Woolcock, 2004;
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Larsen y otros, 2004; Field, 2003; Putnam, 2002 y 2003; Stone y Hughes,
2002; Lin, 2001; Woolcock, 2001; Woolcock y Narayan, 2000; Burt, 1992).

Desde este punto de vista, las diversas expresiones de capital social podrian
ser clasificadas en, al menos, dos grupos fundamentales: capital social vinculante
y capital social que tiende puentes. Por un lado, el vinculante (del inglés bon-
ding, es decir, que une, que pega, que ata, que vincula), se harfa cargo de la
interaccién que se produce entre individuos similares, lo que conduciria a la
homogeneidad en la relacién, entre componentes de grupos de referencia esta-
blecidos a partir de aspectos importantes como la etnia, el sexo, la edad, la
clase social, etc. Un primer tipo de actividad social imprescindible para la gene-
racion de un nosotros a partir del desarrollo de lazos fuertes que permitan una
estrecha colaboracién en grupos relativamente homogéneos ante demandas y
objetivos semejantes. Es el caso, por ejemplo, de la promocién de la coopera-
cién como estrategia de trabajo en el aula, el desarrollo de estrategias para el
trabajo en equipo entre el profesorado del mismo curso o etapa, asi como del
establecimiento de los mecanismos necesarios para facilitar la participacién de
los colectivos internos en la gestién del centro como organizacién.

En el otro extremo de la dimensidn, y siempre teniendo presente que, como
en toda distribucién dimensional, los tipos puros no suelen ser los m4s fre-
cuentes, el capital social que tiende puentes (del inglés bridging, es decir, que
llena huecos, que reduce distancias entre puntos no comunicados por otros
medios), se harfa cargo de la interaccién menos frecuente entre individuos
diferentes, lo que conducirfa a la heterogeneidad en la relacién. La clave, como
el propio Granovetter finalmente concluye, no estd necesariamente en la debi-
lidad de los lazos en sf misma, sino en que «tienden en una gran proporcién a
ser puentes cuando se les compara con los fuertes, que apenas tienen esta cua-
lidad» (Granovetter, 2003, p. 227). Un segundo tipo de actividad social que
permite la colaboracién, la implicacién y la corresponsabilizacién de los ozros-
que-no-son-nosotros. Hablamos en esta ocasién, por ejemplo, de la disposicién
del profesorado a la participacién de agentes de la comunidad en la dindmica
del aula, del desarrollo y la participacién en redes de colaboracién a través de
proyectos educativos compartidos entre centros, asi como el establecimiento
de espacios y vias para la corresponsabilizacién de los agentes de la comuni-
dad local en la dindmica de los centros.

Sin embargo, y ya para finalizar, algo que se debe desprender de esta dis-
tincién esencial es que ni ambos tipos son intercambiables, ni hay un tnico
responsable del adecuado funcionamiento de un colectivo. Como se ha mos-
trado en la literatura (Larsen y otros, 2004; Warren, Thompson y Saegert,
2001; Woolcock y Narayan, 2000; Ferguson y Dickens, 1999; Sampson,
Raudenbush y Earls, 1997; Putnam, 1993; Sampson, 1988), el desarrollo
comunitario ptimo comienza por la formacién de un fuerte sustrato de capi-
tal social vinculante, donde los lazos sélidos entre los componentes permiten
la organizacién en busca de objetivos comunes por encima de la heterogenei-
dad de intereses. Establecida esta condicién inicial, la clave para el desarrollo
de la accién conjunta estarfa muy relacionada, tanto con la relativizacién de
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las diferencias entre los distintos grupos o colectivos, como con la implicacién
de organizaciones e instituciones externas a través del desarrollo del capital
social que tiende puentes. Este tipo de actividad, por su capacidad para servir
de puentes entre grupos densos de interaccién frecuente, adquiere entonces
una enorme relevancia (Wellman, 1979 y 2001) al margen de la importancia
que tradicionalmente habia sido atribuida en los estudios cldsicos comunitarios
al establecimiento de redes densas de relacién de fuerte compromiso (por ejem-
plo, entre otros, Ténnies, 1977; Wirth, 1938; Nisbet, 1969).

Recuperando la nocién de comunidad sobre la construccién del nosozros
que sostenfamos mds arriba, la clave no resulta ser su mera construccién a par-
tir de unas normas y valores compartidos que sirvan de limites o de barreras sim-
bélicas excluyentes con respecto a los otros-que-no-son-nosotros (generacién de
capital social vinculante), sino a través de la constatacién contingente de su
existencia como interlocutores vdlidos en un marco mds amplio de colabora-
cién en beneficio mutuo (generacidon de capital social que tiende puentes),
mds alld de los propios limites del entramado de interacciones densas y fre-
cuentes.

