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Introducción


    Un viejo mundo se nos escurre entre los dedos. Los grupos de Facebook, los libros, los dibujos animados o las series que nos recuerdan ese viejo mundo en el cual fuimos niños y niñas y vivimos nuestra juventud triunfan más que nunca. La nostalgia nos invade porque somos conscientes de que el mundo de nuestros hijos e hijas ya no se parece, ni por asomo, al de antaño. Incluso, en ciertos momentos de vorágine tecnológica o de rapidez desmesurada de los acontecimientos, nos podemos llegar a sentir algo extraños en la realidad actual. Esos sentimientos y esas sensaciones personales de distancia y extrañamiento respecto al presente han tomado cuerpo en las Ciencias Sociales, en el debate sobre si los tiempos que vivimos son, como todo período histórico, una época de cambios o si, más bien, estamos inmersos en un auténtico cambio de época. Es decir, nos interrogamos sobre si estamos viviendo unos decenios en los que no solo se está transformando la realidad de nuestro mundo cotidiano, sino, de manera mucho más profunda y radical, sus reglas de juego.


    Han sido diversos los autores que, desde los años ochenta, han propuesto perspectivas que intentan comprender nuestro presente como un cambio de época que rompe con las normas, las reglas y las lógicas de la modernidad establecidas en los siglos xviii y xix. Así, desde Lyotard, con su idea de la «postmodernidad», hasta Bauman, con su metáfora de la «modernidad líquida», desde Beck, con su propuesta de entendernos como una «sociedad del riesgo», hasta Castells, con su atención a las redes y la tercera revolución industrial que representa internet, han sido muchas las propuestas que han entendido que en nuestro presente se está dando un profundo cambio de época.


    Según nuestro parecer, todas ellas aciertan plenamente en el diagnóstico. Las lógicas, los valores, los problemas, las prácticas, los criterios… todo nuestro mundo político, económico, social, relacional, familiar o educativo está dejando de responder a los parámetros planteados durante los siglos xviii-xix y desarrollados durante los últimos doscientos años. No solo cambian las respuestas a las preguntas formuladas por la modernidad. Hoy aparecen nuevas preguntas que no nos habíamos formulado nunca. Y esa nueva realidad que es nuestro presente está demandando a gritos cambios pertinentes para la nueva época con la que nos toca lidiar.


    En la educación, mejor dicho, en todas las educaciones: la escolar, la familiar, la deportiva o la de las entidades de tiempo libre, ese sentimiento de desajuste entre unas respuestas antiguas y unas preguntas que han cambiado sustantivamente nos parece evidente. En realidad, desde los años setenta del siglo pasado, algunas de las mentes más agudas preconizaron la necesidad de repensar y repracticar las educaciones desde nuevos parámetros. Así, las teorías de la desescolarización (Illich, Goodman, Reimer…), los informes sobre la reproducción de la desigualdad social en la escuela (Bourdieu y Passeron, Coleman, Plowden…), la propuesta del homeschooling (Holt) o la iniciativa de las ciudades educadoras nacieron en un tiempo en el que ya se hablaba de la crisis de la educación (tradicional) señalando la necesidad de nuevas miradas, nuevas organizaciones y nuevas prácticas educativas en las escuelas, los institutos, las universidades, las familias, la ciudad, etc.


    Desde hace un par de decenios, en el Estado español, después de unos años sesenta y setenta de búsqueda de educaciones alternativas al modelo franquista, se vive un momento de ebullición educativa. Han sido y son muchas las experiencias familiares, escolares y territoriales que tratan de comprender las nuevas preguntas y de aportar nuevas respuestas pertinentes a la cambiante realidad actual. Son precisamente estas nuevas experiencias educativas las que, miradas en su conjunto, nos aportan algunas pistas sobre cómo abordar las educaciones en este cambio de época.


    Así, como elemento nuclear del libro, nos aparece una nueva perspectiva transversal a todas ellas: toda educación requiere el plural para ser conjugada. Ya no podemos seguir hablando de educación, sino de educaciones. Ya que, dado el nuevo y cambiante contexto social, educativo y familiar, todas las educaciones son necesarias para poder dar respuestas adecuadas a los retos de la socialización. En otras palabras, hoy ya es imprescindible entender, plantear y construir cualquier respuesta educativa, sea en el ámbito que sea, desde la perspectiva de las educaciones: familiar, escolar y comunitaria y su total interdependencia. Ahí reside la idea clave del libro: no se puede intentar educar pertinentemente en el siglo xxi sin tener en cuenta estas tres dimensiones y sus estrechas interrelaciones.


