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RESUM

L'educacid, un pilar fonamental en el desenvolupament de la societat, ha
experimentat canvis significatius en la seva concepcio i gestié al llarg del temps.
En el context contemporani, on es reconeix I'educaciéo com un bé comu, es posa
de relleu la necessitat d'una participacio activa de tots els agents involucrats, en
particular, de les families. La present tesi se centra en explorar la influéncia de la
participacio familiar en els processos d’'innovacié i transformacié educativa. Des
d’una visio holistica de I'educacid, es proposa que les families no sén merament
espectadores, sind agents actius que co-creen, modelen i enriqueixen el
panorama educatiu. Através de les analisis i les dades extretes del quatre articles
que composen aquesta tesi per compilacid, se’'n destaquen les diferents
estrategies efectives per fomentar aquesta inclusio; el paper crucial de la
governanca i el poder en la dinamica educativa; i com la teoria del bé comu es
presenta com un eix per a la innovacio en educacio.

Paraules clau:

Educacié inclusiva, Bé comu, Participacio familiar, Espais educatius
transformadors, Governanga educativa, Innovacié en educacio, Estratégies de
participacio, Co-creacio, Implicacié comunitaria.

ABSTRACT

Education, a fundamental pillar in the development of society, has undergone
significant changes in its conception and management over time. In the
contemporary context, where education is recognised as a common good, the
need for the active participation of all the agents involved, particularly families, is
highlighted. This thesis focuses on exploring the influence of family participation
in the processes of educational innovation and transformation. From a holistic
point of view, it is proposed that families are not merely spectators, but active
agents who co-create, model and enrich the educational panorama. Through the
analyses and data from the four articles that make up this compilation thesis, it
highlights the different effective strategies for fostering this inclusion; the crucial
role of governance and power in educational dynamics; and how the theory of
the common good is presented as an axis for innovation in education.

Key words:
Inclusive education, Common good, Family participation, Transformative

educational spaces, Educational governance, Innovation in education,
Participation strategies, Co-creation, Community involvement.
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1.Introduccio i presentacio del treball

L'educacid és un espai comu i fonamental per a la creacié d'una societat justa,
participada i cohesionada on tothom tingui I'oportunitat de desenvolupar-se, de
manera diversa, per esdevenir un ciutada actiu, en una societat, cada vegada
mes, inclusiva i participativa. En aquest sentit, la present tesi per compendi inclou
quatre articles que aborden la questié de la transformacié de I'escola, situant les
institucions educatives (totes, sense exclusions) com a espais d’aprenentatge,
d’experimentacid i de realitzaci6 de noves socialitzacions que transformin les
xarxes, els vincles i les relacions per bastir societats més participades, justes i
inclusives. Al llarg del treball podrem observar la perspectiva transversal dels
diferents articles presentats, que analitzen projectes que pretenen
transformacions profundes en la participacio, els objectius i els vincles dels
diferents agents i actors educatius i socialitzadors.

En el cas dels articles aportats, aquesta perspectiva transversal parteix, en tots
els casos descrits, d’'uns processos de transformacié de les gramatiques
escolars profundes (els temps, els espais, les relacions, el curriculum...) a partir
del questionament i la mobilitzacio de les cultures escolars establertes des de la
perspectiva de la inclusio, I'equitat i la participacio de diversos agents (families,

professors, administradors escolars, comunitat, etc.).

Aixo significa que, tot i que cada recerca té un enfocament i un context especific,
tots els articles comparteixen com a objecte d’estudi processos i propostes de
millora en I'educacié que reordenin els objectius, I'organitzacio i les practiques
escolars per generar nous contextos, noves gramatiques, noves cultures i nous
sentits des d’'una perspectiva inclusiva, equitativa, participativa i del bé comu.
Aquesta perspectiva transversal permet una analisi més completa i rica dels
reptes i les oportunitats per a la transformacié educativa i aporta pistes i
propostes sobre com fer aquests processos de manera més participada,
especialment amb families i comunitat, i orientada al bé comu, tal i com proposen
els darrers informes de la UNESCO (2015 i 2021)
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Aixi, en els articles proposats partirem d’'una fonamentacié sobre la participacio
de les families a I'organitzacié i a la vida de les escoles, a partir d’'una recerca-
accio duta a terme en 7 centres de primaria i secundaria (article 1).
Complementant aquest estudi s’analitza la mirada dels docents sobre les families
a I'etapa de Secundaria, basada en dades obtingudes a la mateixa recerca on
s’analitzen els significats emergents en les opinions dels docents sobre les
families (article 2). Seguidament presentem un article on s’analitza la recepcio
per part de les families dels canvis implementats en 5 centres de secundaria on
han iniciat un projecte de transformacié profunda dels centres (article 3). L’article
que tanca la seleccié triada, proposa un model de gestio i funcionament de les
institucions educatives des d'una perspectiva de governanca del bé comu entesa
com la creacio i gestio col-lectiva dels recursos i serveis publics. Buscant la
participacio activa i corresponsable de la ciutadania, les institucions i altres actors
socials, en la presa de decisions, la planificacid, I'execucio i I'avaluacié de les
politiques i accions educatives. Malgrat que l'article parteix de I'encaix de les
institucions universitaries és un model extrapolable a la resta d’institucions

educatives i de participacio social (article 4).

Al llarg del treball i dels articles, plana la conviccido que les institucions que
conformen la socialitzacio basica de les societats son (o haurien de ser)
fonamentalment, espais educatius i de generacid de ciutadania, que
necessariament han (o haurien) de privilegiar la participaciéo activa, real i
transformadora de tot I'alumnat a través d'una forta relacié i col-laboracié amb
les families i amb el context on estan inserides per esdevenir espais d’inclusio
compartit. Des d’aquesta perspectiva, necessariament, tots els agents s’han de
sentir benvinguts, valorats i respectats, i han de sentir-se reconeguts en la seva
singularitat per generar espais de la col-laboracié i dialeg entre tots els membres
de la comunitat. Aquesta visido inclusiva i compartida, participada i
transformadora, sobretot en el cas de I'escola, suposa un repte i una oportunitat
per a la innovacié educativa, la construccio de ciutadania i la promocié del

benestar comu.

Aixi, la proposta d’aquesta tesi doctoral parteix de la necessitat d'aprofundir en

la comprensio i I'analisi dels factors, processos i estratégies que poden contribuir
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a la transformacié de I'escola cap a aquesta nova realitat. Aixd implica no només
el coneixement i la reflexio tedrica sobre els conceptes i les practiques de l'espai
inclusiu compartit i la governanca del bé comu, sin6 també I'estudi i la valoracié
critica de les experiéncies i les evidéncies empiriques que emergeixen dels
projectes de recerca-acci6 realitzats en diferents contextos educatius, en els

quals es basen els articles que formen part d'aquesta tesi.
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2. Motivacio personal i justificacio de la recerca

El punt de partida i la motivacio principal de la present tesi doctoral es troba en
I'experiencia professional que al llarg de tres décades de dedicacio a la docencia
i a la gesti6 educativa en les diferents etapes, han constituit 'ocupacio i la
preocupacio de la meva vida professional.

Des de I'any 1992 formo part del projecte de I'Escola Pia de Catalunya. Primer
al Secretariat de les Institucions Escolars, dins 'Equip de Projecte Educatiu, i
una mica més endavant com a docent a I'Escola Pia de Nostra Senyora,
compaginant les dues tasques, i on, aviat, entro a formar part de I'Equip Directiu
del centre fins I'any 2002. Aquest és un periode de formacio i de descoberta dels
reptes de I'educacio en general, i dels centres educatius en particular. Algunes
de les preguntes que neixen d’aquest periode, encara busquen respostes en els
articles que es presenten en aquesta tesi per compilacio.

Per a qué serveix I'escola? A qui serveix I'escola? Com crear una comunitat
educativa participada? Quina és la funcié i el sentit de I'escola (de totes les
escoles) al nostre mén i al nostre temps? Com acompanyarem als nois i noies
per a qué puguin desenvolupar-se com a persones lliures, compromeses i
protagonistes de les seves vides? Com podem construir un sistema educatiu
universal i accessible per a qué tothom pugui exercir el dret a una educacio de
qualitat? Com acompanyem les families en el llarg i dur cami de I'educacio dels
fills/es? Com fem una escola de veritable servei public sense segregacio de cap

mena?...

L’educacio6 es troba en aquells anys en transicié, o millor dit, en transformacio. A
'octubre de 1990 s’aprovava la LOGSE (Llei Organica 1/1990 de 3 d’octubre
d’'Ordenacié General del Sistema Educatiu) i el sistema estrena nous criteris,
nova organitzacio i un nou sentit de la funcié de I'escola, de les didactiques i dels
itineraris escolars. A més de dotar de nous rols i funcions als membres de la
comunitat educativa, docents, alumnes i families s’inicia un cami que vaig poder

viure en primera persona amb la il-lusié i 'esperanca d’estar caminant cap a una
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educacid universal, de servei public per a totes i tots els ciutadans i amb una
perspectiva que amb els anys aprendrem a anomenar inclusiva. Val a dir que

encara ho crec, malgrat les dificultats i els entrebancs.

A I'any 2002 canvio de centre i m’incorporo a I'equip educatiu i a I'equip de
direccio de I'Escola Pia de Granollers. En aquest periode apareix amb més forca
la certesa que els sentits profunds de les questions i la direccié que es pren per
a la seva gestio han de ser anteriors i més determinants que la manera concreta
en com es resolen. Es a dir, el “perqué?” ha de precedir al “com?” i als “coms?”.
Es el que Lewis Carrol posa en boca del personatge del Gat de Cheshire a la
seva obra “Alicia en el pais de les meravelles”

- “Sisplau, em podries dir quin cami d’agafar des d’aqui?

- Aixo depéen molt d’on vulguis arribar, va dir ell.

- Més forga igual..., va replicar I'Alicia.

- Aixi, doncs, pots agafar el cami que vulguis, va dir el Gat.

- ...Mentre vagi a algun lloc, va afeqir I'’Alicia com a explicacio.

- D’aixo ja en pots estar sequra, va dir el Gat; homés cal que caminis una

distancia prou llarga”
Carrol, L. 18657

Pensar 'escola, pensar la docéncia i pensar en com es relacionen els centres
educatius amb l'entorn i amb les families va prenent importancia en les
preguntes, en els reptes i en la necessitat de continuar caminant en la
construccié d’'una educacié viva, que creixi i que evolucioni. La pregunta, com

hem vist abans, és cap a on i per a que?

Un cami que ens porta fins al moment actual on la necessitat de transformar, no
sols les formes i les practiques, sind també, el que Tyack i Tobin (1994) o Vifiao
(2002) descriuen com a Cultures i Gramatiques Escolars (profundes), es

converteix en una prioritat per a I'éxit de la transformacio i la innovacié educativa.

1 Alicia al pais de les meravelles. Carrol, L. (Traduccié de Salvador Oliva) Edicions 62 Edicio
digital 2011
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En aquest punt, I'any 2009, m’incorporo com a professor associat a la Facultat
d’Educacié Traducci6é i Ciencies Humanes de la Universitat de Vic, dins del
Departament de Pedagogia i en el Grup de Recerca Educativa de la Universitat
de Vic (GREUV). Vincle que continua fins el present. L'entrada al modn
universitari, des de la doceéncia, a banda de l'oportunitat de participar en la
formacio dels futurs docents (als graus de magisteri en educacid infantil i primaria
i, també en el grau de CAFE i en el master de secundaria), ha significat continuar
la reflexio i la recerca de forma més fonamentada i el pont que ha relligat totes
les altres dimensions; i, alhora, ha donat sentit i coherencia a tots aquests espais
i ocupacions. Haver de donar rad, davant dels meus alumnes, del fonament del
meu discurs sobre I'escola, sobre la practica i la perspectiva des de la que es
construeix, ha significat, també, la consciéncia de quins eren els referents i la
fonamentacio de la identitat professional que he anat bastint en tots aquesta anys

de practica.

Els quatre articles presentats en aquesta compilacio, formen part d’aquest cami
que pretén mirar el mén en general i, en particular, el moén educatiu per intentar
comprendre’l i fer una lectura critica i fonamentada, amb I'anim de fer avancgar
les practiques, les decisions i el sentit de I'escola i del seu ecosistema, tot fent
possible una educacié inclusiva, de servei public i que serveixi a tothom i per a

tothom, sigui o no sigui de la cultura dominant al mén de I'escola.
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2.1. Estructura i organitzacio de la tesi doctoral

La present tesi doctoral per compendi d’articles segueix la normativa de I'Escola
de Doctorat i aprovada pel Consell de Govern de la UVic-UCC el 7 de juny de
2016, modificada pel Consell de Govern de la UVic-UCC el 21 de febrer de 2017,
el 5 de desembre de 2017, el 7 de maig de 2019 i el 8 de juliol de 2020.

Aixi, com consta en dita normativa, els quatre articles aportats constitueixen el
cos principal del treball, constituint una investigacido, des de diferents
perspectives i amb diferents casos analitzats, que conforma un discurs sobre la
transformacio de I’escola cap a una concepcié més inclusiva, participativa
i compartida amb les families i I'entorn, des d’una perspectiva de

governanga del bé comu .
L’organitzacio de la present tesi seguira 'esquema que s’indica a continuacio:

Una primera part on s’identifiquen les preguntes i problematiques abordades en
els articles aportats, establint els limits de I'objecte d’estudi de la tesi i indicant

objectius i preguntes de recerca.