Desde esta doble distincién fundamental, nuestra exploracién de indica-
dores de actividad social y comunitaria en el entorno educativo no universi-
tario, de creacién de comunidad, se estructura alrededor de los dos principa-
les contextos de actividad cotidiana escolar: una perspectiva de la prictica
pedagdgica, en torno al contexto del aula, asi como una perspectiva organiza-
cional, focalizando la atencién ahora en el centro en su conjunto como contexto
de actividad. La tabla 1 representa esquemdticamente ambos tipos de relacio-
nes, as{ como el tipo de fendmenos que exploraremos para estudiar el desa-
rrollo comunitario a partir de la creacién de los diferentes zosozros en la actividad
escolar cotidiana.

Tabla 1. Modelo analitico para el estudio del binomio formado por la escuela y la
comunidad.

Capital social
Capital social vinculante que tiende puentes
Perspectiva de la Colaboracién del alumnado Colaboracién entre
préctica pedagdgica en la dindmica del aula. Centros en proyectos
(el aula como contexto) educativos compartidos.

Participacién de
colectivos externos en la
dindmica del aula.

Perspectiva Colaboracién del profesorado  Participacién
organizacional en la accién docente. de colectivos externos
(el centro como Participacién de colectivos en la dindmica
contexto) internos en la dindmica del centro.

del centro.

Fuente: Elaboracién propia.
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O, dicho de otro modo, intentaremos responder a algunas cuestiones como
shasta qué punto disponen los alumnos de espacios para la colaboracién dentro
de la dindmica del aula? ;Participan nuestros centros en proyectos educativos
compartidos? ;Qué tipo de relacién establecen nuestras aulas con la comunidad
local y los diversos agentes externos implicados en la educacién? ;Trabajan los
profesores en colaboracién para alcanzar conjuntamente los objetivos educati-
vos? ;Qué medidas se estdn disponiendo desde las direcciones de los centros para
que esta colaboracién sea efectiva? ;Cuentan con sensibilidad para la aportacién
de los diferentes colectivos implicados en la toma de decisiones del propio cen-
tro? ;Qué incidencia tienen en la dindmica del centro las madres y los padres, a
través de su relacién individual con la direccién o el profesorado, mds alld del
radio de accién de las AMPA? ;Y el resto de colectivos del contexto local?

5. Metodologia

Para responder a las cuestiones planteadas a partir del modelo analitico, nues-
tro estudio explora cada uno de los 4mbitos de construccién de comunidad a
partir de los datos obtenidos en el Projecte Internet Catalunya: Lescola a la
Societar Xarxa (Momind, Sigalés, Fornieles, Guasch y Espasa, 2004), desarro-
llado por el Internet Interdisciplinary Instute (IN3) de la Universitat Oberta de
Catalunya (UOC), con la financiacién de la Generalitat de Catalunya y la
colaboracién del Departament d’Educacié y de la Fundacié Jaume Bofill.

Este proyecto de investigacién, dirigido por los profesores Carles Sigalés y
Josep Maria Momind, pretende identificar y analizar la incorporacién de Internet
a los centros educativos de Catalufia (educacién primaria y secundaria), obser-
vando en qué transformaciones estd presente y en qué medida contribuye a la
aparicion de una nueva cultura educativa adaptada a las necesidades que se van
configurando en la sociedad informacional. Sin embargo, el interés por un and-
lisis complejo que considere el funcionamiento de los centros educativos, nos ha
permitido acercarnos, a través de este proyecto de investigacién, a muchos otros
aspectos de la actividad cotidiana del sistema educativo no universitario de
forma complementaria. Uno de ellos, el desarrollo comunitario, es el que en
esta investigacién nos ocupa, y del que ahora trataremos de hacer una pequefia
aproximacién presentando los resultados principales.

Por tanto, el universo de estudio estd compuesto por el alumnado, el pro-
fesorado y los equipos directivos de los 2.726 centros con sede en Catalufia
(Espafa) donde se imparten estudios de educacién primaria, educacién secun-
daria obligatoria (ESO), bachillerato y ciclos formativos de grado medio
(CFGM) o superior, durante el curso 2002-2003 de acuerdo con las estadisticas
facilitadas por el Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.
Teniendo en cuenta este universo, se fija el tamafo muestral en 350 centros
aceptando un margen de error de +5% en los resultados globales de los cen-
tros, un nivel de confianza del 95,5% con el supuesto de mdxima indetermi-
nacién (p = ¢ = 0,50 y # = 2). Con el objetivo de obtener la méxima repre-
sentatividad ante la diversidad del universo, el disefio muestral fue aleatorio,
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estratificado y multietdpico, teniendo en cuenta las siguientes variables: nive-
les o ciclos formativos, distribucién territorial, émbito rural / urbano y titula-
ridad publica / privada.

De esta forma, los resultados que aqui presentamos se basan en la infor-
macién recogida a través de una encuesta compuesta por cinco cuestionarios,
administrada a una muestra representativa de todos los centros docentes no
universitarios de Catalufia (Espafia) a través de una entrevista personal con
cada uno de los actores implicados en el funcionamiento de las escuelas. Asi,
para cada uno de los centros seleccionados en la muestra, se entrevisté al direc-
tor, al responsable pedagégico de la etapa seleccionada, al responsable de TIC
del centro, asf como al conjunto de alumnos y su profesorado de un grupo
clase elegido al azar del tltimo curso de la etapa seleccionada. De forma com-
plementaria, una ficha de centro permitié también la recogida de todos los
datos referidos a la institucién.