    El objetivo del primer capítulo del libro es presentar esa perspectiva educativa transversal, junto con las fuentes teóricas y prácticas que la avalan y la sustentan: para poder educar hoy, cualquier agente o espacio socializador ha de tener en cuenta las dimensiones familiares, escolares y comunitarias y sus interrelaciones mutuas. O, dicho en otras palabras, ante la creciente complejidad social, nadie puede educar pertinentemente de manera aislada, cerrada o unilateral.


    En segundo lugar, queremos compartir algunas de las nuevas preguntas y de las recientes respuestas que se han dado al reto de concebir y practicar las diversas educaciones desde la perspectiva de interrelación de familias, escuelas y comunidad. A lo largo de los últimos años, los autores hemos tenido el privilegio tanto de conocer como de generar diversas experiencias e investigaciones educativas en esta línea, promovidas tanto desde el ámbito de las familias, como de los/as docentes, como de la comunidad. Los aprendizajes que hemos podido realizar y los conocimientos que hemos podido adquirir en las mismas han sido muy relevantes. En el segundo capítulo del libro, hemos recogido iniciativas y aprendizajes sobre cómo educar más y mejor desde la perspectiva de interrelación entre docentes, familias y comunidad (EFC), en relación a los distintos ámbitos y dimensiones de trabajo, experiencias y buenas prácticas, errores e innovaciones… que nos han sido muy útiles en el proceso de construcción de dicha perspectiva.


    Es precisamente la perspectiva EFC la que se pone en juego en el tercer apartado a la hora de analizar cuatro debates candentes de las educaciones hoy. En este capítulo, queremos presentar una propuesta para repensar y repracticar desde la vida cotidiana cuatro de los retos más relevantes de nuestras educaciones hoy. Unos retos en los que emerge de manera muy clara la necesidad de que sean abordados desde una perspectiva compleja, que incluya las interdependencias entre docentes, familias y comunidad: el horario escolar, los deberes, la práctica e identidad docente y la vida en una escuela intercultural. El planteamiento de este capítulo es el de tratar estos cuatro debates a modo de casos para ser analizados desde la perspectiva de las educaciones, entendidas como interrelación, conflicto y mutua dependencia de las dimensiones familiares, escolares y comunitarias. Finalmente, el libro se cierra con algunas de las ideas más relevantes expuestas en el mismo a modo de conclusiones.


    Antes de dar paso al primer capítulo, proponemos unas breves ideas a modo de «manual de instrucciones». Nos gustaría que la perspectiva que presenta este libro, de interdependencia que relaciona alumnado, progenitores, instituciones docentes, entidades y comunidad (EFC), fuera sobre todo usada como una herramienta para cuestionar la educación presente y para construir educaciones alternativas. Con ella, no pretendemos asentar ninguna cátedra abstracta, general y universal sobre cómo es la realidad educativa o sobre cómo tiene que ser interpretada. Al contrario. Lo que buscamos es compartir con la lectora y el lector la perspectiva EFC, que dispone de unas herramientas para pensar y construir una educación mejor para y con todos los niños y niñas, adolescentes, jóvenes, docentes, familias, entidades, ayuntamientos…


    Por ello, proponemos un libro para ser utilizado, discutido, rebatido, implementado y contestado en debates y experiencias educativas de cualquier índole. Nuestra principal motivación a la hora de escribirlo no es demostrar que el libro o sus autores tienen «razón», sino que, partiendo de las reflexiones e investigaciones realizadas, sea útil a las personas que piensan y actúan en los mundos educativos y sociales, especialmente en sus envites para construir unas educaciones más justas, más equitativas, más bellas y más inclusivas. Así, nos gusta pensar en este libro como un posible martillo para derribar, a nivel conceptual y político, segregaciones y muros educativos; como unos alicates útiles para arrancar desigualdades y exclusiones; o como una paleta para imaginar y construir nuevas educaciones tal vez no pensadas aún, basadas en la justicia, el respeto y la equidad. Ya que ese es nuestro deseo a la hora de escribirlo, nos gustará mucho poder recibir cualquier tipo de comentario, experiencia, crítica o debate en ese sentido. ¡Muchas gracias!
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1. La perspectiva EFC


    Como se ha expuesto en la introducción, la principal motivación que nos impulsa a escribir este libro, sin desmerecer la amable invitación del editor de Octaedro, es poder compartir con las lectoras y lectores nuestras preocupaciones, aprendizajes y conocimientos alrededor de las relaciones entre docentes, progenitores y comunidad.