En una segona part es defineix i s’organitzen els conceptes que conformen
'univers de problematiques treballades: Transformacié i innovacié educativa
per a impulsar escoles i institucions educatives inclusives, que responguin als
reptes del seu entorn. Participacié i democracia de la comunitat educativa en
I'organitzacié dels centres i en la generacio de Comunitat Educativa. | per ultim
organitzacio i relacié dels centres amb I'entorn per generar xarxes des de la

perspectiva del bé comu i del treball conjunt.

En una tercera part s’exposen les dades i aportacions dels quatre articles
cientifics que conformen aquesta tesi doctoral per compendi de publicacions. Aixi

aquesta part es constitueix en I'element central de la present tesi.

Seguint els criteris necessaris per complir els requisits de realitzacio de la tesi en

aquesta modalitat, els articles es troben publicats o acceptats en publicacions,
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indexades en Journal Citation Reports (JCR — Clarivate) i/o Scimago Journal
Rank (SJR — Scopus). Els articles que formen la present tesi doctoral i s’exposen
en aquest apartat sén els seguents:

e Beneyto, M., Castillo, J., Collet-Sabe, J., Tort, A. (2019). Can schools
become an inclusive space shared by all families? Learnings and
debates from an action research project in Catalonia. Educational
Action Research, 27(2), 210-226.

e Castillo, J., Felip, N., Quintana, A., & Tort, A. (2014). ¢ Hay lugar para
las familias en la educacion secundaria? Percepciones y propuestas
para una transformacion del programa institucional de los centros
educativos. Profesorado, 18(2), 81-97.

e Castillo, J.; Collet. J.; Lago, J.R.; Tort, A. (2023) Analisis de la
recepcion y valoracion por parte de las familias de un programa de
innovacion educativa. Un estudio exploratorio. Aula Abierta (Acceptat
per a la publicacid)

o Collet-Sabe, J., & Castillo, J. (2023). De la “gobernanza instrumental
mutua” a la “gobernanza del bien comun”. hacia unas nuevas
relaciones entre universidades y ciudades. Revista de Educacion a
Distancia (RED), 23(74).

A la quarta part realitzarem una discussio, a partir dels articles aportats, a mode
de conclusio del treball. Aqui presento les aportacions que el present treball pot
oferir a la reflexio sobre la transformacié de l'escola cap a una concepcid
inclusiva, participativa i compartida amb les families i I'entorn des d’una
perspectiva de governanga del bé comu.

En un ultim apartat s’abordaran els limits del treball presentat i I'establiment de
linies de treball al voltant de la tematica, tot indicant futures recerques i estudis

que complementaran la feina realitzada.
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2.2. Formulacio del problema de recerca

Transformar el sistema educatiu per a donar resposta als reptes que el context
historic i social planteja és una tasca complexa, lenta i que afecta a estructures,
perspectives i certeses que questionen profundament les creences, les
practiques i els objectius de les escoles, dels educadors, de la societat en general
i en particular de les families. El canvi, en educacio, és una constant necessaria
per adaptar-se a la realitat. Cal una adaptacio a contextos diversos per ajustar
els projectes a les realitats on s'intervé, pero alhora, com a sistema, cal també
una adaptacio a les transformacions socials, tecnologiques i als nous estils de

vida i interaccio del nostre mon.

Com assenyalen diferents autors, com Carbonell (2016) o Besalu (2019), en els
darrers 15 anys, juntament amb els canvis socials, tecnoldgics i culturals, vivim
una transformacié del moén educatiu on es lliura una batalla soterrada i sorda
entre diferents perspectives i paradigmes (Baena et al. 2022). Notablement entre
la seleccid i la inclusio, la segregacio i la participacio. Només cal assistir als
debats publics que es lliuren a forums i xarxes socials, com Twitter, per
comprovar que el mén educatiu esta en peu de guerra entre els que, des d’'una
banda proposen un retorn als models més tradicionals d’organitzacio curricular i
didactica, mantenint les dinamiques de seleccié i extraccio classiques i, d’'una
altra, els partidaris de transformar I'educacio cap a noves formes d’organitzacio
que, alhora que proposen noves estructures, relacions i metodologies,
guestionen la predestinacié a la que s’han vist abocades, historicament, els
sectors socials, economica i culturalment meés vulnerables i desafavorits (Celorrio
2022, Adell 2023, Foro de Sevilla, Colectivo DIME)?

2 https://ctxt.es/es/20221101/Firmas/41295/discurso-rojipardo-educacion-lomloe-izquierda.htm
http://www.bitacora.com.uy/auc.aspx?13506,7
https://www.magisnet.com/2022/11/ni-profesaurios-ni-rojipardos-docentes-para-el-futuro-de-la-
escuela-publica/

https://www.magisnet.com/2022/11/polemica-entre-rojipardos-y-pedabobos/
https://vientosur.info/regreso-al-pasado-el-discurso-reaccionario-en-la-educacion/
https://eldiariodelaeducacion.com/porotrapoliticaeducativa/2021/02/22/pedagogia-de-la-
vulnerabilidad/

https://porotrapoliticaeducativa.org

https://colectivodime.wordpress.com
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Val a dir que aquesta dialéctica no és nova ni estranya en el mon educatiu. El
debat i el contrast entre diferents models ha estat generador de dialeg i discussio
enriquint la reflexio pedagogica al llarg de la historia. Pero, en el context actual
de polaritzacié de discursos a nivell social i, també, en el moén educatiu, ens
trobem, de manera més visible aquestes dues postures (Adell 2023). Com Vifao
(2002) assenyala, podem identificar, sense que aix0 sigui una divisio clara i
definida, un enfocament que podem anomenar, més tradicional, disciplinari i
academicista i, un altre enfocament que podem considerar més transformador,

integrador i critic.

La primera perspectiva es basa, com hem pogut observar en diferents recerques
(Collet, et al. 2014; Feu et al. 2021), en una organitzacié curricular rigida i
jerarquitzada, centrada en I'ensenyament expositiu de coneixements especifics
on l'avaluacid final i puntuacié son utilitzats, en moltes ocasions, com a
mecanismes de seleccid i extraccio. En relaciéd amb 'organitzacié dels centres,
s’observa (en aquest enfocament) una organitzacioé centrada en una estructura
jerarquica i, majoritariament, en un ensenyament expositiu i on la matéria i els
continguts tenen un paper principal i vertebrador de la tasca educativa (veure
propostes Fundacié Episteme® o associaci6 OCRE?*). L'escola és vista
principalment com wuna instituci6 que transmet coneixements i habilitats
especifiques als estudiants. La participacié dels estudiants esta limitada, i la seva
veu en el procés educatiu és, sovint, minimitzada. Aixo crea un clima escolar poc
participatiu que dificulta, en moltes ocasions, la construccié col-lectiva del
coneixement i el desenvolupament de competéncies essencials. Pel que fa a la
relacio amb les families se’ls reserva un paper passiu, amb poca participacio i
influencia en Il'educaci6 dels seus fills com veiem a I'experiéncia analitzada a
Castillo et al. (2014). L'avaluacio final i la seleccié basada en el rendiment
academic poden crear un clima competitiu entre les families i posar un fort émfasi
en I'éxit individual. A més a més, genera desigualtats i tensions entre families, ja
que s'estableixen jerarquies basades en el rendiment académic com es detecta
a Castillo et al. (2023). En aquest model, I'escola pot ser vista com una entitat

aillada del seu entorn. Hi ha poca connexi6 entre I'escola i la comunitat local.

3 https://es.fundacioepisteme.cat
4 https://asociacionocre.org
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L'enfocament academicista oblida, en moltes ocasions, les necessitats i
contextos especifics de la comunitat, i pot no abordar les desigualtats socials i
economiques existents en el territori que es consideren alienes a la institucio i
que simplement sén problematiques on no poden/volen intervenir i es

desvinculen d’elles.

En el segon enfoc, que podem anomenar transformador (Vinao 2002, Carbonell
2015), trobem organitzacions curriculars més flexibles, i fins i tot disruptives, que
fomenten l'aprenentatge actiu i la construccié del coneixement. L'avaluacio
formativa, el desenvolupament integral de I'estudiant i [l'equitat son
consideracions importants en aquest model. En linies generals, en aquesta
perspectiva, I'escola és concebuda com un espai on els estudiants s6n agents
actius del seu propi aprenentatge. Es fomenta la participacio, la col-laboracio i la
construccio de coneixement compartit. Aixd pot crear un clima escolar enriquidor,
on els estudiants se senten més implicats i tenen I'oportunitat de desenvolupar
habilitats socials, emocionals i civiques, afavorint una perspectiva d'educacio
com a generadora de bé comu. Pel que fa a la relaci6 amb les families es
consideren com a socis actius en l'educacio dels seus fills. Es promou la
comunicacio i la col-laboracié entre l'escola i les families per tal de crear un
entorn de suport i enriquiment mutu i, les families tenen un paper més actiu en
el procés educatiu, compartint les seves perspectives, coneixements i
experiéncies. Aixd afavoreix la construccid de relacions positives entre les
families i I'escola que dona pas, en els millors dels casos a la corresponsabilitat
entre escoles i families en les decisions que afecten als sentits i projectes de
I'escola. En aquest model, és més frequent que I'escola es consideri com una
part integral de la comunitat local. Sovint es promouen I'enfortiment dels llagos
entre I'escola, les families i la comunitat, fent un émfasi en la col-laboracio, el
compromis civic i la cohesié social. Es tenen en compte les necessitats i
contextos locals, i es busquen solucions educatives que abordin les desigualtats
i afavoreixin el desenvolupament sostenible de la comunitat. Aixd contribueix a

una perspectiva d'educacié com a generadora de bé comu a nivell territorial.

Aquesta tensid dicotomica travessa els articles presentats que reflecteixen

diverses mirades, esdevenint motor o barrera per a les innovacions que les
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diferents organitzacions intentaven implementar i que afecten en aquests tres
ambits: centres, families i territori. En aquesta discussio, a més de les
dinamiques propies del centre, la questio de la participacid de I'entorn i de les
families pren un protagonisme cabdal. Defensors d’'una o d’'una altra postura,
utilitzen les families i les demandes socials com a argument tant a favor com en
contra de les propostes de transformacié educativa. Sera, per tant, important
aclarir cap a on apunta aquesta transformacié i quin objectius persegueix per a
poder validar o refutar els discursos al voltant de la participacié i les percepcions
de les families.

En el present estudi partirem de la premissa que el canvi i I'evolucié formen part
de la dinamica logica i normal de I'educacio, en tant que reflex dels mecanismes
socials i de les situacions que es veuen en el mén i en els que I'escola no és ni
aliena ni neutral. | que la direccio cap on cal dirigir les institucions educatives és
cap a unes transformacions que aconsegueixin una adaptacio a les necessitats
i demandes dels alumnes i de I'entorn, en totes les seves dimensions, en un
intent d’actualitzar, continuament I'educacio per a servir millor als interessos dels

seus alumnes, del seu entorn i de la societat.

En resum. Per una banda l'organitzacié escolar, la innovaci6 i transformacio
educativa. Per una altra a la relacioé entre escoles, families i entorn. | com a eix
transversal la reflexié sobre el sentit i la funcié que tenen en el nostre moén i en
el nostre context I'educacié i les institucions educatives, i de quina manera
contribueixen a la construcci6 d'un context participat de xarxa relacional

generadora de bé compartit i comu.
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2.3. Definicié de Pobjecte d’estudi: La transformacio de
I'escola, el paper de les families i la perspectiva de
governanca del bé comu

Abans de continuar la nostra reflexio val la pena que parem atencio6 a alguns dels
conceptes i eixos que articulen les linies discursives que travessen els articles i

que justifiquen que les presentem en aquest treball com a part d’una unitat.

Per una banda en els nostres dies, i a casa nostra, es parla molt d’'innovacio, de
transformacio i fins i tot, d’'una reorientacié de I'escola, de les seves funcions i
dels seus sentits. Perd caldra situar aquest conceptes i veure quina realitat
reflecteixen els projectes analitzats i quina perspectiva conceptual esta implicita

en ells.

3.1.1. Renovar, Innovar o Transformar?

Com defensen autors com Fullan (2007) o Hargreaves i Shirley (2012) entre
d’altres, el canvi a I'educacio i a les institucions educatives és un element
fonamental i inherent a la naturalesa mateixa de la funcié educativa. L’'educacio
necessita adaptar-se constantment per a satisfer les necessitats canviants dels
estudiants i de la societat. Pero que sigui natural i consubstancial a I'activitat no
implica que no generi resisténcies, pors i inseguretats. Es per aixd que quan ens
referim a canvis en educacio, cal distingir entre els diferents graus de canvi que
es poden experimentar per comprendre els processos reactius dels actors

implicats.

En el nostre context no es pot parlar d’actualitzaci6 educativa sense fer
referéncia als moviments de Renovacié Pedagogica. Carbonell (2015) identifica
3 onades de renovacions educatives experimentades a Catalunya i Espanya al
llarg del segle XX, amb caracteristiques i contextos diferenciats perd amb un

objectiu comu. Transformar en profunditat el sistema educatiu i fer de I'educacié
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un instrument de transformacié social i un espai generador de ciutadania i bé

comdu.

La primera onada de renovacio pedagogica va tenir lloc a principis del segle XX,
amb la creacio de I'Escola Nova. Aquesta corrent pedagogica va defensar la
necessitat de canviar el model educatiu tradicional, basat en la memoritzacié i la
repeticid, per un model més actiu i participatiu. L'Escola Nova va promoure la
creacio d'escoles laiques, mixtes i gratuites, on els alumnes poguessin

desenvolupar la seva creativitat i la seva capacitat critica.