El trabajo de campo fue realizado entre los meses de diciembre de 2002 y
abril de 2003 por un equipo de encuestadores formados especificamente en la
administracién de estos cuestionarios mediante entrevista personal a un total
de 6.612 alumnos (2.918 de primaria, 1.883 de secundaria obligatoria, 1.269
de bachiller y 542 de CFGM o superior), 2.163 profesores (785 de primaria,
673 de secundaria obligatoria, 533 de bachillerato y 127 de CFGM o supe-
rior) y 1.050 responsables de los equipos directivos (525 de primaria, 246 de
secundaria obligatoria, 177 de bachillerato y 102 de CEGM o superior).

6. Resultados

Siguiendo el modelo de andlisis que acabamos de plantear (ver tabla 1), explo-
raremos a continuacién los diferentes espacios para el desarrollo comunitario,
de acuerdo tanto con los dos tipos de capital social (vinculante y que tiende
puentes), como con los diferentes contextos de actividad cotidiana de la edu-
cacién primaria y secundaria: la perspectiva de la prictica pedagdgica, consi-
derando la actividad en el aula como contexto de generacién de capital social,
y; a continuacién, la perspectiva de la organizacién, atendiendo a las oportu-
nidades que los propios centros como organizaciones ofrecen para estos fines.

6.1. El desarrollo comunitario desde la perspectiva de la prictica pedagdgica:
el aula como contexto de generacién de capital social

El aula, eje central de la actividad educativa formal, es la primera parada en
nuestro andlisis de la actividad comunitaria de los centros de Catalufia. Una
actividad en el aula que, como decfamos, contemplaria diferentes entrama-
dos de relaciones para alcanzar los objetivos de la accién docente. Desde este

4. Momind y Meneses (2006) para una revisién en profundidad de la actividad docente en
clave pedagdgica.
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punto de vista, la creacién de comunidad en nuestros centros partirfa, en pri-
mer lugar, del andlisis del grado en que la dindmica del aula esté basada en
una estrategia de trabajo en equipo de los propios alumnos entre si, promo-
cionando la colaboracién entre iguales, mds directamente relacionados con el
desarrollo de una pertenencia —de un nosotros— anclada en la cotidianeidad
del aula. Donde el trabajo individual y la competencia son progresivamente
sustituidos por un modelo de corresponsabilizacién, de ayuda mutua, de cola-
boracién, donde la interaccién densa y frecuente sirve de base para la conse-
cucién de objetivos y requerimientos similares. Un modelo que transforma la
figura del profesor en un experto que acompana en el proceso de aprendizaje
y a los alumnos en aprendices activos que desarrollan su actividad en un marco
de interaccién social del aula (Marchesi y Martin, 1998, para una revision de
la investigacién reciente).

Observando, pues, en primer lugar, las formas de trabajo que se estdn pro-
moviendo en las aulas, sabemos que la cultura del trabajo en equipo en el aula
no es la més extendida a pesar de la importancia que tradicionalmente se le ha
concedido al abandono de pricticas educativas mds individualistas, directivas
o conservadoras. Examinando las politicas de centro, de acuerdo con la infor-
macién proporcionada por los equipos directivos, este tipo de trabajo en el
aula resulta estar bastante o muy presente en la propuesta educativa de dos ter-
cios de los centros educativos (62,1%). Sin embargo, a pesar de la relevancia que
tiene en términos globales, cuando nos interesamos por el grado de aplicacién
de este objetivo, un 70,4% del total de los centros se encuentra implemen-
tdndolo o en un grado avanzado de implementacién. Solamente uno de cada
diez centros (10,7%) tendrfa este objetivo conseguido. De esta forma, cuan-
do descendemos a la prdctica en el aula, algo mds de un tercio del profesorado
(34,2%) considera que, en su actividad, el tipo de trabajo promovido entre los
alumnos es més bien individual. De hecho, apenas una quinta del total (21,3%)
considera que su actividad estd bastante o muy centrada en una estrategia de coo-
peracién, éstos tltimos —los que promueven el trabajo en equipo de forma
habitual— no suponiendo mds de un 3,4% del total.

Por otro lado, un segundo espacio de actividad cotidiana interesante para
un andlisis como éste es el del grado en que las escuelas catalanas colaboran
entre ellas para el desarrollo de proyectos educativos conjuntos.
Lamentablemente, los aspectos compartidos entre centros en muchas ocasio-
nes se deben seguramente mds a su relacién comun con la administracién, en
una estructura de organizacién fundamentalmente radial del sistema educati-
vo, que a su interconexién en el contexto geografico proximo. Esta situacién
no solo plantea una dificultad para la identificacién de la especificidad local
en los retos y problemas de cada escuela (Gairin, 2005), sino que deja, a su
vez, muy poco margen a las iniciativas basadas en la coordinacién entre centros
del mismo territorio. Es cierto que, gracias a este modelo de gestién del siste-
ma educativo, se ha alcanzado una cierta autonomf{a en el funcionamiento
interno de las escuelas, pero la escasez de oportunidades para el encuentro entre
ellas también ha dificultado enormemente el desarrollo de politicas conjuntas



Un andlisis del desarrollo comunitario de las escuelas de Catalufia Papers 87,2008 63

de colaboracién interorganizacional basada en la coincidencia en preocupa-
ciones, problemas, retos y, por tanto, objetivos.