    Ahora bien, lo queremos hacer desde una perspectiva algo distinta a la habitual, intentando no dejar de lado las múltiples realidades complejas y dolorosas, que como el fracaso escolar, el acoso, el absentismo, el abandono escolar prematuro, las dificultades de aprendizaje, las dificultades de enseñanza, los abusos, las incomunicaciones y contradicciones entre escuela-instituto y familias, las escuelas gueto y las escuelas «encerradas», las emociones negadas y las negativas, las comunidades ignoradas y las ausentes, y un largo etcétera, articulan la vida y la experiencia educativa cotidiana de miles de niños y niñas, jóvenes, familias, docentes, regidores/as, monitores/as…


    El objetivo del libro no es, para nada, buscar y señalar culpables. Al contrario. Lo que pretendemos es poner el foco en las barreras estructurales, institucionales, organizativas, mentales y relacionales que impiden y dificultan, en la vida cotidiana de niñas y niños, adolescentes, progenitores, docentes, monitores…, que sus experiencias con las educaciones sean precisamente como tendrían que ser: positivas, estimulantes y empoderadoras para todo el mundo.


    En otras palabras, lo que nos mueve es poder señalar cómo la historia y la configuración cotidiana de las actuales dinámicas, lógicas, procedimientos y relaciones en educación marcan unas reglas de juego a menudo invisibles. Unas reglas de juego invisibles de las que, frecuentemente, no somos conscientes y que marcan, orientan y condicionan el juego educativo que se intenta realizar con las mejores intenciones. Por la investigación sabemos que muchas de las dificultades, incomodidades, problemas y desequilibrios que inundan el quehacer diario en escuelas, familias y comunidad no pueden tener respuestas pertinentes si se ignoran las reglas profundas y las barreras invisibles que orientan, sin saberlo, esa misma educación cotidiana.


    Por ello, la perspectiva del libro, que mira y analiza de manera interdependiente a los niños y niñas, a los progenitores, a las instituciones docentes, a las entidades sociales y educativas y a la comunidad, pretende ser, como hemos dicho, una herramienta útil para visibilizar de manera concreta esas reglas y barreras invisibles que condicionan qué y cómo educamos.1 La perspectiva del libro puede ser enunciada, de manera muy breve, en una frase: para educar hoy es imprescindible un trabajo en red entre familias, docentes y comunidad. Nadie puede pretender educar en solitario o, peor aún, en contra de los demás agentes. Las barreras, obstáculos y dificultades en esa red constituyen impedimentos a una buena socialización. Educar hoy es tan complejo que todo el mundo es necesario en esa red educativa y todo el mundo necesita de los otros agentes.


    La perspectiva que presentamos en el libro no es nueva. Al contrario, goza de una larga tradición. Su génesis la podríamos situar en las «escuelas-ateneos» que la clase obrera construyó desde mediados del siglo xix para culturizar a niños y adultos. Unos centros que, como empezamos a reclamar un siglo más tarde, abrían sus puertas en un horario amplio para servir al conjunto de la comunidad. Y se constituían como un núcleo (irradiador) de cultura en el sentido más amplio del término. Sin duda, las escuelas-ateneo eran un buen ejemplo del estrecho vínculo entre docentes, familias y comunidad orientado a un objetivo común: más y mejor cultura para las personas trabajadoras. Algo que significaba, sin ninguna duda para ellos, más libertad, más herramientas para comprender y mejorar sus vidas y más luz para las mismas en todos los sentidos. El conocimiento no arrastraba ninguna duda: saber más era ser y vivir mejor. Luego vino la larga noche del franquismo, para la cual, precisamente, la luz del conocimiento y su construcción colectiva, la cultura y los lazos sociales eran algo extraordinariamente molesto.


    Mientras eso pasaba aquí, en Europa y en el mundo, intelectuales como Ivan Illich, Torsten Husen o John Holt analizaban y proponían, con el auge de los movimientos de la desescolarización,2 nuevas formas de socialización basadas precisamente en el vínculo entre infancia, familias y comunidad. Una comunidad entendida en un sentido muy amplio y que podía aportar todos los recursos necesarios para unos aprendizajes y una socialización positiva para todo el alumnado.