Com Besalu (2019), Feu et al. (2021) i Carbonell (2015) assenyalen, aquests
moviments de renovacio pedagogica i I'escola nova que van operar a Catalunya
a comengaments del segle XX, es van centrar en diversos principis claus que
van marcar una ruptura significativa amb les practiques educatives tradicionals
d'aquell moment (Diez, 2018; Carbonell 2018). Les seves caracteristiques clau
incloien un enfocament centrat en l'alumne entés com un agent actiu de
'aprenentatge i, per tant, I'educacié no es centrava en una instruccié passiva,
sind en l'educand i el seu procés. Es basava en un aprenentatge actiu on els
alumnes participaven en el procés d'aprenentatge a través de la descoberta i
I'experimentacid i la interdisciplinarietat, i on diferents matéries
s'interconnectaven per a una comprensi® meés holistica del moén. Alhora
ressituava el paper de I'alumne reconeixent la seva dignitat i els seus drets i es

posava émfasi en la connexid entre I'aprenentatge académic i el mon real.

Des d’'un punt de vista més conceptual, podem considerar aquesta renovacio
pedagogica a la qual hem fet referéncia, com una esmena a la totalitat de les
cultures, objectius i practiques educatives del model tradicional i com una
proposta de transformacio, en profunditat, de l'educaci6 en general. Les
dinamiques que es viuran al sistema als anys 70 i 80 i que reben el mateix nom
de renovacio pedagogica, recuperen l'esperit perd, certament, el context sera
molt diferent i aixd, com reflexiona Joan Soler a la seva tesi doctoral (Soler-Mata
2009), dificulta enormement establir-ho com un concepte clarament definit.

Aquesta segona onada de renovacio pedagogica situada en el context de la

Transicié democratica, als anys 70 i 80 va estar marcada per la influéncia de les
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pedagogies critiques, que van sorgir en el context de les lluites socials i politiques
de I'época. Com veiem a Parcerisa et al. (2023), aquestes pedagogies van
defensar la necessitat de vincular I'educaciéo amb la transformaci6 social, i van
promoure la participacié activa dels alumnes en el procés educatiu. Segons Diez
(2018) la renovacio pedagogica dels anys 70-80, fruit de la necessitat de millora
de la qualitat educativa i aprofitant I'oportunitat que la llei Villar-Palasi ofereix, fa
especial incidéncia en la formacié dels mestres. Un exemple d’aquest impuls
sera la creacio dels Escola de Mestres Jaume Balmes (1977), llavor de la qual
acabaria sent la Universitat de Vic.

Amb la incorporacié de nous mestres amb una formacid, que rescatava alguns
dels principis i practiques inspirats en els corrents pedagogics europeus que des
dels inicis del segle XX influeixen en les innovacions educatives del nostre
entorn, i ’heréncia de I'Escola Nova republicana, s’experimenta un retorn dels
principis de I'escola activa i, amb la transici6 democratica, el retorn a formes
d’organitzacié participativa en els centres. No obstant, aixd, la renovacid
pedagogica va ser un petit oasis en un desert educatiu que va incidir,
principalment, en els alumnes d’ambients socials mitjans i benestants, en
families molt conscienciades. Basicament a les escoles de la xarxa CEPEPC
(Parcerisa et al 2023). Aixi mateix, com descriu Besalu (2019, p. 12) aquesta
renovacio va estar "molt vinculada a comarques concretes o a ciutats de I'entorn
de Barcelona, i estesa amb les formacions de les escoles d’estiu
descentralitzades, protagonitzada majoritariament per mestres de 'ensenyament
public i d’aquesta xarxa cooperativa privada". Aquests mestres van dur a terme
experiéncies i projectes de renovacié pedagodgica, que generaren una nova
cultura escolar i un nou enfocament de la funcio i sentit de I'escola en la creacid
d’'una nova escola publica. Aquestes experiéncies van portar, també, a la creacié
de la Federacio de Moviments de Renovacio Pedagogica el 1986.

Aquesta dinamica de renovaci6 va estar marcada per la influéncia de les teories
constructivistes i la pedagogia critica, que van portar a una série de canvis en la
practica pedagogica que van incloure "una educacio activa, eficag, tecnificada i

centrada en 'alumne". Pero la desigualtat social, la massificacio i la caréncia de
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recursos van ser un veritable handicap que encara arrosseguem avui i que

expliquen la desfavorable distancia encara evident respecte als adults europeus.

La tercera onada de renovacio pedagogica, com diu Besalu (2019), es produeix
a partir dels anys 2000, impulsada per una série de canvis en el sistema educatiu
catala i espanyol, fruit de la transicié democratica a Espanya i de la necessaria
convergéncia amb els sistemes Europeus, imprescindible per a la consolidacié
democratica de I'estat espanyol i I'entrada d’aquest a la Uni6 Europea. Amb
I'entrada en vigor de la nova Llei d'Educacié de Catalunya (2009) i la introduccid
de les noves tecnologies a l'educacid es produeix un nou moviment de
transformacié profunda del sistema. Aquesta onada ha estat marcada per la
influéncia de les pedagogies tecnoldgiques, que van defensar la necessitat
d'integrar les tecnologies de la informacio i la comunicacio (TIC) en el procés
educatiu. Aquestes pedagogies van promoure la creacid d'entorns
d'aprenentatge virtuals i la utilitzacio de les TIC per a la col-laboracid i la
comunicacié entre alumnes i professors. A més, cal destacar que aquesta tercera
onada esta marcada per una série de tendéncies internacionals, com ara la
globalitzacio i la creixent importancia de les tecnologies de la informacio i la

comunicacio.

En I'entrada del segle XXI vivim una nova etapa de canvis i transformacions, que
podem considerar hereus d’aquests ultims canvis exposats i que encara no tenim
clar 'abast de la mateixa i el seu potencial de transformacio del sistema educatiu.
Aixi seguint I'ordenaci6 de Carbonell (2015) i Besalu (2019) la considerarem dins
de la tercera onada de la renovacié pedagogica. Aquestes transformacions han
coincidit amb un renovat interés per la innovacié pedagogica a Catalunya, que
com hem pogut veure té arrels profundes en la historia educativa del pais. Amb
l'objectiu d'adaptar I'educacié a un mon cada vegada més complex i canviant,
preparant els estudiants per a una societat globalitzada i digital apareixen nous
projectes que busquen wuna transformacio educativa, centrant-se en
I'aprenentatge actiu, I'educacié inclusiva, la personalitzacié de I'aprenentatge,
I'us de les TIC, la formacio integral dels estudiants i la col-laboracié amb la
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comunitat. En podem destacar a tall d’exemple projectes com Escola Nova 21°,

Summem?® de I'Escola Pia i Horitzdé 20207 de Jesuites.

Escola Nova 21 es crea al 2016 per conveni entre Centre UNESCO de
Catalunya-UNESCOCAT (actualment CATESCO), la Fundacié Jaume Bofill i la
Universitat Oberta de Catalunya, al qual s’hi van sumar posteriorment I'Obra
Social “la Caixa” i la Diputacié de Barcelona. La iniciativa va néixer com a
resposta a diversos canvis socials i tecnologics, incloent la digitalitzacio, la
globalitzacio, i els rapids canvis en I'entorn laboral i social. Aquest context va
posar de manifest la necessitat d'una educacid, que no nomeés transmeti
coneixements, sind que també desenvolupi competéncies clau com el
pensament critic, la creativitat, la resolucié6 de problemes, la col-laboracid,
l'autogestié i I'aprenentatge continu. Escola Nova 21 va establir quatre pilars com

a base del seu projecte:

e |'aprenentatge ha de ser actiu i personalitzat, adaptant-se als diferents
ritmes i estils d'aprenentatge dels alumnes.

e El professorat ha de ser motivat, preparat i reconegut, disposant dels
recursos necessaris per dur a terme la seva tasca de manera eficient.

e Els centres escolars han de ser oberts i connectats amb la comunitat,
establint vincles amb I'entorn social i cultural.

e El sistema educatiu ha de ser equitatiu i de qualitat, garantint a tots els
alumnes les mateixes oportunitats d'aprenentatge.

Des de la seva creacio, Escola Nova 21 va desenvolupar nombroses activitats
per promoure aquesta renovacido pedagogica, incloent la formacié del
professorat, la recerca i la divulgacio, la creaci6 de xarxes de col-laboraci6é entre
centres, i la promocié de politiques educatives que facilitessin aquesta
transformacio. amb I'objectiu de proposar un model educatiu que respongués a
les necessitats del segle XXI. Aquesta iniciativa, va promoure un aprenentatge
actiu i personalitzat, un professorat motivat i preparat, centres escolars oberts i

connectats amb la comunitat, i un sistema educatiu equitatiu i de qualitat.

5 https://www.escolanova21.cat/en/
6 https://escolapia.cat/summem/
7 http://h2020.fije.edu
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De forma paral-lela (2015), I'Escola Pia de Catalunya desenvolupa el projecte
Summem, que segons els seus impulsors pretén implementar una nova
distribucio de I'espai i el temps en l'organitzacio curricular per permetre el treball
interdisciplinari, implementar el curriculum des de I'estil i la pedagogia de I'escola
Pia, basant-lo en el treball per competéncies, i fonamentar pedagogicament una
implementacio del curriculum que asseguri el caracter inclusiu de la proposta
didactica a través de I'aplicacio d'una metodologia cooperativa de grups. Tot aixo
es justifica per avangar cap a una educacié per a la vida, treballant les capacitats
necessaries per ser, coneixer, viure i conviure en una societat complexa i
canviant. L’article “Analisis de la recepcion y valoracion por parte de las familias
de un programa de innovacion educativa. Un estudio exploratorio” de Castillo et
al., 2023, analitza les percepcions per part de les families de la implementacié
d’aquest projecte en 6 centres de la xarxa.

També, el 2014 els col-legis de Jesuites a Catalunya llangaven el projecte
Horitz6 2020, una iniciativa per reformar el seu model educatiu en linia amb les
necessitats del segle XXI. Aquesta reforma proposa una educacio personalitzada
que afavoreix l'autonomia dels estudiants, I'Us de les TIC, I'aprenentatge
col-laboratiu i el desenvolupament de competéncies clau per al segle XXI. En els
seus documents de llangament del projecte amb 40 consideracions per al canvi
educatiu es poden identificar alguns temes recurrents, com la importancia de la
participacio activa dels estudiants en el seu propi aprenentatge, la necessitat
d'una educacié més personalitzada i centrada en I'estudiant, i la importancia de
I'educacio en valors i habilitats socials. També s'aborda la necessitat d'una
educacié més inclusiva i equitativa, i es proposa una major col-laboracié entre

els diferents actors del sistema educatiu.

Tots aquests projectes comparteixen alguns punts en comu. En primer lloc, tots
promouen un aprenentatge més actiu i personalitzat, que posa l'estudiant al
centre del procés educatiu. A més, tots sén conscients de la importancia de
preparar els estudiants per a un mon complex i canviant, i per aixd posen I'émfasi
en l'adquisicié de competéncies clau per al segle XXI. D'altra banda, aquests
projectes estan clarament vinculats amb altres iniciatives d'innovacio educativa

a Catalunya. Per exemple, estan en linia amb el moviment de les escoles
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innovadores, que promouen models educatius alternatius que es desvien dels
meétodes tradicionals d'ensenyament i aprenentatge. A més, comparteixen punts
en comu amb les xarxes que el propi departament d’educacié de Catalunya
promou, com la xarxa de Competéncies Basiques on s’agrupen centres i docents
que estan en la linia de la innovacio i de la transformacié educativa. Tots aquests
projectes son part d'una amplia tendéncia cap a la innovacié pedagogica que
esta transformant I'educacio a Catalunya i al mén, en resposta als desafiaments
i oportunitats del segle XXI. (Tort, 2019).

Enmig d’aquest moviment i d’aquesta dialéctica els treballs aportats en la present
tesi analitzen, des de la perspectiva de les families i de I'entorn, I'impacte i la
recepcio d’aquestes propostes i dona algunes pistes per a I'avaluacio d’aquestes
innovacions i/o transformacions que vivim al nostre sistema educatiu. Canvis
educatius, tant estructurals, com didactics, on s’emmarquen els estudis i
experiéncies descrites en els diferents articles. Els projectes analitzats pertanyen
a aquesta tercera onada de renovacié educativa en diferents centres perd
analitzades des de la perspectiva de les families, la seva relacié amb I'entorn.
Aixi per definir millor els contextos de les experiéncies descrites als articles
aportats és pertinent diferenciar entre dos tipus de canvis educatius,

principalment. Les innovacions i les transformacions educatives.

Quan parlem d’innovacié educativa ens referim a la introduccioé de noves idees,
metodes o eines en l'educacié que millorin les practiques educatives existents.
Aquesta innovacio pot ocorrer a nivells multiples, incloent-hi la metodologia
d'ensenyament, I'is de la tecnologia, I'avaluacio, la gestio escolar, entre altres.
Es un procés que no només implica la creacié d'alguna cosa nova, siné també la
seva implementacio efectiva en el context educatiu (Hargreaves, 2003, Martinez-
Celorrio 2016, Carbonell 2018, Jolonch i Martinez, 2019). Malgrat la intencio, els
projectes innovadors poden quedar en uns canvis didactics més o menys reeixits
i en un canvi de les metodologies d’aprenentatge, perd que no questionin i/o
canviin molt poc les gramatiques, els significats i els objectius de I'escola (Besalu
2019).