Centrando nuestro interés ahora en la participacién y el desarrollo de pro-
yectos educativos conjuntos entre centros, y de acuerdo con la importancia
que concede el profesorado a este tipo de colaboracién, hemos podido com-
probar que son muy pocos (5,9%) los que consideran que generalmente no
compensa la inversién de esfuerzo requerida para llevarlos a cabo. Por el con-
trario, una amplia mayoria (94%) considera que, o bien pueden ser intere-
santes en circunstancias muy concretas (64,1%), o bien resultan experiencias
en las que es muy importante que participen profesores y alumnos (29,9%). Sin
embargo, cuando tratamos de determinar la implicacién efectiva del profeso-
rado del sistema educativo no universitario cataldn, el escenario no resulta tan
favorable: aproximadamente dos tercios de las escuelas (65,6%) habitualmen-
te no colabora con otros centros en el desarrollo de proyectos educativos com-
partidos. Consecuentemente, el profesorado que participa de forma habitual en
este tipo de proyectos (6,2%) supone realmente una excepcién, y aunque si
bien es cierto que un amplio sector lo hace de forma ocasional (43,5%), resul-
ta significativo descubrir que aproximadamente la mitad (50,2%) nunca, ni
siquiera de forma esporddica, participa en este tipo de proyectos.

Finalmente, en tercer lugar, desde un planteamiento como el que hacemos
nos interesarfa la promocién de una dindmica de trabajo que saque provecho
también de aquellos entramados de relaciones que permiten la colaboracién
con los agentes y los colectivos del contexto local, mds directamente relacio-
nados con el reconocimiento de la importancia de su participacién —del reco-
nocimiento de un vosotros— en la actividad cotidiana del aula. Un modelo
que trasforme a la educacién en un asunto de interés colectivo, y a la escuela
en un agente educativo mds, quizd el que asume una responsabilidad directa
mayor, pero al fin y al cabo uno mds (Subirats, 2002, para un andlisis del sis-
tema educativo espafiol en unos términos similares). Una visién sobre la pro-
pia educacién donde la responsabilidad educativa recaiga especialmente en los
mecanismos descritos por los profesionales de la escuela, pero teniendo en
cuenta la relevancia de la corresponsabilizacién en el proceso de los diferentes
agentes y colectivos implicados en el contexto local a través de la apertura del
aula a la participacién de colectivos externos como madres y padres, profesio-
nales, asociaciones, empresas, administraciones, etc. Colectivos bien diferenciados
y en muchos casos considerados ajenos a la cuestién educativa, heterogéneos en
cuanto a sus intereses y objetivos con respecto a la escuela, que, sin embargo,
deben ser considerados a partir de su contribucién en la forma de interaccio-
nes de una frecuencia e implicacién menores.

La cuestién, como decfamos, no estd tinicamente en garantizar unos ade-
cuados niveles de trabajo cooperativo entre el alumnado como estrategia de
trabajo. Es necesaria también la consideracién del grado de apertura con que
la dindmica del aula responde a la influencia de los agentes y colectivos exter-
nos. Lamentablemente, desde este punto de vista, las perspectivas no resultan
mucho mejores. Al contrario, cuando nos aproximamos a la percepcién de los
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profesores sobre la participacidn externa en su actividad docente, son real-
mente pocos los que indican una colaboracién habitual con los padres de los
alumnos (14,4%) o con profesionales e instituciones de fuera de la escuela
(13,7%). Y es que resulta casi anecddtica la existencia de docentes que consideren
que su préctica estd preferentemente organizada alrededor de la participacién
de otros agentes externos. Solamente un 7,8% considera que su actividad en el
aula estd bastante o muy orientada a este tipo de participacién, mientras que,
en el otro extremo, aproximadamente dos tercios del total (67,4%) indica que
la actividad en el aula estd fundamental o completamente al margen de esta
influencia.

6.2. El desarrollo comunitario desde la perspectiva organizacional:
el centro como contexto de generacion de capital social

Observados los aspectos principales concernientes a una prictica pedagoglca
sensible a los aspectos sociales y educativos, nos aproximaremos a continua-
cién a la segunda perspectiva de andlisis: el desarrollo comunitario de las escue-
las de Cataluna desde una perspectiva organizacional.