    Por las mismas fechas, la UNESCO encarga a Edgar Faure que lidere el informe Aprender a ser, en el que, en la línea de lo expuesto, se propone por primera vez la idea de la «ciudad educativa». Dada la complejidad social y los avances tecnológicos (¡si hubieran conocido internet!) consideraban que toda la ciudad debería ser el escenario de los procesos de aprendizaje y de socialización de las nuevas generaciones. Una idea que acabó cristalizando en el Primer Congreso Mundial de Ciudades Educadoras en Barcelona (1990), en el que se proponía, según la formulación de Jaume Trilla, aprender «la» ciudad, «en la» ciudad y «de la» ciudad. Una declaración de intenciones que fue recogida por los proyectos educativos de ciudad para su implementación. Sin duda, el movimiento de Ciudades Educadoras y los Proyectos Educativos de Ciudad son dos de los referentes más potentes en el desarrollo y la implementación de acciones desde la perspectiva de Escuela, familias y comunidad.


    En años anteriores y contemporáneamente,3 Paolo Freire en Brasil y Myles Horton en Estados Unidos promovían, en el marco de sus cruzadas alfabetizadoras-concienciadoras, las Citizenship Schools o escuelas ciudadanas que buscaban ampliar los límites temporales y espaciales de la escuela para construir, con las familias y la comunidad, formación para la ciudadanía. Unos movimientos que han dado lugar a interesantes foros, experiencias y propuestas de escuelas comunitarias, proyectos sociales o intervenciones urbanas, que siguen la propuesta de educar desde los tres pilares conjuntamente: escuelas, familias y comunidad. Tomada globalmente, esa perspectiva global de una educación en red entre escuelas-institutos, familias y comunidad (EFC) la podemos resumir en cinco grandes principios:


    
      	
Para educar, todo el mundo es necesario a la vez que necesitado de los otros. Todas las educaciones y todos los agentes deben ser reconocidos como parte significativa y relevante en el proceso de socialización y entendidos, mirados y valorados como tales.


      	
Familias, docentes y comunidad no son parte del «problema educativo», sino parte de su solución. Los distintos agentes, con sus distintos modelos y estilos educativos, notablemente las familias, nunca son un problema para la educación de niños, niñas y adolescentes, sino parte integrante de la misma y un elemento clave de su mejora.


      	
La educación se da en red. Cuantas más y mejores relaciones orientadas a objetivos comunes se hayan construido entre los distintos agentes y espacios socializadores, mejor será la educación ofrecida a las niñas, niños y adolescentes.


      	
Es preciso partir de las capacidades y saberes de las personas, no de sus déficits. Demasiado a menudo las diversas educaciones tienen como hilo conductor la centralidad de las dificultades, las carencias y los déficits de los niños y niñas, las familias, los docentes… Este es un punto de partida erróneo, puesto que solo trabajando con y desde las capacidades, los saberes y los poderes de las personas, familias, escuelas, entidades, ayuntamientos… se pueden construir nuevas realidades mejores para todos.


      	
Participación y cuestionamiento de las relaciones de poder tradicionales en educación. Finalmente, esas relaciones deben ser planteadas desde la horizontalidad de una red que busca construir oportunidades equitativas e inclusivas de aprendizaje con y para todo el mundo a lo largo de la vida.

    


    Esta perspectiva EFC, que será expuesta de forma más extensa a lo largo del libro, la utilizamos como herramienta para cuestionar las realidades educativas presentes. Especialmente para identificar aquellas barreras y dificultades para que ese trabajo educativo en red se dé con fluidez y corresponsabilidad. A ese menester dedicamos este primer capítulo. En el segundo, compartimos aquellas nuevas orientaciones y prácticas educativas que surgieron, precisamente, de contextos educativos en los que esas barreras fueron derribadas con la perspectiva-herramienta que presentamos aquí. En el tercer capítulo las utilizaremos para abordar algunos de los retos educativos candentes, para terminar el libro con algunas de las ideas centrales a modo de conclusiones.


    
Una pequeña historia de las barreras que dificultan las (buenas) relaciones entre escuela, familias y comunidad


    Las incomodidades en relación a esas reglas ocultas y a esas barreras invisibles que dificultan tanto las buenas relaciones entre los diferentes agentes como las «buenas educaciones» son habituales en la vida cotidiana. Así, podemos encontrar decenas de ejemplos de descontentos educativos que, en realidad, están conformados por esas reglas y barreras invisibles que condicionan el pensamiento, el sentimiento y la actuación de los actores implicados, sin que se den cuenta de ello.