Per contra, el concepte de transformacié educativa connectaria més amb la idea

d’un canvi significatiu, radical i durador en I'educacid. Aquesta transformacié pot
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afectar l'estructura de l'educacio, el contingut, els métodes d'ensenyament i
d'aprenentatge, aixi com la cultura educativa en general. Es un procés que
requereix de temps, compromis i esforgos conjunts dels actors involucrats:
alumnes, professors, administradors, pares i la comunitat (Fullan, 2007). En el
nostre sistema educatiu (catala) sovint hem confés aquests dos conceptes. Com
bé descriu Besalu (2019) citant a Carbonell (2015) en el discurs de recepcié com
a membre numerari de I'Institut d’Estudis Catalans.

"La innovacié educativa és senzillament la denominacié d’avui per referir-nos al
que tradicionalment hem anomenat renovacié pedagogica (tot i que I'origen d’un
i altre concepte és ben diferent). Carbonell la defineix aixi: «un conjunt
d’intervencions i processos que, de manera intencionada i sistematica, miren de
modificar actituds, idees, continguts i practiques pedagogiques, i d’'introduir nous
projectes, programes, materials curriculars, estratégies d’ensenyament i
aprenentatge, i noves formes d’organitzacio i gestio de la vida de les institucions

educatives»."
Besalu (2019)

Aixi comprovem com canviar no sempre €s sinonim de progrés, ni de millora, si
no s’opera un canvi profund de significats, d'objectius i de resultats. Com
exposem al tercer dels articles de la tesi, “Analisis de la recepcion y valoracion
por parte de las familias de un programa de innovacion educativa” (Castillo, et
al. 2023), seqguint els treballs de House E. (1998) i Ainscow, et al. (2020), podem
relacionar la innovacié amb una primera etapa de canvi tecnologic i un inici de
canvis en les dimensions culturals és la transformacié educativa la que pot

respondre, més ampliament a les tres dimensions identificades i descrites.

Aixi en els casos treballats ens trobem davant d’'uns projectes que, tot i situar-se
en la que hem anomenat tercera onada de la renovacié pedagogica, conté
elements de les altres transformacions. Com indica Carbonell (2015) descobrim
elements de totes les onades en els projectes analitzats. Una educaci6 més
activa i participativa que s’inicia 'escola Nova de comengaments de segle, i que
promou unes didactiques on els alumnes sén més protagonistes del seu proceés
d’aprenentatge amb metodologies com l'aprenentatge cooperatiu 0

I'aprenentatge basat en projectes, que trobem en les propostes didactiques en
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els projectes analitzats. En les categories utilitzades per House (1998), bo i
sabent que a totes tres onades hi ha elements de transformacié de les tres
dimensions, podem identificar, clarament, com un primer moment on els canvis
tecnologics tenen una especial “revolucid” respecte de les didactiques habituals

en el seu context.

De les pedagogies critiques que influeixen fonamentalment la segona onada de
renovacio pedagogica i en un context de lluites socials i politiques trobem el
vincle entre I'educacio i la transformacio social estenent I'accid educativa meés
enlla dels centres i de les aules. Aixi podem identificar elements d’aquesta
dinamica en els projectes que pretenen una incidéncia en el context social de
'escola fomentant projectes d’aprenentatge-servei i en I'exposicidé oberta dels
treballs i de la vida de l'aula. Encara que, emmarcats com estem, en la tercera
onada, el pas seguent que aporta aquesta tercera transformacio és en el sentit
de treballar la dimensio politica de les institucions educatives, amb unes
organitzacions i dinamiques que es volen inclusives i en la direccié de revertir les
dinamiques de predestinacié i exclusié dels col-lectius més vulnerables, tant

cognitiu com socialment.

Amb tot ens trobem amb un questionament de les cultures i gramatiques de
lescola i amb un replantejament, profund, del seu paper, en tant que
generadores d’una ciutadania que es vol, formada, pero alienada amb la millora
i el progrés de la vida de les persones i del mon. Aixi podem, facilment intuir que
la implicacié i participacio dels diferents actors (families, alumnat, docents i
'entorn social i cultural) sera de vital importancia per a I'éxit d’aquesta

transformacié. Pero qué hi diuen les families?

3.1.2. Les families de 'escola? les families i ’escola? o les
families a ’escola?

El rol de les families a I'escola és un tema complex, com exposaven Collet i Tort

(2014 p. 47) cal "re-mirar les relacions entre docents i families amb les ulleres de
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les relacions de poder, de les desigualtats, etc." Aixd implica que la relacié entre
escoles i families ha d'estar basada en una perspectiva critica que tingui en
compte les desigualtats i els desequilibris de poder que poden existir. Aixo a la
practica, perd, €s complicat. Les mirades i les percepcions no coincideixen i
dificulten aquest vincle. Com podem veure a Castillo et al. (2014) hi ha una
manca d'espai per a les families en els centres i la seva participacio només es
considera important en moments de conflicte puntual. Aixd evidencia una falta
de comunicacidé i col-laboracié constant i estructural entre les escoles i les

families, el que podria ser una dificultat en la relacié entre ambdues parts.

Com hem pogut observar i documentar en els diferents treballs, I'estructura
organitzativa i de funcionament dels centres no preveu espais ordinaris de
participacio (Collet i Tort 2014; Beneyto, et al. 2019), abocant les families al
paper de mers observadors de 'activitat de 'escola i als que, només se’ls assigna
el paper de certificadors de la bona marxa dels projectes, en el millor dels casos,
com podem observar a Castillo et al. (2023).

Les families s6n contemplades com un “altre” alie als centres (Castillo et al. 2014)
sense més participacid que la que es realitza a través dels mecanismes
legalment establerts, per molt que podem observar com els centres necessiten
la validacié de les families, no hi ha una participacio real en el procés de decisio

i avaluacio dels projectes (Castillo et al. 2023).

Per una altra banda, d’acord amb Baena et al. (2022), trobem que aquelles
escoles que treballen per una major implicacié de les families, topen amb una
utilitzacid, sovint instrumental d’aquests espais i moments participatius, per part
de families amb més capital social i cultural. Com hem dit, les desigualtats
travessen tant els processos de renovacié pedagogica com les relacions amb les
families i la comunitat. Per tot aixd cal proposar un consens sobre els objectius,
els limits i les oportunitats en la participacié de les families, millorar la participacid
de tota la diversitat de families dels centres i 'obertura, per part de I'escola, a la
participacio i col-laboracié de les families en la presa de decisions dels centres
en una relacioé saludable col-laborativa, respectuosa i centrada en el benestar

dels estudiants. | recordant sempre que les families son alhora diverses i
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desiguals i que cal tenir en compte els dos eixos si es vol co-construir un vincle
democratic (Collet 2020)

3.1.3. Governanca del bé comu o quin sentit per a quina escola?

Si l'escola resta al servei d'uns pocs, esta traint la funci6 generadora
d’oportunitats d’inclusié esdevenint classificadora, classista i extractiva. Cal, per
tant, una perspectiva que orienti i defineixi el sentit i la funcié de I'escola. Per una
altra banda en un mon interconnectat, ja no té sentit que les escoles restin

aillades i impermeables al context i a I'entorn que les envolta.

El reptes de l'escola i dels sistemes educatius requereixen un canvi de
perspectiva (UNESCO 2020), des d’'una gestid que era unicament instrumental
per part de les institucions educatives, a un vincle amb el territori des d’'una logica
del bé comu. Sovint les problematiques de l'escola son el reflex de
problematiques socials-estructurals. A I'Informe de Seguiment de I'Educacio al
Moén 2020 (UNESCO 2020) es reclama la necessitat de canvis a les escoles i als
sistemes educatius a causa de la persistencia de desigualtats i exclusions
educatives que afecten milions d'infants, joves i adults arreu del mon. L'informe
assenyala que aquestes desigualtats es deuen a factors com la pobresa, el
génere, la discapacitat, I'origen étnic o linguistic, entre d'altres. Per tant,
s'argumenta que cal transformar els sistemes educatius per garantir una

educacid inclusiva i equitativa per a tots i totes sense excepcio.

Com es proposa a Collet et al. (2023) la gesti6 de les institucions educatives des
d’aquesta forma de governanga implica que els centres esdevinguin un bé comu
de la ciutat i contribueixin al dret a I'educacié de tota la ciutadania. Aixo implica
promoure un rol actiu per part de la ciutadania en relacié amb el coneixement,
fomentant la co-produccié i co-decisio. La governanga del bé comu també implica
una série d'eixos de treball entre centres i ciutats en cinc dimensions: formativa,
productiva-economica, co-construcci6 de coneixement, investigacid i

transferéncia de coneixement i elements transversals. Governar pel bé comu és,
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també, fer d’aquesta aspiracio I'objectiu del sistema i per tant no és una practica
0 una moda, siné un imperatiu étic que orienta la gestio, les innovacions i

transformacions educatives i la relacié dels centres i el seu entorn.

Per acabar aquest apartat podem assenyalar que aquesta compilacié de treballs
i articles proporcionen una visi6 critica i constructiva sobre la participacio de les
families en l'educaci6 secundaria a Catalunya. A través dels diferents estudis i
analisis aportats, se’n destaca la importancia de la inclusio i la participacié de les
families en la vida escolar i s’apunten algunes propostes i estratégies per millorar
aquesta participacid. Aixi mateix, es subratlla la necessitat de tenir en compte la
diversitat i la desigualtat de les families per a co-construir un vincle democratic

entre les families i els centres educatius.

En el primer article, s’explora com les escoles poden esdevenir espais inclusius
per a totes les families. En aquesta investigacio es constata que hi ha una manca
d'espai per a les families en els centres de secundaria i que la seva participacié
nomeés es considera important en moments de conflicte puntual. Com podem
llegir a I'estudi, es proposen algunes estrategies per crear un entorn acollidor per
a totes les families en les escoles, incloent la creacié d'espais de dialeg i la
promocié de la participacio activa de les families en la vida escolar.

Al segon article, s’analitza la mirada sobre la relaci® amb les families del
col-lectiu docent de la secundaria, constatant com la distancia entre les families
i 'escola agreuja la comprensio i la participacié de les families en I'educacio
secundaria a Catalunya, sobretot per part de les families que no participen de la
cultura imperant a I'escola. Els resultats indiquen que cal un replantejament de
les mirades i I'eliminacié dels pre-judicis dels docents respecte de les families.
També es suggereix com els centres educatius poden implementar propostes
per millorar la participacio de les families en I'educacié secundaria en el seu

programa institucional.

Al tercer dels articles, s’analitza les percepcions per part de les families del canvi
de metodologies, cultures i objectius en 6 centres que han iniciat un procés de
transformacio educativa. En aquesta analisi es fa evident que, malgrat, estar en

general d’'acord amb les transformacions operades, les families son, basicament,
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espectadors passius que, poc o gens poden col-laborar en la implantacié dels
projectes més que com a validadors dels processos d’'innovacié. Aixi es torna a
constatar la dificultat d’obrir els processos i implicar a les families en els
processos de transformacio educatius. En aquest treball, a més, apareix 'ombra
de la sospita que la manca de participacié de I'entorn de I'escola pot fer perillar

els intents de canvi de les institucions.

Per ultim al quart article, s’ofereix un reflexido sobre el model de gestio de les
institucions educatives des d’'una perspectiva de governanga del bé comu.
Perspectiva que s’ofereix com a model de gestio i implicacio de I'entorn en els
objectius i projectes de les institucions educatives per, entre d’altres coses, poder
oferir una solucié a la manca de participacio del que, des de l'escola, es
considera “totalment altre” pero que forma part de context on s’estan produint els
processos d’aprenentatge i de generacio de ciutadania. A més, des d’aquesta
perspectiva el canvi de la dimensio politica queda reforcada, donat que aquest
model de governanga implica una gestié que persegueix la inclusio de tots els
membres de la comunitat, el seu maxim desenvolupament i la superacid

d’extraccions i discriminacions per qualsevol motiu.

Aixi, podem destacar la importancia de la inclusié i la participacié de les families
en lI'educacio secundaria a Catalunya fent suggeréncies sobre com els centres
educatius poden implementar aquestes propostes en el seu programa
institucional per millorar la participacié de les families en I'educacié secundaria.
Es destaca, també, la importancia de la construccié col-lectiva del coneixement
i el desenvolupament de competéncies essencials en la participacio de les
families en l'educacio secundaria. Aixi mateix, subratllem la necessitat de tenir
en compte la diversitat i la desigualtat de les families per a co-construir un vincle

democratic entre les families i els centres educatius.
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2.4. Pregunta de recerca i objectius

Per identificar les preguntes de recerca comunes que han guiat els articles
d’aquesta compilacié de recerques, analitzarem les preguntes que els diferents
articles intenten contestar en cada un dels projectes i dels treballs.

Les preguntes de recerca del primer estudi “Can schools become an inclusive
space shared by all families?” es centren en la relacié entre les families i les
escoles, i com aquesta relacio pot ser millorada per crear un entorn meés inclusiu
per a totes les families. Algunes de les preguntes especifiques que I'estudi

aborda inclouen:

- Quines sobn les percepcions de les families sobre la seva relacié amb
I'escola?

- Quines sbn les practiques pedagogiques que promouen una major
inclusio de totes les families?

- Com es pot millorar la comunicacié entre l'escola i les families,
especialment aquelles que parlen altres idiomes o tenen diferents origens
culturals?

- Quins sén els desafiaments que es presenten quan es tracta de crear un

entorn més inclusiu a I'escola, i com poden ser superats?

L'estudi buscava identificar estratégies efectives per millorar la relacié entre les

families i I'escola i promoure una major inclusio per a totes les families.