De acuerdo con la tabla 1, para conocer el desarrollo comunitario con el
propio centro como contexto de actividad cotidiana, debemos comenzar por
conocer hasta qué punto el trabajo en equipo y la participacién en las deci-
siones del centro forman parte de la cultura de funcionamiento en el dia a dfa.
A pesar de que, desde el punto de vista de la descentralizacidn, las competen-
cias en materia educativa no han alcanzado atin el nivel de la Administracién
local, los centros educativos no universitarios tienen un cierto espacio para
organizar su funcionamiento de forma auténoma. De hecho, por mucho que
se trate de un sistema educativo altamente centralizado y con unidad de plan-
teamientos, las escuelas son organizaciones que siempre «acaban configurando
realidades educativas diferentes, consecuencia directa del filtro que la historia
institucional y la cultura dominante dan a cualquier influencia externa» (Gairin,
1999, p. 236-237). Hablamos de una cultura o de un clima que, como ocurre
en multitud de organizaciones ajenas al contexto escolar, no sélo tiene una
influencia determinante en su funcionamiento global, sino que también se
conforma a través de las relaciones cotidianas entre todos sus componentes.

Asi, comenzaremos por referirnos a los indicadores relativos al tipo de tra-
bajo desarrollado por el profesorado como colectivo (Antinez, 1999), donde
la colaboracién entre los docentes del mismo centro se establecerfa entorno a
su relacién densa y frecuente alrededor de procedimientos y objetivos simila-
res. De acuerdo con la informacién proporcionada por el profesorado, dos de
cada tres docentes (64%) indican que el trabajo en equipo es una estrategia
habitual en su actividad profesional fuera del aula. Esta prictica, que contras-
ta notablemente con apenas el 2% que no trabaja nunca en colaboracién con
su equipo, parece ser ademds una de las claves en las politicas de los centros, de
manera que la planificacién de objetivos compartidos que permitan su traba-
jo en colaboracién resulta ser un aspecto prioritario para algo mds de la mitad
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de los responsables de etapa entrevistados (55,9%). De hecho, teniendo en
cuenta las diez prioridades principales para las direcciones de los centros, entre
las que podemos encontrar, por ejemplo, el establecimiento de sistemas para
mejorar el aprovechamiento del tiempo, de sistemas innovadores para atender
a la diversidad, la formacién del profesorado, la mejora de los sistemas de
comunicacién o la promocién de procesos de evaluacién del centro, tnica-
mente el establecimiento de objetivos que permitan mejorar el funcionamiento
del centro resulta ser una prioridad mds extendida que el fomento de la coo-
peracién.

Por otro lado, de acuerdo con el segundo tipo de relaciones, tomando el
centro como contexto de actividad cotidiana, exploraremos ahora el grado y
las formas de participacién que los diferentes actores implicados en el contex-
to interno de la escuela (profesorado, direccién, alumnos, etc.) tienen en su
funcionamiento, donde la colaboracién se establece ahora en torno a la con-
vergencia de los propios intereses en busca del establecimiento de una cultura
de gestién compartida de la cotidianeidad del centro como organizacién. Mds
alld de los mecanismos formales de representacién, disponemos de alguna infor-
macién acerca de los tipos de participacién impulsada por los equipos directivos,
asi como de la implicacién efectiva del profesorado.

Asi, desde la dptica de los directores de los centros, la participacién del
alumnado se centrarfa fundamentalmente en cuestiones organizativas, mds que
aquéllas relacionadas con su propio proceso educativo. Dos tercios de los direc-
tores consideran que la participacién de los alumnos es efectiva en aspectos
como la decisién de las actividades a desarrollar en el centro (70,8%) o la ela-
boracién de normas de convivencia y funcionamiento (69,9%). Sin embargo,
como decfamos, esta proporcién desciende notablemente cuando nos intere-
samos por su implicacién en las decisiones en aspectos relacionados con su
aprendizaje, como, por ejemplo, su propio proceso de evaluacién (48,2%) o
la definicién de su propio ritmo de aprendizaje (42%). Por el contrario, de
acuerdo con las direcciones de los centros, la participacién del profesorado
queda circunscrita, mayoritariamente, a los procesos de organizacién del cen-
tro (96,3%), asi como a cuestiones estrictamente académicas, como el desa-
rrollo del proyecto educativo de centro (95,4%) o la incorporacién de las TIC
e Internet (81,7%). Sin embargo, al contrario que en el caso del rol esperado
de los alumnos, la implicacién en las cuestiones administrativas o econémicas
(50,9%) queda en un discreto segundo plano.

Un patrdn diferencial emerge entre profesores y alumnos, muy probable-
mente de acuerdo con lo que tradicionalmente se ha esperado de cada uno de
ellos desde una concepcién mds tradicional de la direccién del centro, donde
la participacidn, y especialmente la relacionada con la toma de decisiones sobre
el proceso educativo, queda en mayor medida reservada para el propio colec-
tivo del profesorado. Sin embargo, mds alld de la emergencia de este patrén,
resulta también interesante contrastar estos niveles de implicacién con la par-
ticipacién que el propio profesorado informa estar desarrollando. De acuerdo
con su criterio, matizando a la baja la perspectiva ofrecida por la direccién,
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tinicamente uno de cada tres profesores (31,7%) dice participar habitualmente
en las decisiones que se toman en su centro. En comparacién con el trabajo
en colaboracién con sus equipos respectivos, este nivel de participacién supo-
ne un descenso de un tercio del total del profesorado, mientras que se incre-
menta notablemente el nimero de docentes que nunca participa en estos pro-
cesos (15,3% del total).