    Se nos ocurren, a modo de ejemplo, las quejas docentes sobre la poca implicación de las familias en la educación escolar, la poca valoración de los progenitores ante el esfuerzo y los logros de la maestra o la (supuesta) dimisión educativa que deja sola a la escuela ante los retos de la socialización; también podemos encontrar las protestas de los progenitores por la poca comunicación cotidiana de los docentes, por la poca atención hacia su hijo/a o por su (supuesta) motivación laboral solo centrada en buenos horarios y largas vacaciones. Así mismo, también podemos ver ejemplos de malestares educativos condicionados por esas reglas y barreras estructurales e institucionales en las quejas de las monitoras de comedor y extraescolares sobre la poca valoración de su trabajo por parte de docentes y familias; en el sentimiento de poca atención que a veces los ayuntamientos tienen cuando hablan con los centros educativos o la visión de agente periférico que las asociaciones y entidades educativas (deportivas, de tiempo libre, de música y artes, etc.) tienen cuando se sientan en una mesa para hablar con docentes y familias. Según nuestro parecer, todas estas quejas, malestares e incomodidades no tienen tanto que ver con las buenas o malas relaciones personales entre agentes educativos, como con unas reglas y barreras institucionales que estructuran, condicionan y orientan (negativamente) esas relaciones. Esa sería precisamente una primera herramienta que nos gustaría proponer a la lectora o lector: repensar y reconsiderar las quejas y las incomodidades propias en tanto que progenitor, docente, regidor/a o monitor/a, no ya desde las intenciones personales, sino sobre todo desde los funcionamientos estructurales. Esa dimensión estructural e institucional de las actuales reglas y barreras en educación requiere un poco de historia para su plena comprensión y visibilización.


    Aunque nos pueda parecer extraño, el sistema educativo formal en sus términos actuales no tiene, en el caso del Estado español, más de 150 años. Antes, la palabra escuela se refería a una realidad muy diferente a la que tenemos nosotros. Antes de la implementación de la Ley del ministro Claudio Moyano (1857), en la que se promulgaba, por primera vez, la necesidad de una escuela obligatoria, graduada en cursos, estructurada en aulas, conducida por docentes profesionales (mal) pagados por el Estado, etc., la escuela era otra cosa. Hasta la llegada del proyecto de la modernidad (siglo xviii) y su implementación (siglo xix), ni la infancia, ni la escuela, ni las familias, ni la comunidad eran algo parecido a lo que entendemos hoy por esos conceptos. Por un lado, la infancia moderna entendida como una etapa diferente de la adultez y con sus necesidades propias de cuidado, educación, vestido, etc.,4 es una construcción que surge, a partir del siglo xvi, de la necesidad de construir buenos cristianos (católicos o protestantes), buenos ciudadanos (un eufemismo para decir soldados para las guerras y contribuyentes a las arcas estatales) y buenos trabajadores. De esas necesidades en relación al nuevo grupo social llamado infancia, surge la idea de convertir aquel espacio discontinuo, abierto, comunitario, configurado por «alumnos» de edades muy distintas, liderado por un maestro o bien religioso o persona sin formación específica, etc., que era la escuela «premoderna», en lo que desde el siglo xix conocemos como escuela (moderna o de masas). Esa transición de la escuela premoderna a la de masas se dio, en palabras del historiador Philippe Ariès,5 en los siguientes términos:


    La escuela sustituye al aprendizaje como medio de educación. Eso significa que el niño deja de estar mezclado con los adultos y deja de conocer la vida directamente en contacto con ellos […]. Se lo aísla de los adultos y se lo mantiene separado en una especie de cuarentena, antes de dejarlo al mundo. Esta cuarentena es la escuela. Comienza así un largo proceso de encierro de los niños que no cesará de extenderse hasta nuestros días y que se llama escolarización.


    Si por un lado, los moralistas de la época empezaron a considerar a las familias y la comunidad como un mal espacio para la socialización, llenos de oscuridades y vicios; y por el otro, había que preparar a los niños (y luego a las niñas) para la religión, la guerra y el trabajo, era menester una instancia que pudiera a la vez separar a los niños de sus (poco convenientes) contextos naturales y darles aquella formación necesaria para ser competentes como ciudadanos de los nuevos estados-nación en los ámbitos religiosos, civiles, militares y laborales que se iban abriendo. Esa instancia sería la escuela de masas, conducida por los nuevos especialistas de la infancia: los maestros. Aunque centrada en otros elementos, esa sería también la tesis de Neil Postman6 cuando afirma que fue precisamente la invención y la expansión de la imprenta (siglos xv y xvi) lo que creó la nueva necesidad social de la lectura y, con ella, la necesidad de disponer de una institución que hiciera llegar la capacidad de leer a todos los nuevos miembros de las sociedades europeas. Esa institución de gobierno e instrucción de la infancia en relación a las nuevas demandas sociales era la escuela moderna.