El segon dels articles que presentem “Hay lugar para las familias en la educacion
secundaria?” Partia de l'analisi del mateix estudi perd en aquesta ocasid
analitzava les mirades, opinions i percepcions dels centres de secundaria
respecte de la relaci6 amb les families. Les preguntes que orientaven I'analisi

eren:

- Quina és la percepcio dels membres del claustre sobre la implicacié de

les families en l'educacié secundaria?
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- Quines son les practiques comunicatives amb les families en diferents
moments i espais?

- Quin és el model que el professorat i cada institut tenen de la concepcid i
relacio amb les families i I'entorn?

- Quins plantejaments generals ha de tenir el centre en el seu conjunt i el
docent en particular per millorar el vincle i el model actual de relacié amb
les families i I'entorn?

- Quina formacié ha de tenir el docent per abordar aquest ambit?

En el tercer dels articles “Recepcion de las familias en programa de innovacion”,
s’analitza un altre projecte que pretén copsar com les families perceben el procés
de transformacié educativa que estan implementant en els centres dels seus fills

i les preguntes que orienten I'analisi son:

- Quina és la percepcié de les families sobre el procés d'innovacio
educativa a I'escola?

- Quines son les barreres i reticencies que les families poden tenir en
relacié amb la innovacio educativa i la transformacié educativa?

- Com es pot abordar adequadament aquestes barreres i reticéncies per
aconseguir una major participacio i implicacio de les families en els

processos d'innovacio i transformacié educativa?

Per ultim, l'article “De la “gobernanza instrumental mutua a la gobernanza del
bien comun” presenta un debat sobre tres models de governanga universitaria i
la seva relacid amb el territori. A partir de la proposta de la UNESCO de
"educacié com a bé comu mundial" i de la carta de Ciutats Educadores analitza
els models de governanga universitaria, i la relacié entre governancga i territori,
les teories del bé comu i la seva aplicacio a I'educacioé superior. Aixi que podem
establir que les preguntes que orienten el treball poden estar relacionades amb

els seguents temes:

- Quins son els models de governanga universitaria?
- Quina relaci6 hi ha entre governancga universitaria i territori?

- Com es poden aplicar les teories del bé comu a I'educacié superior?
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A partir de les preguntes i objectius dels quatre articles podem identificar les

preguntes de recerca compartides que donen coheréncia a la tesi

Quin és l'impacte de la percepcid i la implicacié de les families en la
implementacio dels projectes educatius transformadors?

Com gestionar els projectes i les practiques escolars per crear espais
educatius inclusius i innovadors, creant xarxa i relacions sinérgiques amb
el territori i la comunitat en general?

Com es poden superar les barreres i reticencies de les families i la
comunitat envers la innovacio i la transformacio educativa per aconseguir
una major participacio i implicacid, i com aixo es pot aplicar a diferents

nivells educatius?

Resumint-ho, encara més, podem establir la seguent pregunta general de la tesi:

"Com pot la implicacié i la participacio de les families, des d’una

perspectiva de I’'escola i de I'educacié6 com a bé comu, contribuir a la

creacid i la promocio d'espais educatius inclusius i transformadors?"

D’aquestes preguntes de recerca, els objectius que marquem per desenvolupar

el treball son els seguents:

Comparar i contextualitzar les estratégies identificades en els diferents
estudis per fomentar la inclusio i la participacié de les families en els
projectes d’innovacié a diferents nivells educatius. Amb la finalitat
d’entendre quines sén les estrategies més efectives i com es poden
aplicar amb possibilitats d’éxit.

Analitzar la interseccio entre la governanga educativa i la participacid
familiar. Es a dir, com els models de governanca influeixen en la
participacio i implicacio de les families en I'educacio dels seus fills.
Analitzant les dinamiques de poder, la comunicacio i les relacions entre

I'administracio educativa, els docents i les families.
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- Explorar I'aplicacié de la teoria del bé comu en I'educacio, proposant
aplicar la teoria del bé comu per promoure la inclusié i la innovacié, i com
aquesta aplicacio pot impactar el context cultural i social de I'entorn.

De la mateixa manera que amb la pregunta de recerca, partint dels objectius
generals podem concretar en un objectiu comu general de la tesi: Explorar la
transformacioé de l'escola, el paper de les families i la perspectiva de

governancga del bé comu en I'ambit educatiu.
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3. Resultats de les recerques i dels articles

Els articles analitzen diferents projectes que pretenen transformacions profundes
en la participacio, els objectius i els vincles dels diferents agents i actors
educatius i socialitzadors. Aixd implica no només el coneixement i la reflexid
tedrica sobre els conceptes i les practiques d'aquesta nova realitat educativa,
siné també l'estudi i la valoracioé critica de les experiencies i les evidéncies
empiriques que emergeixen dels projectes de recerca-accio realitzats en

diferents contextos educatius.

3.1. Els articles

4.1.1. Can schools become an inclusive space shared by all
families? Learnings and debates from an action research
project in Catalonia.

Titol: Can schools become an inclusive space shared by all families?
Learnings and debates from an action research project in Catalonia

Autors: Beneyto, Mar, Castillo, Josep, Collet, Jordi i Tort, Antoni

Revista: Educational Action Research, 27(2), 210-2261, pp. 55-68

Estat: Publicat

Any: 2019

DOI: 10.1080/09650792.2018.1480401

Factor d’impacte SCOPUS (SJR): Q2 Education 0,535 (2019)
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En aquest article es presenta un projecte de recerca accio dut a terme durant
dos anys en set escoles amb diferents nivells de diversitat social i etnica a
Catalunya. L'objectiu del projecte era explorar la possibilitat que les escoles
esdevinguin un espai compartit per a totes les families, i es va centrar en el debat
i les perspectives critiques sobre les relacions entre familia i escola. Els autors
discuteixen la importancia de promoure la inclusié en l'educacio i presenten

estrategies per crear un entorn acollidor per a totes les families.
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4.1.2. ;Hay lugar para las familias en la educacion secundaria?
Percepciones y propuestas para una transformacion del
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Resumen:

Las respuestas a un cuestionario realizado al inicio de una investigacion-accion en diferentes
institutos de secundaria, nos muestran las opiniones que el profesorado de estos centros tiene
acerca de la relacion con las familias. Se trataba no sélo de conocer los puntos de vista de los y
las docentes sino de utilizarlos en el claustro de los centros implicados para abrir un proceso de
reflexion y de implementacion de propuestas pedagogicas dirigidas a modificar aspectos de la
cultura escolar. Todo ello en beneficio de una relacion mds fluida y, a la vez, mds profunda, con
las familias. Precisamente, el papel y el lugar de las familias en los institutos supone una de las
claves para avanzar hacia un nuevo programa institucional en los centros de secundaria, una
reinstitucionalizacion que tendria que situar en el centro de las preocupaciones docentes, la
vinculacion con las familias y la comunidad, aspecto indispensable para la mejora de los
aprendizajes de todo el alumnado.
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Abstract:

The responses made to a questionnaire at the beginning of an action-research in different
secondary schools show us the opinions that teachers of these educational institutions have on the
relationship with families. The aim was not just to know the opinions of the teachers but to use
them in the staff meetings of the schools involved in order to open a process of reflection and
implementation of pedagogical proposals to modify aspects of the school culture. All this was done
in favour of a more fluid and, at the same time, deeper, relationship with families. Indeed, the
role and place of families in the secondary schools is a key point to moving towards a new
institutional programme, a re-institutionalization that should place links with families and
community at the centre of educational concerns, as an essential aspect to improve the learning of
all pupils.

Key words: Secondary school, secondary education, family-school relationship, re-
institutionalization

1. La ruptura del programa institucional en secundaria

El reconocimiento por parte de los centros educativos, de la disminucion de su
centralidad social, supone un proceso complejo; el hecho de dejar de ser la institucion con la
que se identificaba la educacion, produce malestares y reticencias hacia otros agentes y
espacios. Pero la asuncion de la nueva realidad social y de los desbordamientos de la
educacion, puede dar paso a una dinamica educativa que tiene que ver con el trabajo
comunitario y el trabajo en red. Estas propuestas que vinculan instituto y comunidad, parten
del hecho que hay multiplicidad de actores en educacion y todos son importantes. Ello
representa un nuevo programa institucional para la etapa de la educacion secundaria
obligatoria (ESO), que empieza a vivir cambios profundos en su estructura, funcion y
condiciones de trabajo especialmente a partir de 1990, cuando se modifica la configuracion
del sistema educativo con la LOGSE".

La entrada de alumnado que hasta la fecha, estaba en manos de maestros y maestras
con una formacion, experiencia y capacitacion diferente de la que tenian los licenciados que
ejercian en el antiguo BUP, suponia también la asuncion de un nuevo rol con una familias,
acostumbradas a un vinculo mas proximo al profesorado de educacion primaria. Suponia la
puesta de largo de una accion tutorial estructurada. Hasta el momento era un rol que
dependia de profesores singulares, en funcion de las actitudes y criterios individuales del
profesorado mas que a un proyecto colectivo de centro. También debe ponerse en pie una
gestion de problemas nuevos, derivados tanto del momento vital de los nuevos alumnos como
de sus diversas procedencias socioculturales. El reto, pues, es que los institutos deben
atender, en la ensefianza obligatoria, a la totalidad de los alumnos de los 12 a los 16 afios.
Como sefialan Hernandez y Sancho,

“el hecho de dar entrada a la ensefianza secundaria obligatoria, por derecho y deber, a todo el
alumnado procedente de la escuela primaria, sin ningtn tipo de clasificacion previa, significaba
un desafio sin precedentes a una de las reglas basicas de la gramatica de la ensefianza
secundaria espafiola: la clasificacion del alumnado y su distribucién en grupos en funcién de sus
capacidades. Ademas, no se creé un nuevo espacio de significados y expectativas que el
profesorado y el alumnado pudieran dotar de sentido. Todo lo contrario. Se cambié el nombre -
de institutos de bachillerato se paso a institutos de ensefianza secundaria-, pero se mantuvo
todo lo demas: la formacion y la mentalidad del profesorado, los espacios, los tiempos. Sin

' Ley Organica 1/1990 del 3 de octubre general del sistema educativo
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embargo, el alumnado no era el mismo, ni tampoco sus necesidades, bagajes, expectativas,
actitudes y predisposicion para aprender” (Hernandez & Sancho, 2004: 55)

Los institutos pasan de tener a “sus alumnos” y a “sus familias” a tener a “todos los
alumnos” y “todas las familias”. Se requeria una gran adaptacion en todos los niveles, gestion
de nuevas metodologias, objetivos, herramientas pero también nuevas relaciones,
motivaciones y capacidades:

“Cuando el alumnado es mas diverso y exigente, el cuidado tiene que ser menos controlador,
mas sensible a las variedades culturales de los estudiantes, mas capaz de tener en cuenta sus
propias ideas, percepciones y necesidades de aprendizaje, mas preparado para implicar y no
s6lo compensar por las familias y comunidades de los estudiantes en su busqueda de elevar su
aprendizaje a los mas altos niveles. Este es hoy el mandato social y emocional de la
profesionalidad docente” (Hargreaves, 2000: 60).

Pero ello supone, en palabras de Frangois Dubet (Dubet, 2010), la modificacion del
programa institucional de la educacién secundaria donde el oficio y la disciplina ensefiada
definian la profesion docente, mas que la pedagogia y la vocacion. La colision de una
representacion ideal de un oficio con unas condiciones de trabajo, -entre las que se
encuentra de modo relevante la dificil relacion con las familias-, que no se corresponden con
este ideal, situa una parte del profesorado en un territorio de profunda reaccion contraria a
asumir los cambios profundos que la institucion educativa y, especialmente, el instituto de
educacion secundaria, debe desempenar.

Un espacio, el del instituto, donde bajo un discurso de educacion para todos, perviven
viejas dinamicas extractivas: diferentes estudios (OCDE, 2013; Serracant, 2012; Martinez &
Albaigés, 2013), constatan, en los resultados de los hijos de familias con menos recursos
sociales y culturales, la incapacidad de la institucion escolar para compensar las
desigualdades de origen. No se preparé lo suficiente lo que en realidad era una revolucion de
gran envergadura:

la universalizacion de la educacion secundaria. Se dejé la gestion de los problemas y de la
diversidad de los nuevos contingentes de alumnado a la periferia, a cada centro, a cada
profesor y profesora. En muchos casos se dejo solos, sin acompafiamiento (asesoramiento,
formacion contextualizada, seguimiento, recursos...) a los actores principales; con lo cual, la
crisis de la secundaria estaba servida (Dubet, 2013: 162)

Inevitablemente, también variaron las expectativas y objetivos que tenian los padres.
Por un lado, se produce la paradoja de muchos progenitores que, al menos aparentemente,
reducen el acompaiiamiento, no sélo fisico, de sus hijos, justamente cuando es mas necesario
que nunca. Con lo cual, se da crédito a las acusaciones de delegacion o abandono de
responsabilidades. Por otro lado, hay familias que reivindican el derecho a expresar sus
planteamientos en una etapa en la que no solian hacerlo, porque basicamente, no estaban.
Como reaccion, se radicaliza del discurso que justifica que los profesionales de la educacion
sean la unica autoridad posible en el instituto en tanto que expertos (Fernandez Enguita,
1993) recelando de las familias. Y asi, el lugar de las familias en la etapa de secundaria pasa
de ser mas o menos complaciente, o en el mejor de los casos inexistente, a ser un elemento
incomodo que ocupa un lugar destacado en el discurso docente sobre las dificultades de la
etapa (Marchesi, Pérez, 2004). Es en este sentido que todos los incidentes de la vida escolar
provocados por padres y alumnos no son solo incidentes: “se vuelven extraordinarios, son
interpretados como sintomas de un derrumbe generalizado de la institucion.” (Dubet, 2013:
165).
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2. La implicacion de las familias: mas alla de la participacion

Por todo ello, la relacion con las familias se ha mantenido en una lugar incomodo,
colateral e implicito y en muchos casos, se ha reducido a la participacion formal, que es sélo
un elemento, junto a otros, de la relacion familia-escuela y que no puede reducirse la
asistencia a las reuniones de los 6rganos formales o la participacion e implicacion en los
consejos escolares (Moreno Olivos, 2010).