Finalmente, para acabar nuestra exploracién de los diversos espacios para la
construccién del zosotros de los centros educativos no universitarios de Catalufa,
nos referiremos ahora brevemente a los mecanismos que se desarrollan desde
el centro para promover su vinculacién con el territorio préximo, con la comu-
nidad local a la que pertenece. Si bien desde la perspectiva pedagdgica nos
interesamos por el nivel de apertura del aula al contexto local, desde un punto
de vista mds amplio, nuestro objetivo serfa conocer el tipo de implicacién que
el conjunto de agentes de la comunidad local tiene en el funcionamiento del
centro. Se tratarfa de colectivos bien diferenciados, como las propias AMPA,
empresas, asociaciones, etc., heterogéneos en cuanto a sus intereses y objeti-
vos con respecto a la escuela, a través de interacciones de una frecuencia e
implicacién menores.

Como sefialaba Subirats (2002), el anclaje local, es decir, la importancia de
la comunidad y el territorio en la modulacién del papel de la escuela en nues-
tra sociedad, es un asunto relativamente novedoso con mucho espacio para su
desarrollo. Mds alld de las reformas necesarias del marco regulador que pro-
muevan la implicacién de la administracién local, al menos la idea de que las
escuelas no deben funcionar al margen de la comunidad en la que desarrollan
su proyecto educativo forma parte del imaginario acerca de cémo debe fun-
cionar una escuela. El desarrollo de las asociaciones de madres y padres, la orga-
nizacién de actividades extraescolares e incluso la colaboracién con otras aso-
ciaciones y empresas ajenas inicialmente al contexto escolar, son instrumentos
de corresponsabilizacién que, con mayor o menor éxito, han servido en las dlti-
mas décadas para facilitar la apertura de los centros educativos a su contexto.

Si bien es cierto que, para una gran mayoria de las escuelas (95,7%), la
colaboracién ha resultado habitual con los servicios de soporte educativo como
los equipos de atencién primaria (EAP), los centros de recursos pedagdgicos
(CRP) o los servicios sociales, no podemos decir lo mismo con respecto al
mundo asociativo y empresarial. En este caso, la proporcién de escuelas que
colaboran habitualmente desciende sensible y progresivamente hasta un 57,8%
de los centros que colaboran habitualmente con fundaciones, asociaciones y
ONG, mientras que no se acercan a la mitad (44,2%) los centros que hacen lo
propio con empresas. Sin embargo, un capitulo especial por su vinculacién
como miembros de la comunidad local, es el de la relacién de las madres y los
padres con la escuela. A pesar de que una gran parte de las relaciones entre la
familia y la escuela vienen encauzadas por la relacién directa y privada con los
profesores responsables de la educacién de sus hijas e hijos, serfa conveniente
también tener en cuenta su implicacién en los procesos de gestién que tras-
cienden al aula.
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Para ello, mds all4 de los indicadores de participacién formal de las AMPA
que hemos introducido al comienzo de nuestra exploracién, las impresiones que
las direcciones de los centros ofrecen, constatan que en tres cuartas partes
(73,6%) la participacién de este colectivo es habitual cuando nos referimos a
la organizacién de actividades extraescolares. Sin embargo, esta proporcién se
reduce sensiblemente al hablar de decisiones relativas al curriculum: si bien
en algo menos de la mitad (41,9%) las madres y los padres participan en los
procesos de evaluacién de los propios centros, son realmente una excepcién
(8,5%) aquéllos en los estdn implicados en las decisiones curriculares. De
hecho, cuando nos detenemos en la naturaleza de la participacién a que nos
estamos refiriendo, podemos constatar cémo la atencién de los padres y las
madres se dirige de forma prioritaria a funciones que podriamos considerar
tradicionales, quedando en segundo término las demandas vinculadas de forma
mds directa a la innovacién. De esta forma, la mitad de los directores (51,5%)
aprecian una concentracién de las demandas en lo referido a los procesos de
transmisién de conocimientos, mientras que, ya s6lo una cuarta parte (27,2%),
constata la preocupacién por cuestiones disciplinarias. Aspectos como la incor-
poracién de la informdtica a la formacién (10,7%), el aprendizaje de idiomas
(8,3%) o el uso de Internet (3%), resultan ser los mds alejados del centro de
atencidn.