    Tampoco la palabra familia designa lo mismo en nuestros días que lo que significó durante siglos. Autores como Norbert Elias o Eduard Shorter nos indican cómo, a lo largo de los siglos, se fue construyendo lo que Shorter llama el «espíritu doméstico», con sus tres pilares: el amor romántico de la pareja, el amor maternal hacia los hijos y la idea de casa como «hogar». Así, por ejemplo, la arquitectura doméstica se fue adaptando a esas nuevas realidades dejando de lado el modelo de casa totalmente abierta y de una sola estancia multifuncional de la alta edad media, y empezó a construir estancias separadas para la pareja (amor), para los hijos/as (cuidado) o para las necesidades fisiológicas (emergencia de nuevos sentimientos como la vergüenza o el pudor). No es hasta la revolución industrial (siglo xix) cuando la idea de pareja, de amor y de hogar empieza a tener, en las familias burguesas, una orientación parecida a la que nosotros le podemos dar a esas palabras.


    Asimismo, en relación a la socialización, las familias modernas, empezando siempre por la minoría burguesa y avanzando hacia la gran mayoría de clase trabajadora o campesina, empezaron a aceptar la separación de sus retoños en aras de su mejor «formación». No sin notables resistencias por parte de las clases trabajadoras y los movimientos sindicales que recelaban notablemente de enviar a sus hijos a una escuela estatal controlada por burgueses. De ahí las interesantes experiencias de los ateneos populares como espacios de culturización general y de educación a los menores, surgidos desde los propios valores y principios obreros.7 Que el sistema de enseñanza estatal, con sus currículos, formas y organización, no era políticamente neutro era algo que las clases trabajadoras de hace un siglo tenían muy claro.


    Finalmente, tampoco la comunidad, la ciudad o «lo urbano» han sido concebidos y practicados como en la actualidad. Durante la Edad Media se vivía en un contexto de «alta densidad social» que hacía normal y habitual la mezcla de edades, sexos y estatus sociales sin que los límites interpersonales o de los espacios en esas relaciones entremezcladas fueran demasiado definidos. La dimensión comunitaria era mucho más potente y estaba mucho más presente en la vida de las personas que su dimensión familiar o individual, ya que la ausencia de un Estado en sus términos modernos hacía que la supervivencia del individuo se basara en sus relaciones con la comunidad. Los estados-nación y su progresiva provisión de servicios públicos aportaron mayor bienestar y seguridad a las personas, pero a la vez las individualizó más, es decir, con la sensación de que cada vez tenían menos en común con los otros (comunidad). Y que los lazos que los unían a la familia, la clase, el género, los vecinos o compañeros de trabajo eran cada día menos una ayuda y más una cuerda que los ataba. Las ciudades y pueblos han pasado de ser espacios de vida precaria en común (comunidad), a contextos de desarrollo individual (individualización). O como expresaban Norbert Elias o Zygmunt Bauman,8 la nueva manera de hacer comunidad ya no pasa por el «nosotros», sino por el yo: vivimos en una «sociedad de individuos».


    Con todo ello podemos ver que muchas de las reglas y las barreras que rigen de manera invisible la institución familiar y la escolar y que orientan las relaciones entre docentes, progenitores y comunidad se construyeron, de hecho, durante la modernidad. Pero precisamente por ello, y a pesar de los intentos de reforma acometidos desde entonces, muchas de las orientaciones y funcionamientos construidos en aquel momento, siguen hoy intactos. Es como si el ADN escolar, familiar, de lo que significa ser alumno, etc., construido durante la modernidad, siguiera rigiendo esas instituciones y relaciones hoy.