Lo cual no quiere decir que no sea importante. El balance histérico sobre esta
cuestion, tiene sus luces y sus sombras. Cierto es que con el advenimiento de la democracia
en el estado espariol se inicié una nueva etapa que abrid la posibilidad de una dinamica de
participacion mas amplia que pretendia mejorar los mecanismos y 6rganos de gestion de las
instituciones publicas y entre ellas, o quizas seria mejor decir, al frente de ellas, de la
escuela, colegio o instituto. En el articulo 27 del texto constitucional alude al papel de los
profesores, los padres y los alumnos en el control y gestion de los centros educativos.
Aparecen las primeras normativas y se desarrollan las leyes (LOECE? y LODE’) que deben
sentar las bases para cumplir el mandato constitucional. Se ponen en marcha AMPAS® y
Consejos Escolares como plataforma y palanca de participacion democratica (Garreta, 2008).
Todo parece indicar que la escuela se abre a su entorno. Asi hasta llegar a la LOE, la
penultima ley educativa en la que se puede leer en su preambulo que las familias deberan
colaborar estrechamente y deberan comprometerse en el trabajo cotidiano de sus hijos y con
la vida de los centros docentes; por tanto, la corresponsabilidad en materia de educacion de
los hijos esta fijada como un deber parental.

Pero, como es sabido (Feito, 2010; Fernandez Enguita, 1993; Garreta, 2008), en todas
estas propuestas el papel de las familias quedé condicionado por el desequilibrio entre el
numero y la capacidad de influencia de los docentes respecto de las familias y los alumnos en
los Consejos Escolares de los centros. El cumplimiento del mandato constitucional que la
legislacion educativa habia encauzado otorgando un rol importante al consejo escolar acabo,
en muchos casos, devaluandose y diluyéndose en cuestiones formales que convertian este
organo colegiado en una sobrecarga y una pérdida de tiempo (Bolivar, 2006). Con la
promulgacion de la LOMCE®, las facultades decisorias que, con mas o menos fortuna se habian
adjudicado al consejo escolar, pasan a ser asumidas por directores y titulares reforzados
tanto en la escuela publica como en la concertada, debilitando ain mas el papel de la
comunidad educativa. La LOMCE pretende, pues, conformar un nuevo modelo sobre el que ha
alertado el Consejo de Estado en su informe de 18 de abril de 2013 (Plandiura, 2013).

Aunque hay significativas diferencias entre datos oficiales y las cifras proporcionadas
por diferentes investigaciones, pareceria que hay un bajo interés de las familias en las
elecciones de sus representantes en los consejos escolares, en consonancia con la relativa
relevancia del papel de las familias en dichos 6rganos. Pero al mismo tiempo, las familias
muestran un gran interés en la educacion de sus hijos, aunque se circunscriba a la
preocupacion por los resultados educativos particulares del hijo o hija. Animan a sus hijos a

2 Ley Orgénica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares
* Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacién

“ Asociacion de Madres y Padres de Alumnos. En la actualidad y dada la diversidad de configuraciones familiares, se
prefiere AFA, Asociacion de Familias de Alumnos

* Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
¢ Ley Orga'nica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
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esforzarse en la escuela (Mari-Klose et al, 2008), aunque la implicacion de padres y madres en
la supervision directa del esfuerzo escolar sea limitada.

Una investigacion reciente, “Families amb veu”, pone de relieve algunos datos

interesantes extraidos de tres encuestas: una dirigida a asociaciones de madres y padres de
alumnos (1228 AMPAS de Catalunya), otra a equipos directivos de centros y, por ultimo, un
cuestionario via telefonica realizado con una muestra de 1500 familias (Comas et al, 2014).
Los datos que aportan las investigadoras de este proyecto sefialan una asistencia a las tutorias
por parte de los padres y madres en la educacion secundaria obligatoria publica del 82,4 % de
la secundaria. Al mismo tiempo, el 19,4 % de los padres y madres no estan satisfechos con la
comunicacion que tienen con el profesor tutor del hijo o hija. Del 10,9% de las familias que
aun no han tenido ninguna reunion con el profesor tutor, en las diferentes etapas educativas,
el 72% alegan como principal motivo que atn no han sido convocadas. En el momento en que
se pregunto a las familias, el 17,6 % de las familias con hijos en el instituto, no habian tenido
ninguna reunion con el tutor.

Por lo que respecta a actividades ltudicas en los centros es interesante sefalar que los
institutos ptblicos organizan la mitad de actividades que las escuelas de educacion infantil y
primaria publicas. Tanto en la etapa de educacion infantil como en educacion primaria, mas
del 80 % de las familias indican que asisten bastante a menudo o siempre que se organiza una
actividad. En la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, en cambio, la asistencia de las
familias disminuye notablemente: el 53,5 % de las familias de los institutos publicos y el 61,4
% de la secundaria privada. Pero, en cambio, el estudio citado, destaca que un tercio de los
padres de alumnos de educacion secundaria se interesan por conocer mejor la adolescencia y
acuden voluntariamente a espacios formativos y conferencias programadas, en una proporcion
mas alta que en la educacion primaria. Nos parece muy relevante. Con ello se desmiente que,
a medida que crecen los hijos, los padres se despreocupan y, en cambio pondria de
manifiesto la urgencia de encontrar nuevos canales de relacion ante la necesidad de
formacion acerca de como educar a los y las adolescentes.

Las investigaciones que se centran en analizar los impactos de las innovaciones
escolares para mejorar los vinculos con las familias sobre el rendimiento académico,
muestran resultados positivos pero moderados. Asi, por ejemplo, el trabajo de Holt y
Campbell evalué la "politica escolar" de acompanamiento y de implicacion parental en el area
de matematicas en secundaria obligatoria. Los resultados fueron positivos, aunque discretos,
en la mejora de los resultados académicos del alumnado. Algo parecido constataron Lee y
Bowen: cuando el centro educativo facilita la implicacion parental en lo escolar (ayudando a
que las familias entren en el centro, coordinando deberes, etc.), la mejora de los resultados
académicos abarcan toda la escala social y son especialmente significativos para aquellas
familias de menos capitales (Lee y Bowen, 2006). Los estudios demuestran que, en igualdad
de condiciones, las instituciones que obtienen buenos resultados académicos fomentan una
mayor comunicacion con los padres, animan a los padres a ayudar a sus hijos con sus tareas y
reclutan a los padres que trabajan como voluntarios o participan en la gestion del centro
educativo (Epstein,1995; OCDE, 2011).

7 “Familias con voz”. Proyecto llevado a cabo a lo largo del curso 2013-2014 con la participacion de unas 180personas
entre madres y padres de todo tipo de centros escolares, directores de la y técnicos de ed ion, con el apoyo
de la Diputacion de Barcelona y financiado por la Fundacié Jaume Bofill.
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Otras investigaciones avalan una vision positiva de los padres y las madres hacia los
centros educativos (Garreta, 2008; Marchesi y Pérez, 2005; Pérez-Diaz et. al., 2001).

Asi se constata también en el reciente Informe TALIS® (OCDE 2014). Reconocen que la
labor de los tutores y tutoras en el seguimiento, de los alumnos es muy valiosa y valoran la
capacidad del profesorado para atender a la diversidad del centro. Los comentarios positivos
sobre el proyecto educativo, el ambiente general y la comunicacion son muy elocuentes. La
desconfianza de las familias tiene que ver mas con la utilidad de los contenidos y habilidades
que propone el sistema educativo en su conjunto para afrontar el futuro de sus hijos
(Marchesi y Pérez, 2005), que sobre la calidad y capacidad de los docentes con los que se
relacionan directamente. En general, hay menos criticas a los docentes y mas inquietud por el
futuro de los hijos e hijas. Muchas de las acusaciones hacia las familias o hacia la institucion
escolar que se hacen mutuamente estos dos ambitos (falta de autoridad, dificultades para el
control, complejidad, etc.) tienen mas que ver con el cambio de reglas en un mismo entorno
social que con actuaciones que el otro agente realiza de forma "inadecuada”. En un contexto
de crisis es mas sencillo acusar las familias o los centros docentes de "no saber educar” y, en
cambio, resulta mas complejo reformular el sentido y las practicas en un mismo territorio
educativo compartido. Es, desde esta perspectiva que, mas alla de la participacion formal hay
otros ambitos y modalidades para estrechar los vinculos entre familia y centro educativo
(Collet y Tort, 2011): cuando el instituto cuenta con las familias, las conoce de forma global y
con tiempo, hace cambios organizativos para facilitar su presencia en el centro, etc., facilita
que todas las familias vean y vivan lo escolar como parte del "nosotros".

3. La relacion con los padres y las madres de nuestro alumnado: ;como abordarla?

Para intentar avanzar en esta direccion y para analizar qué efectos tienen en los
resultados académicos de los nifios y jovenes las practicas cotidianas de la cultura escolar
actual mayoritaria en relacion con las familias, se propuso a diferentes centros educativos la
participacion en un proceso de investigacion-accion.’ El proyecto “Escuelas, familias, entorno
y éxito escolar: mejorar los vinculos, mejorar los resultados académicos”, se propuso
acompaiiar a los centros educativos en la implementacion de cambios (tiempo, espacios,
organizacion, acogida, informacion, etc.), para mejorar la relacion con todas las familias y
con el entorno social. Los objetivos del proyecto sefialaban dos aspectos: a) el éxito escolar
del alumnado a partir de generar innovaciones y cambios en la dinamica escolar de los
centros, y b) la valoracion del impacto de la innovacion en estos centros (resultados
cuantitativos/académicos y cualitativos/ambiente) para extraer aprendizajes a nivel
metodoldgico que permitiesen replicar el proceso en otros centros (en caso de que los
resultados fuesen satisfactorios).

Varios centros de primaria se sumaron con relativa facilidad al proyecto y en los casos
en que se declind participar en el mismo, los argumentos tenian que ver con la saturacion de
proyectos del centro, mas que a una falta de interés. En la mayoria de los centros de
secundaria, en cambio, se argumento que la relacion con las familias no era una cuestion
prioritaria. Ante las respuestas que recibiamos de los diferentes institutos, hubo un momento
en que dudamos de la pertinencia de la pregunta sobre el lugar de las familias en la

8 El Informe TALIS (Teaching and Learning International Survey) es un estudio promovido por la OCDE cuyo objetivo
es ofrecer informacion sobre los procesos educativos en los diferentes paises mediante encuestas a profesores y
directores de centros escolares.

? Investigacion-accion financiada por la Fundacio Jaume Bofill, llevada a cabo entre 2010 y 2013
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secundaria. Parecia como si la participacion de las familias en los centros de secundaria
pasara a ser un tema importante sélo en el momento de un conflicto puntual. Parecia que no
solo faltaba espacio para las familias en los centros de secundaria, sino que también faltaba
espacio para preguntarse por ellas. Cabe sefalar que de los centros de primaria a los que se
solicité de participar en el proyecto, el 45,5 % de ellos aceptaron la propuesta; respecto de
los centros de secundaria, solo un 25% respondieron afirmativamente a su participacion en la
investigacion.

Nuestra investigacion se planted en base a cuatro ejes:

a) Asesoramiento durante dos cursos para consensuar e implementar innovaciones y
asesoramiento en las transformaciones a diferentes niveles: comunicacion, tutorias,
aula y aprendizajes, gestion del centro...

b) b) Formacion (en su caso) al profesorado del centro para la implementacion de los
cambios propuestos.

c) c) Evaluacion los resultados académicos del alumnado y de otros items antes y
después de la introduccion de las innovaciones y medir sus impactos.

d) d) Promocién de una dinamica organizativa y de liderazgo en el centro que permita la
sostenibilidad del proceso de innovacion una vez terminado el proyecto de
investigacion.

A cambio, el centro educativo, escuela o instituto, garantizaba el acceso a toda la
informacion sobre organizacion, familias, resultados académicos, etc. Y la aceptacion de
realizar evaluaciones sobre los mismos items. El claustro también asumia que un grupo de
personas (direccion, coordinacién de ciclos y algunos/as docentes) se reuniera de manera
periddica durante dos horas, aproximadamente, con el investigador/a una vez al mes. La
primera fase, consistente en dar a conocer la propuesta a los centros, pasaba por la
presentacion formal del proyecto a la direccion para su eventual aprobacion; a la inspeccion,
al Consejo Escolar del centro y a la titularidad de los centros concertados. La presentacion al
claustro contaba con una explicacion tedrica, metodoldgica y de concrecion de los objetivos
del proyecto. Asi mismo se proponia a todos los miembros del equipo de profesorado que
respondieran a un cuestionario sobre la relacion con las familias que se debatiria
posteriormente, como forma de comenzar a abordar la tematica. Al cabo de algunos dias de
la presentacion del proyecto, el claustro votaba la posible participacion del centro en el
mismo. Establecimos que se pediria una mayoria de votos del 75% de miembros del claustro
favorables a esta implicacion para que el proyecto se llevara a cabo. La demanda de un alto
porcentaje del profesorado como condicion para llevar a cabo la investigacion pretendia
asegurar un alto grado de compromiso y de complicidad del claustro del centro en la
investigacion, lo cual supuso que diferentes centros de secundaria declinaran su participacion
por no llegar a esa amplia mayoria. En realidad, preguntarse por el lugar de las familias en la
educacion secundaria y plantearse la mejora de la relaciones entre los diferentes agentes que
participan en la vida de un instituto, requiere un esfuerzo constante y una reflexion
continuada sobre la propia organizacion y funcionamiento del centro educativo que no es facil
de implementar (Freiberg & Stein, 1999).