7. Discusién

Como hemos podido ver, el concepto de capital social tiene una profunda rai-
gambre en el contexto educativo. Pero no tnicamente porque una de las pri-
meras pruebas escritas de su uso hayan quedado asociadas a Hanifan en el con-
texto de las escuelas rurales norteamericanas de principios del siglo xx, sino
por la indispensable aportacién que muchos otros autores clésicos en la teorfa
del capital social, como Bourdieu, Coleman o Putnam, han venido produ-
ciendo desde el contexto de la escuela o de la educacién en general (Dika y
Singh, 2002, para una de las escasas revisiones de la literatura en este 4mbi-
to). Sin embargo, y a pesar del interés que hemos constatado por los fenéme-
nos comunitarios en la investigacién sobre calidad en la accién educativa
(Lamperes, 2005; Hargreaves, 1995; Hargreaves, 1994; Hargreaves, 2000,
para una discusién acerca de la importancia de las redes para el desarrollo de la
educacién en la sociedad de la informacién), son mds bien una excepcién los
estudios que, como el que presentamos en este articulo, persiguen un andlisis
de la actividad comunitaria en el contexto escolar a partir del estudio de los
diferentes indicadores de colaboracién en la actividad cotidiana.

De este caso, del andlisis concreto del desarrollo comunitario en el con-
texto educativo no universitario de Catalufia, podemos extraer algunas con-
clusiones. En primer lugar, y de acuerdo con el planteamiento de nuestro mode-
lo, la comunidad es una cuestién simbdlica, una percepcién de identidad
compartida construida a partir de las redes y de las normas para la colaboracién
generadas en los diferentes contextos de actividad cotidiana de las escuelas.
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Mids que un fenémeno cuya existencia debamos dar por supuesta, es una deter-
minada manera de entender la educacién, tanto la actividad pedagégica pro-
piamente dicha como su organizacién, donde poner en préctica los beneficios
de la accién conjunta, tanto en el contexto del aula como del propio centro.

Sin embargo, los niveles de desarrollo son bastante diferentes. Si bien exis-
te un cierto interés por estas cuestiones a nivel del aula, atn es dificil concluir
que la promocién del trabajo en equipo, la participacién en proyectos educa-
tivos con otros centros o la apertura del aula a la participacién de los diferen-
tes agentes y colectivos de la comunidad en la que se integra la escuela sean las
estrategias mds extendidas en la actualidad. Al contrario, mds alld de los inte-
reses abstractos y de las politicas, los indicadores ligados a la préctica pedagé-
gica cotidiana parecen mostrar al aula como un espacio poco desarrollado para
estos fines, donde no son muchas las oportunidades para la acividad comuni-
taria.

Por su parte, el centro educativo como organizacién, es uno de los espa-
cios cldsicos para el desarrollo de la actividad comunitaria. En este sentido, los
indicadores de participacién y trabajo en equipo nos han mostrado como exis-
te una cierta cultura de la colaboracidn, sobre todo si detenemos nuestro ani-
lisis en las formas de trabajo desarrolladas por el profesorado como colectivo.
En cambio, en lo referente a la participacién, atin podemos encontrar espa-
cios para el desarrollo de nuevas oportunidades para la generacién del zoso-
tros. Si bien se espera una cierta complicidad de los colectivos internos y exter-
nos, hemos podido comprobar c6émo emergen patrones diferenciales donde
los tipos de participacién esperados son mds préximos a formas mds tradicio-
nales de gestién de los centros.

8. A modo de conclusidn: el desarrollo comunitario
como fin y no meramente como medio

Explorados los dmbitos mds interesantes de construccién de comunidad en el
contexto no universitario, mds alld de las posibles valoraciones acerca de su
grado de desarrollo, convendria hacer una pequena reflexién final acerca de la
importancia de la actividad comunitaria, no sélo como medio, sino también
como fin en s{ misma para el éxito de la educacién de nuestros alumnos en las
escuelas.

La adopcién de una perspectiva preocupada por la creacién de comunidad
en el contexto educativo, no es simplemente una cuestién de mejora del ren-
dimiento. Es cierto que los movimientos interesados por la calidad en la edu-
cacién, como la Eficacia Escolar y del Estudio de los Procesos para la Mejora,
se han centrado inicialmente en este objetivo, pero la cuestién no se dirime
exclusivamente en este terreno. Una escuela interesada en asumir un proyecto
integral de funcionamiento comunitario es, en realidad, aquélla que tiene como
objetivo dltimo la preocupacién por hacer significativa la experiencia educa-
tiva. Aspectos como el fomento del sentimiento de pertenencia, la participacién,
la corresponsabilizacidn, el trabajo en equipo o el acercamiento a la comuni-
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dad local nos hablan de calidad en los procesos, de la construccién del noso-
tros en los diferentes espacios disponibles, no dnicamente del resultado. De
esta forma, por ejemplo, el propio proyecto PISA, la apuesta de la OCDE para
la evaluacién de la calidad en la educacién internacional a partir del rendi-
miento de los estudiantes, se hace eco también de algunos de estos aspectos
en sus andlisis (Willms, 2003). Sustituyendo el propio rendimiento por medi-
das de vinculacién y pertenencia, la lectura de Willms de los resultados del
PISA plantea el éxito de los sistemas educativos por su capacidad para impli-
car a los estudiantes y, por ende, por su participacién efectiva en el funciona-
miento cotidiano del aula y del propio centro.