    El interrogante sobre cómo puede ser que esa lógica profunda y arcaica de la escuela y de sus relaciones con las familias y la comunidad siga rigiendo todavía en la escuela, es precisamente la pregunta que motivó las investigaciones de Tyack, Tobin o Cuban.9 Estos autores norteamericanos se preguntaron por qué tras un siglo de reformas educativas en su país, aquellos elementos más estructurales, más constitutivos de la escuela (lo que ellos llaman la «gramática escolar») seguía intacta. Se referían a las estructuras arquitectónicas (aulas, muros, puertas cerradas…), temporales (clases de una hora, horarios homogéneos…) y relacionales (dificultades de relación cotidiana con las familias, selección de alumnos, grupos de nivel, un docente-un aula…) que parecen sobrevivir de manera casi mágica a todos los intentos de transformación. Como se preguntaba con ironía Schwartzman:10 «¿Las reformas educativas reforman las escuelas o las escuelas reforman las reformas?».


    Este breve análisis histórico nos permite hoy entender y situar en el mapa de las educaciones algunas reglas y sus correspondientes barreras invisibles y dadas por descontado, que siguen rigiendo las normas de cada institución y sus (no) relaciones mutuas a pesar de su origen temporalmente lejano. A continuación, destacamos cinco de estas barreras que dificultan cotidianamente unas buenas relaciones entre docentes, familias y comunidad.


    
Las cinco mayores barreras actuales entre escuela, familias y comunidad… O cómo las estructuras institucionales influyen de manera invisible


    
Las familias y la comunidad no forman parte de la escuela


    A través de nuestras investigaciones,11 hemos podido constatar una primera y principal barrera para una buena y fluida relación de los docentes con todas las familias y la comunidad: la concepción de una institución escolar en la que ni las familias ni la comunidad son parte real y estructural de la escuela o el instituto, sino «elementos externos».


    Esa barrera invisible, y por eso tan potente e influyente, tiene su génesis en la historia. Como hemos visto, la escuela de masas nace ligada al estado-nación durante los siglos xviii y xix. Según Foucault,12 si bien el modelo que adopta la escuela moderna es anterior y corresponde al envite de los jesuitas, su expansión y obligatoriedad vinculada al Estado llegan un tiempo más tarde y comparten el mismo envite moderno de «curar» a los «extraños o desviados» con el hospital, la prisión y el psiquiátrico. Unas instituciones que, con la escuela de masas obligatoria, impulsan un nuevo régimen social mucho más disciplinado, ordenado y vigilado que anteriormente. Si el hospital trata de curar al enfermo; el psiquiátrico de devolver la cordura al loco y la prisión de rehabilitar al delincuente, la escuela moderna nace con el objetivo de normalizar al niño, es decir, de llevarlo desde su estado actual como «menor» hasta una normalidad recién instaurada de adulto responsable, trabajador, ordenado, buen cristiano y obediente.


    La nueva escuela moderna trabaja desde la vigilancia, el orden, la obediencia, el castigo, la ordenación matemática de los tiempos y los espacios, etc., y tiene como misión principal socializar «bien» a los niños para que devengan «buenos» ciudadanos. La escuela tiene esa misión porque, según los cánones de los moralistas de la época, si los niños (y luego las niñas) son educados por sus familias y por la comunidad, van a vivir una «mala» educación. Así empieza la construcción de un ancho y amplio muro invisible todavía presente entre docentes y familias/comunidad que se constituye con el mismo nacimiento de la escuela moderna. Un muro que responde al lema «la escuela y el instituto son una institución solo de docentes y alumnado». La escuela moderna es precisamente un lugar de «buena» educación en contra de la «mala» educación dada por familias y comunidad. Por eso, una de las barreras invisibles más complejas de romper es la que sigue la máxima: en la escuela no hay lugar para padres y madres ni tampoco para la comunidad.


    A pesar de la lejanía en el tiempo, esa barrera sigue siendo, partiendo de los resultados de nuestras investigaciones, el primero y el mayor de los obstáculos para una relación fluida, habitual y con todos los progenitores por parte de la institución escolar. Para la escuela y el instituto son «normales» los docentes y el alumnado, pero aparecen fuera de su ADN las familias, el ayuntamiento y las entidades. Incluso arquitectónicamente, «no se sabe qué hacer con ellos», ya que solo en un número muy reducido de centros existe, por ejemplo, una «sala de familias», a pesar de su evidente utilidad (espacio de espera, de charla informal, etc.). Los progenitores y la comunidad generan una «incomodidad estructural» a la institución escolar, debido, por lo menos en buena parte, a que el proyecto de la escuela moderna de masas estaba concebido, precisamente, como una herramienta de buena educación en contra de la socialización familiar y la comunitaria. El muro físico y sobre todo simbólico que separa la escuela como institución y los docentes de las familias y la comunidad es una parte fundamental de su programa fundacional. Como veremos en el siguiente capítulo, solo en el caso de aquellos centros que han trabajado y visibilizado este muro invisible que mantiene a las familias alejadas, han podido deconstruirlo o derribarlo y construir más y mejores vínculos con progenitores y comunidad. De ahí la importancia de la perspectiva Escuela, familias y comunidad como herramienta concreta y precisa de identificación y cuestionamiento de las barreras y la apertura de otras posibilidades.