4. Las valoraciones del profesorado

Como paso previo a la decision de participar en el proyecto, se debatia en el claustro
la relacion con las familias a partir de una exposicion inicial del equipo de investigadores y a
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partir de las respuestas dadas a un cuestionario. Los datos que aqui aportamos corresponden
a las respuestas de los miembros del claustro de cinco centros ptblicos de las provincias de
Gerona y Barcelona, y un centro concertado situado en la ciudad de Barcelona. En total, 150
cuestionarios de seis centros educativos.

El cuestionario utilizado, confeccionado por el equipo de investigacion constaba de
cinco preguntas de respuesta abierta.

e ;Cuales son, en tu opinion, los principales problemas de la relacion con las
familias?

e ;Cuales son, a tu entender, las principales causas de los problemas con las
familias?

e ;Como valoras a las familias en relacion a la educacion de sus hijos/as?

e ;Como ves a las familias en relacion a la dinamica escolar?

e ;Qué acciones son prioritarias para mejorar las relaciones con las familias?

Hemos agrupado los resultados alrededor de cinco formulaciones sobre lo que los
profesores de secundaria encuestados valoran de las familias y exponemos brevemente
algunos ejemplos de dichas respuestas:

’;:; padresno La institucion escolar |Han cambiado las Las f: 0’22"“ no La institucion escolar
) S "..m bien |5 el modelo educativo |posiciones entre ndell: la las familias no y
su funcion valido y las familias no | profesorado y funcioén de la remos lo mismo
lo hacen como deberian | familias. AP que
parental institucion

a) Los padres delegan, no desempenan bien su funcion parental (no se ocupan
adecuadamente de sus hijos

A la vista de las respuestas, se pone de relieve que los docentes, comparten un alto
grado de consenso en torno a la creencia que sefala que los padres y las madres han dimitido
de educar. Los profesores siente sobre sus hombros la tarea de educar la sociedad y las
familias no ayudan en su cometido, actuando muchas veces, en contra o en otro sentido
diferente del que propone la escuela. Esta divergencia se interpreta como una renuncia de las
familias a sus funciones parentales. Y las escuelas y los institutos deben suplir estas
deficiencias. Las familias se limitan a "gestionar” los nifos, la infraestructura, los viajes, etc.
y no ejercen su rol de educadores, especialmente en ambitos como los limites, el control, el
seguimiento escolar o el apoyo afectivo.

“La manera mas facil que tienen de solucionar problemas, es no tener problemas con ellos (con
los hijos) y, en consecuencia, les dejan hacer lo que quieran.” Profesor, Centro concertado
ciudad de mas de 1.000.000 de habitantes

“La familia ha evolucionado y en muchos casos el nicleo familiar no esta unido en la educacion
de su hijo o no lo ve como un aspecto principal de su vida. Esto quiere decir, que en general
hay muy poca preocupacion por el proceso de educacion.” Profesora, Instituto Publico
Municipio de 6.000 habitantes

Aunque se apuntan causas relacionadas con los cambios sociales, se concluye con una
baja preocupacion respecto de la educacion de los hijos o hijas. Asi pues, una realidad que
puede ser atribuible a un pequeno porcentaje de las familias, se generaliza y se situa como
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"normalidad”. Creemos que esto es un sintoma, un indicador mas de una vision problematica
mas amplia de las relaciones de los docentes con las familias que hay que repensar y resituar.

b) La escuela es el modelo educativo vdlido y las familias no lo hacen como
deberian o no tienen capacidad

La institucion escolar es el referente esencial de la accion educativa y las practicas
familiares son juzgadas de esta perspectiva. Por lo tanto, no hay una vision de partenariado o
de colaboracion entre familias e instituto. Los modelos del experto o del trasplante
(Cunningham y Davis, 1988) dominan la vision docente. La intervencion que propone el centro
educativo debe ser seguida como una prescripcion médica porque es el experto quien tiene el
conocimiento y el saber y conviene obedecer y acatar lo que dice y en la manera en que hay
que cumplir las prescripciones. Es decir, las familias deben imitar o trasplantar las formulas
escolares que se erigen en modelo y referencia de toda actuacion educativa.

“La educacion familiar es muy importante y esta bastante descuidada. Si no hay educacion
familiar, los chicos no responden al instituto, ni en notas ni en comportamiento.” Profesora,
Instituto Publico Municipio de 6.000 habitantes

“Muchas familias tienen un nivel cultural bajo y menudo no valoran la importancia de la
educacion de sus hijos.” Profesora, Instituto Publico Municipio de 45.000 habitantes

No deja de ser significativo el hecho de que se asocia dejadez, desidia o
despreocupacion a déficits familiares en nivel cultural o formacion académica pero por otro
lado se asume como un hecho definitivo y no se proyectan pedagégicamente las estrategias
necesarias para construir un buen vinculo con las familias mas vulnerables que son,
precisamente, aquellas que mas lo requieren. Y es que junto a padres y madres que sienten el
centro educativo como suyo, hay otros que sienten hacia el instituto un respeto distante, casi
jerarquico. Hay escasas referencias en las valoraciones del profesorado a la diversidad de
familias y, especialmente, a la diversidad de posiciones de las familias respecto del instituto.
Muchas veces, la reificacion del centro educativo y del sistema escolar es el verdadero origen
del fracaso escolar, no las actitudes de pasotismo o de confrontacion de los padres hacia la
escuela. Por otra parte, tampoco se tiene en cuenta que, cuando se aduce la falta de interés
familiar, tampoco se sefalan a muchas familias de clase media que no tienen relacion con los
centros educativos porque sus hijos ya obtienen los resultados académicos deseados (Bonal,
2005: 182). En conjunto, se da por descontado que hay una forma unica, positiva y leal de
implicacion de las familias en el centro educativo, la que se ajusta a la vision del
profesorado, la cual no permite abordar la “lejania estructural” de muchas familias:

“Aquellas familias que han tenido una formacion mas académica tienen una mejor relacién con
ol profesorado de los centros y aquellas que no tienen o suelen tener mas dificultades.”
Profesora, Instituto Publico Municipio de 23.000 habitantes

“Las familias no tienen un nivel sociocultural o econdmico suficientes para compartir los
valores y prioridades que tenemos otras personas y profesores.” Profesora, Instituto Publico
Municipio de 45.000 habitantes

La distancia para con el centro educativo se sitia pues, en un ambito ligado a
valoraciones de tipo moral como la falta de valores i, en cambio, hay una ausencia notable de
valoraciones sobre las condiciones de posibilidad que tienen las familias para educar a sus
hijos e hijas.
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“Cuando las familias tienen unos valores muy diferentes de los del centro, intentan eludir la
comunicacion. No quieren ningtin compromiso ni obligacion para con la enseiianza de sus hijos.”
Profesor, Instituto Plblico Municipio de 6.000 habitantes

“Si la educacion familiar es correcta, en la escuela no deberia haber ningtin problema, pero si
en casa ya no hay valores de ningin tipo, entonces en la escuela, ;qué se puede esperar?”
Profesora, Instituto Plblico Municipio de 23.000 habitantes

¢) Han cambiado las posiciones entre profesorado y familias.

Hay una incomodidad notable respecto de los cambios sociales que han modificado y
la configuracion de las familias. Las demandas de las familias de clase media ponen en
tension al profesorado y, a la vez, perciben con incomodidad las trasformaciones sobre el
status del docente en funcion de la estructura laboral, salarial y cultural de las familias.

No hay término medio en las formas de participacion y “hasta donde pueden entrar”.
Se critica a los que se implican demasiado y a los que “pasan” de sus hijos.. El centro
educativo se siente fuertemente cuestionado y el profesorado interpreta la divergencia como
la culpable de la pérdida de autoridad (y poder) de los profesores. Se apela al profesionalismo
como contrapunto a la voluntad de los padres de intervenir en el centro y muchas veces las
sugerencias familiares puede ser entendida como una intromision.

“Las familias no deben intervenir en nuestro trabajo. Deberian colaborar mas en los detalles
del dia a dia”. Profesor, Instituto Plblico Municipio de 45.000 habitantes

“Las familias quieren imponer la manera de hacer en mi asignatura. Por ejemplo, quieren
decidir cuantos deberes de matematicas les conviene a sus hijos en funcién de si van de
vacaciones o no”. Profesora, Instituto Publico Municipio de 45.000 habitantes

“Durante bastantes afios muchos padres con poca o ninguna formacién académica han ganado
mucho mas dinero que los profesores”. Profesor, Instituto Publico Municipio de 23.000
habitantes

d) Las familias desconfian y no comprenden la funcion de la institucion

Los profesores perciben que hay una confrontacion entre las familias y la escuela. Se
quejan de que las familias no aceptan sus analisis e interpretaciones de la realidad de los
alumnos y que no valoran suficientemente su labor y sus criterios profesionales. El
profesorado dibuja un escenario de desacuerdo entre la funcion que asume la institucion
escolar con los objetivos que persiguen las familias en la escolarizacion de los nifios y
jovenes. El profesorado sefala que se pone en tela de juicio lo que se hace en el instituto;
nada se salva de ser “criticado” en el seno familiar.

“Los padres se creen las mentiras o las verdades manipuladas de los hijos. Dicen que sus hijos,
en casa, tienen un comportamiento excelente”. Profesora, Instituto Publico Municipio de 6.000
habitantes

“Los padres apoyan poco la accién educativa y a menudo desautorizan a los ensefiantes”.
Profesora, Centro concertado ciudad de mas de 1.000.000 de habitantes

“No estoy seguro de que las familias entiendan lo que pretendo o "quiero decir” con lo que
digo”. Profesor, Instituto Publico Municipio de 23.000 habitantes
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“A veces los padres necesitan explicar sus problemas y por lo tanto como tutor se me exige
actuar como un psicologo, no como profe de mates”. Profesor, Instituto Publico Municipio de
23.000 habitantes

e) La institucion escolar y las familias no queremos lo mismo

En definitiva, el conjunto de respuestas apunta a que las familias no aceptan la
realidad de los propios hijos, idealizados y protegidos en exceso ante las dinamicas escolares
(presentacion de trabajos, actitud ante los profesores y los compaiieros...), con lo cual no
asumen sus responsabilidades como alumnos o alumnas. Segun esta vision, las familias estan
en conflicto con el instituto: existe la conviccion de que los progenitores protegen demasiado
a los hijos e hijas; y que se producen diversas formas de desacreditacion de los maestros; etc.

“El lenguaje que hablamos es diferente, es decir, las prioridades, los intereses, las
motivaciones... van por caminos a veces distintos”. Profesora, Instituto Publico Municipio de
23.000 habitantes

“Familias muy protectoras no tienen hijos sino flores. No soportan, en muchos casos, que
seamos criticos con sus hijos”. Profesor, Instituto Publico Municipio de 6.000 habitantes

Para el profesorado, las familias, incapaces de situarse en la dimension general de
aula y de sociedad, solo estan preocupadas por su caso particular, por su hijo o hija, sin
entender que es s6lo uno mas de los veinte y cinco o treinta nifios y adolescentes del aula de
primaria o secundaria. Asi, los docentes se quejan de que las familias acttian defendiendo su
caso concreto (hijo o hija) en lugar de apoyar a la institucion y sus dinamicas.

Las respuestas -que no difieren de un centro a otro, independientemente del tamaiio
del mismo o del municipio o ciudad donde se ubica- nos permiten entender, efectivamente,
que la relacion con las familias acabe siendo problematica en una dinamica que tiene que ver
con la “profecia auto-cumplida™® (Merton, 1992). La creencia en que todo lo que tiene que
ver con las familias supone un problema, acaba, efectivamente por convertirlo en un
problema “real”, a pesar de que, como ya hemos comentado, diferentes informes pongan de
manifiesto que la sociedad y las familias tienen una vision mucho mas positiva del
profesorado de lo que cabria esperar a la vista de las valoraciones de los docentes y las
docentes.

Junto a las criticas y reproches para con las familias, los docentes también
manifiestan la necesidad de crear entornos de confianza, basados en la empatia y el interés
mutuo que evite una actitud defensiva. Las valoraciones del profesorado, especialmente en
las respuestas a la pregunta de como mejorar las relaciones con las familias, constatan el
hecho de que la dinamica social frenética del siglo XXI, deja poco espacio a la reflexion y a la
pausa, e impide que las familias puedan acercarse al centro educativo: los horarios laborales,
distintos a los escolares, dificultan claramente esta relacion. Para el profesorado, esto
provoca que los acuerdos que se establecen con la familia no se cumplan o no se mantengan
en el tiempo. El profesorado también sefiala la necesidad de formacion que tiene las familias.
En muchas ocasiones son las propias familias, apuntan los profesores y las profesoras, las que
reclaman instrumentos de ayuda para la educacion de los hijos. Hay temas recurrentes, como
son el establecimiento de limites, los peligros de la red, de internet, los castigos, los cambios

° La profecia que se autorrealiza es, al principio, una definicion «falsa= de la situacion que despierta un nuevo
comportamiento que hace que la falsa concepcion original de la situacion se vuelva «verdadera».
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que llegan con la adolescencia, la incomprension acerca de aspectos del sistema educativo...
El profesorado también pide tiempo para ellos mismos y manifiesta que cuesta encontrarlo
(por las dos partes). En este sentido, insisten que hay que trabajar en la linea de la
conciliacion de la vida laboral y la familiar. Hay un ruego implicito en las demandas del
profesorado: que la sociedad asuma su propio compromiso educativo y ponga de su parte para
conseguir que las familias y el centro educativo puedan ir de la mano en pos de un objetivo
comun, el de educar a la sociedad futura. Con todo lo expuesto, los y las docentes tienen la
certeza que mejorando la colaboracion con las familias también mejorara el rendimiento del
alumnado.