Ya sea en la dindmica de trabajo de las aulas, en la forma que tienen los
propios centros para organizar su funcionamiento o en la apertura al entorno
de ambos contextos en los que se desarrolla la accién educativa, una perspec-
tiva favorable al desarrollo de la comunidad constituye, en este sentido, una
forma imprescindible cuando se trata de resolver con eficacia los retos y los
problemas diarios de la escuela. Una estrategia que, haciendo participes y res-
ponsables a sus miembros en cada uno de los distintos espacios, se plantea
extraer el méximo provecho de la colaboracién en beneficio mutuo. Serfa el
caso, como un ejemplo muy interesante para ilustrar este punto, del progra-
ma cooperativo para el fomento de la reutilizacién de libros de texto y mate-
rial diddctico complementario del Departament d’Educacié de la Generalitat
de Catalunya. Una iniciativa que pretende la regulacién y dotacién de recur-
sos a los proyectos de socializacion de libros que han ido emergiendo de forma
independiente en los tltimos afios.

Timidamente, y gracias al impulso de las AMPA, en algunas escuelas de
Catalufa ha surgido en los tltimos afios el interés por resolver uno de los pro-
blemas mds antiguos de nuestra escolarizacién obligatoria: el coste del material
escolar. Tras afios de discusidn acerca de su gratuidad, o al menos la reduccién
significativa de su coste, algunas escuelas parecen haber encontrado la clave en
la colaboracién para resolver el problema. Y lo han hecho a través de un pro-
yecto que podriamos enclavar en el centro de los fenémenos de interés que
hemos explorado en este articulo. Mediante un sistema autogestionado por
cada centro, con apoyo de la Generalitat desde el curso 2005-2006, estos pro-
yectos de socializacién de recursos se basan fundamentalmente en la necesi-
dad de reutilizar los libros de texto y el material educativo complementario.
Pero no de forma individual, como se venfa haciendo en el seno de las familias
con varios nifios, sino de forma coordinada en el contexto del aula, bajo la
supervision de una comisién en la que participan todos los colectivos impli-
cados en la escuela. A través de una pequefia cuota anual, y sobre todo gracias
a la reutilizacién del parque de libros de texto en circulacién, el objetivo es
convertir al alumno —y la familia, al fin y al cabo— en usufructuario del mate-
rial indispensable para su educacién.

Sin embargo, no podemos agotar sus fines en el terreno meramente eco-
némico. Mds alld del beneficio individual que puede suponer no tener que
comprar libros nuevos cada curso, la filosofia de fondo se basa en el fomento
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del valor de la cooperacién, la implicacién y la corresponsabilizacién para hacer
un uso racional y sostenible de los recursos. La colaboracién, desde el punto de
vista comunitario, no es inicamente un medio, es a la vez un fin. Una apro-
ximacién radicalmente diferente a la propuesta de la subvencién total o par-
cial del coste de los libros que sabe capitalizar el éxito econémico final en un
cambio en la actividad cotidiana de los alumnos. Los libros, a partir de ahora,
no tienen otro dueno que la escuela. Y el alumno, mds que mero usuario del
material educativo como soporte a su educacién, resulta ser el responsable en
la escuela de expandir su uso, velando porque su vida util no se agote en sus
propias manos.

Al fin y al cabo, el fomento de la colaboracién en beneficio mutuo es, al
mismo tiempo, algo mds que un simple instrumento para facilitar nuestros
objetivos. Es una finalidad en si misma, la forma en que podemos concretar
los valores de una educacién comprometida, justa, responsable, participativa y
solidaria. Tenida en cuenta la reduccién en el gasto familiar que supone la
socializacién de los recursos, este programa pretende también reducir las desi-
gualdades econémicas en el acceso a los recursos educativos, el fomento de la
responsabilidad de los alumnos sobre el material, la promocién de una cultu-
ra de reciclaje y reutilizacién de los recursos, el desarrollo de la capacidad para
compartir, colaborar y respetar el bien comun, as{ como la corresponsabiliza-
cién de los diferentes colectivos implicados en la dindmica del centro, hacien-
do especial hincapié en la gestién auténoma por parte de la comunidad edu-
cativa (Generalitat de Catalunya, 2005).

Un magnifico ejemplo de cémo las escuelas son mds que las organizaciones
en las que los nifios aprenden conocimientos y habilidades (Dewey, 1907,
p- 29-30). Son, como sefialaba Etzioni (1993), «lugares en donde se adquiere
—o no se consigue adquirir— educacién» (p. 248). Una educacién que inclu-
ye la puesta en prdctica y el refuerzo de los valores aprendidos en casa o, en el
peor de los casos, la ensefianza de éstos para aquéllos cuyos padres no supie-
ron o no pudieron hacerlo. De ahi la importancia de los fenémenos comuni-
tarios, sin lugar a dudas, y de la necesidad de continuar fomentando los espa-
cios de colaboracién en beneficio mutuo que faciliten su desarrollo en la
actividad cotidiana de nuestras escuelas. Especialmente si, ademds, lo que pre-
tendemos es plantearnos la calidad como una seria aspiracién para nuestra
educacién, el futuro mismo de nuestra sociedad.
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