    Pero como decíamos, ese muro no solo corresponde a la dimensión física de una separación arquitectónica entre el dentro y el fuera. También se relaciona con una barrera simbólica entre una escuela y unas aulas «sagradas» y unos progenitores y una comunidad profanos, como metaforizaba Dubet.13 En las aulas solo los «sacerdotes del saber y los especialistas de la infancia» tienen el derecho de ejercer. Algo que, como veremos más adelante, tiene que ver con las desiguales relaciones de poder en los centros educativos: ¿quién manda y quién no manda en la escuela? ¿Quién decide qué? También existe una barrera identitaria que permite que la regla «no hay lugar para los progenitores y la comunidad en la escuela» se cumpla incluso en aquellos centros sin muros físicos. Ya que, como apunta Foucault, las barreras simbólicas que separan y a menudo confrontan docentes y progenitores están sobre todo «dentro» de los actores educativos, constituyendo y estructurando la propia identidad docente o parental.


    Así, esas barreras se ejercen sobre todo en el funcionamiento cotidiano a través de mil pequeñas trabas invisibles y cotidianas ligadas a la propia subjetividad, especialmente del docente: ser docente tiene que ver con «proteger» la escuela y el instituto de las familias y la comunidad. Unas trabas relacionadas con la información escolar (quién y cuándo se puede comunicar con un maestro), con la comunicación de la escuela hacia las familias y la comunidad (qué sale en la web del centro, qué se envía y qué no a las familias…), con las distancias (hasta dónde pueden llegar los progenitores en la escuela a la hora de llevar/recoger a las niñas y niños, hasta dónde pueden opinar, hasta dónde pueden participar…), con el modelo de entrevistas y reuniones, con las prácticas de gobierno formal del centro (AMPA, Consejo escolar, comisiones…), con las fiestas y eventos, etc.


    Si no se presta atención a las mil maneras pequeñas, cotidianas e invisibles de marcar físicamente y simbólicamente a las familias que la escuela no es su terreno, esa dinámica «natural» que parte y reproduce el ADN escolar no puede subvertirse. Aquí la perspectiva Escuela, familias y comunidad (EFC) puede ser una buena herramienta para visibilizar la regla oculta que rige, por naturaleza histórica, estructural y relacionada con la identidad docente, la institución escolar: las familias y la comunidad son parte del problema de la escuela. Por la investigación propia y ajena, estatal e internacional, sabemos que solo a partir de un trabajo del claustro para visibilizar esa regla histórica encarnada en los espacios, los tiempos, las identidades, las relaciones escolares y las mil barreras cotidianas que genera, se puede transformar. Esas barreras invisibles se refieren a las dificultades y las incomodidades cotidianas para los docentes que los progenitores dejen y recojan a sus hijos dentro del recinto escolar y/o dentro de su aula; con las dificultades de comunicación con las diversas familias; con las incomodidades de los encuentros informales entre docentes y familias; con las barreras a que las familias entren dentro del aula durante la adaptación en los cursos de infantil o para contribuir a la dinámica del aula (explicar los oficios, coordinar grupos interactivos, etc.); con el gobierno de la escuela con presencia de familias y comunidad; etc. Revisitar esas reglas invisibles que producen las barreras e incomodidades cotidianas para una buena relación entre docentes, familias y escuelas (EFC) es el primer paso para su superación.


    
¿Quién educa bien? Modelos de relación entre docentes y familias


    Vinculado con el principio estructurador de las relaciones entre docentes, familias y comunidad expuesto en el apartado anterior, encontramos una segunda barrera que tiene que ver con las relaciones cotidianas entre docentes y familias. Para analizarla, se han presentado muchos modelos. A nuestro parecer, el que los británicos Cunningham y Davis14 propusieron a finales de los años 80 sigue siendo válido, ya que sitúa en el centro de su modelo las relaciones de poder en el marco escolar. Estos autores proponen tres modelos ideales de relaciones docentes-familias: experto, trasplante y de vínculo.
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