Para ello, proponen acciones encaminadas a crear vinculos con las familias y
fortalecer los ya existentes, tienen que ver, segtin el profesorado, con tres ambitos:

- La formacion de padres y madres respecto de las formas y contenidos que pone en
marcha el instituto para la ensefianza-aprendizaje.

En éste ambito se plantea: la mejora de la informacion que se da a las familias a
través de la pagina web del centro, reduciendo a su vez las comunicaciones en papel y
potenciando las tecnologias de la informacion y de la comunicacion. Otro grupo de propuestas
tiene que ver con la posibilidad de que haya presentaciones publicas de los trabajos de los
estudiantes a las familias (trabajos de investigacion, proyectos...) mediante jornadas diversas,
coloquios, “congresos”...

En tercer lugar se propone intensificar las propuestas de acciones formativas, charlas,
espacios de discusion. Y por ultimo, en este bloque también cabrian las acciones puntuales de
abrir las puertas del centro escolar en un “Dia de las familias” o jornadas de puertas abiertas
donde aquéllas pudieran compartir espacios y charlas con los profesores.

- La mejora en la explicitacion de un contrato sobre derechos y deberes de cada una de
las familias en relacion con su papel en el instituto y en la formacion del hijo o hija.

En este segundo ambito, el profesorado expresa su preocupacion por intensificar la
eficacia y las consecuencias de firmar un contrato de compromiso en el que se pactan y
consensuan con las familias, aspectos académicos, pero también compromisos de actuacion
personales y sociales, dirigidos a un aumento y mejora del didlogo entre progenitores y
adolescentes.

- Implicacion de las familias en los procesos educativos que se realizan en los centros,
especialmente en el campo de la orientacion profesional y de las tutorias.

En este bloque se proponen acciones concretas encaminadas a implicar a las familias
en tres aspectos: en los procesos de orientacion profesional y/o personal, dandoles
herramientas (basicamente informacion clara y precisa de todas las opciones posibles,
presentacion de profesiones...) para que puedan ayudar a discernir con sus hijos, su futuro
profesional y personal. En los procesos tutoriales, que conozcan las dinamicas que se trabajan
desde la tutoria, los aspectos que se potencian y los que se pretende erradicar para que ellos,
desde su funcion educativa puedan ayudar también en su consecucion o erradicacion. Y
finalmente, en la presencia en el aula: posibilitando la accion de padres y madres en la
realizacion de charlas, en el acompanamiento en excursiones, y en la realizacion de tareas de
voluntariado...
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5. La relacion con las familias, una oportunidad para la reinstitucionalizacion

La puesta en relieve de las opiniones del profesorado sobre la relacion con las
familias, al inicio de la investigacion, lo planteamos metodolégicamente como un punto de
partida necesario para iniciar un proceso de mejora en los centros educativos. No se trata
simplemente de constatar una determinada posicion del profesorado.. Al contrario, se trata
de aprovechar las valoraciones de los claustros como instrumento de formacion para el propio
centro, una explicitacion de implicitos para empezar a construir, evidenciar puntos de vista
para avanzar hacia nuevas posiciones en la perspectiva de construir un nuevo proyecto
pedagogico de centro.

La llave que abre la participacion de las familias en los centros educativos esta,
profesionalmente, en manos de los docentes. Siguiendo a Carol Vincent, la pregunta a
hacerse no es como tiene que ser la relacion (comportamiento adecuado, implicacion,
compromiso, presencia...) de las familias para con el instituto sino, como tiene que ser la
relacion del instituto para con las familias (Vincent, 2000).

Dadas las dificultades que se desprenden de lo dicho hasta ahora, se puede entender
el desafio de cualquier propuesta que plantee proponer cambios en la gramatica escolar para
facilitar una presencia real y simbolica de las familias mas clara. Aun en institutos de
referencia, centros con reconocidas buenas practicas para la mejora del aprendizaje de todo
el alumnado, se constata que la participacion de las familias es una meta realizada de manera
desigual, y claramente identificada por parte de los profesionales de esos centros como un
reto a medio plazo, complejo e incierto (Martinez et al, 2013). Incluso en centros con una
dinamica de innovacion y de interaccion con el entorno, la relacion con las familias no es un
ambito facil de construir como proyecto propio del instituto. En algunos de estos centros se
han incorporado los padres y madres (o abuelos) como "expertos" que hacen explicaciones de
temas que conocen a fondo los nifos y nifas del centro. O como auxiliares de conversacion
para el aprendizaje de lenguas. La iniciativa en algunos casos ha nacido de las mismas
familias. También, mas alla de la comunidad escolar, algunos centros han sabido movilizar
recursos de la comunidad en un sentido amplio a partir de fortalecer y concretar relaciones
con entidades y grupos del barrio, las acciones de aprendizaje-servicio o la participacion del
centro en proyectos comunitarios.

En este sentido, afrontar la mejora de los vinculos entre docentes y familias no
significa el abordaje de las relaciones entre dos actores "diferentes”, sino que hablamos de
dos estamentos de la misma institucion con roles diferentes a la hora de construir la dinamica
institucional. Superar la idea de un centro educativo constituido por docentes con el afiadido
de adolescentes y sus familias, implica enfrentarse a otro de los ejes sobre los que se sostiene
esta vision: la idea de que son precisamente las familias la causa de muchas de las
dificultades escolares, desde la "indisciplina" hasta el fracaso escolar, pasando por la
complejidad actual de la practica docente. Y supone reinstitucionalizar el instituto de
secundaria en base a una perspectiva que conecte mas estrechamente el centro con su
entorno. No hay dicotomia o confrontacion, como dos polos de los cuales hay que elegir uno,
entre aula y entorno. No es posible la profundizacion pedagoégico sin un entorno que
acompaiie, ya sea el propio del centro educativo (las familias y el barrio), ya sea por la
colaboracion de entidades significativas (museos, universidades, centros de investigacion...)
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que colaboran a la potenciacion el centro educativo, en la linea de lo que plantean las
magnet schools"'.

Para que ello sea viable, es necesaria la existencia de politicas educativas y
legislativas que favorezcan la relacion del centro educativo con su entorno social y cultural.
Entre otras cosas, porque en la educacion secundaria obligatoria se dirime la obtencion del
titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria, un proceso que tiene en vilo a
muchas familias y que, en cambio, no se traduce en un cambio en el discurso habitual sobre
el desinterés de las familias respecto del instituto de secundaria donde estudian sus hijos e
hijas. Una etapa en la que la realizacion de deberes o de tareas escolares en casa supone una
porcion importante del tiempo de aprendizaje fuera del instituto. Una situacion que plantea
interrogantes acerca de la equidad del sistema cuando algunos alumnos y algunas alumnas
carecen de la ayuda a domicilio necesaria para beneficiarse de ello. Asi pues, la
reinstitucionalizacion la entendemos como un proceso local de empoderamiento colectivo,
construido desde el propio centro que tiene que ver con proyectos singulares y auténomos
que conectan colectividad e institucion, siempre con el aprendizaje del alumnado como fin
altimo.

Es claro que puede darse el caso de que la reinstitucionalizacion no sea un proceso
siempre de mejora pedagogica, sino que también pueden darse procesos que refuerzan una
determinada estructura escolar en términos de "bunquerizacion” respecto de lo comunitario,
justificado desde un discurso profesionalista. Obviamente, en funcion de la cultura escolar de
un centro determinado, entendida como “el sistema de orientaciones compartido que
mantiene al centro unido y le proporciona una identidad distintiva” (Hoy et al, 1991 5), la
reinstitucionalizacion ira en una direccion u otra.

Aqui, la reinstitucionalizacion quiere hacer referencia a una dinamica colectiva en el
conjunto del centro que produce cambios sostenibles y profundos. Sabemos que esto no
siempre es facil. La innovacion suele verse frenada por el desajuste tradicional que existe
entre el ambito mas especificamente pedagégico, el marco institucional y el contexto
politico. Asi, las organizaciones pueden parecer progresistas manteniendo, al mismo tiempo,
practicas institucionalizadas que impiden que los nuevos proyectos penetren en el nucleo
duro, (el aula), si exceptuamos algunos contextos muy experimentales. De acuerdo con
Resnick et al (2010), esta "disociacion" o "acoplamiento débil", es el factor critico que explica
la falta de sostenibilidad de las innovaciones y las reformas.

La relacion familia-instituto, obliga a poner sobre la mesa nuestras concepciones
sobre la profesion docente, la dialéctica dentro-fuera, institucion-comunidad, aula-centro-
entorno, alumno/a individual-alumno/a como miembro de una unidad familiar, grupo social.
En este sentido, obliga a revisar ambitos de actuacion y a proponer propuestas concretas:

a) El modelo, el planteamiento y las practicas generales de relacion entre docentes
y familias. Cual es el lugar de las familias en el centro. Como son y como se viven
las relaciones cotidianas entre docentes y progenitores por parte del profesorado.

Plantear la necesidad de un modelo de centro educativo (marco) en el que las
familias y el entorno no sean ausentes o un estorbo, sino parte inextricable del centro, con

" Las escuelas “magnet” se crean en los afos setenta en Estados Unidos con el objetivo de combatir la segregacion
racial existente en las escuelas publicas y aumentar el compromiso de la comunidad por una escuela que ofrezca
oportunidades para todos. Se trata de aumentar la diversidad de la composicion escolar sin emplear politicas de
imposicion. La clave es una oferta escolar atractiva y singularizada para convencer a los alumnos y las familias de ir
de forma voluntaria.
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todo lo que ello implica en la vida cotidiana del centro. Identificar y explicitar cual es el
modelo que el profesorado y cada instituto tiene la concepcion y de la relacion con las
familias y el entorno. Debatir qué planteamientos generales debe tener el centro en su
conjunto y el docente en particular, para poder mejorar el vinculo y el modelo actual de
relacion con las familias y el entorno. Y plantear qué formacion debe tener el docente para
abordar este ambito.

b) Las practicas comunicativas con las familias en diferentes momentos y espacios.

Profundizar en modalidades comunicativas con las familias desde una perspectiva
multinivel que tiene muy en cuenta las posibilidades y situaciones de cada hogar. Potenciar la
pluralidad de canales y vias de comunicacion entre docentes y progenitores. Promover la
comunicacion facil e interactiva (retroaccion) a través de medios como las TIC, los encuentros
formales e informales, etc.

c) La tutoria, las reuniones y la entrevista.

Valorar la designacion, o no, de un tutor de referencia para cada familia mas alla de
uno o dos cursos. Establecer periodicidades para las entrevistas (sin que las familias tengan
que pedirlas) y en horarios compatibles con las diferentes situaciones familiares. Potenciar el
papel de las familias como acompaiantes de otras familias. El rol de progenitores ya
implicados en el centro en el acompafiamiento de los recién llegados, vengan de donde
vengan, es una buena practica que facilita la acogida en el centro y ya hay varias iniciativas
al respecto. Dar protagonismo a las familias y alumnado a la hora de presentar el centro (en
jornadas de puertas abiertas, documentacion visual, webs...) Profundizar en los dispositivos de
orientacion profesional para la toma de decisiones respecto de la educacion post-obligatoria y
el acceso al mundo laboral

d) Elvinculo de las familias respecto a los aprendizajes: tipo y rol de los contenidos,
deberes escolares, presencia de las familias en el aula, saberes previos,...

Incluir la entrada de las familias en el aula vinculada a contenidos. Implementacion
de estrategias multinivel para que todas las familias, especialmente las mas alejadas, tengan
cabida y un buen encaje. Incluir la participacion de las familias en la organizacion de algunos
contenidos escolares para los alumnos, haciendo especial atencion al hecho de que todas
tengan su lugar.

e) Los espacios y tiempos escolares y el "lugar” fisico de las familias en el centro.

Contar, en la medida de lo posible, con un lugar fisico para las familias en el
instituto, como reflejo de que éstas tienen un lugar simbélico preeminente en el centro. Debe
ser un espacio agradable y calido de encuentro, de estancia, etc.

f) La participacion de las familias en el gobierno del centro en el marco del Consejo
Escolar y en los espacios informales.

Cambiar la concepcion y la practica del Consejo Escolar (relaciones de poder). Insistir
y proponer formulas, a pesar de la normativa vigente, para que la correlacion de fuerzas en el
consejo no sea un freno definitivo a la configuracion de este dérgano colegiado como un
espacio de construccion de proyectos conjuntos y como un entorno de debates sustantivos
sobre la educacion que queremos.
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En definitiva, la relacion familia-centro educativo es una oportunidad para la
construccion de un nuevo programa institucional para la educacion secundaria, con éstas y
otras muchisimas propuestas definidas en funcion de cada contexto. Mejorar el vinculo con las
familias, pues, no es una cuestion colateral o definida en funcion de voluntades individuales o
de sintonias personales, sino que supone un reto central en la configuracion del proyecto
educativo de un centro educativo que, a la postre suponga, un mejor acompanamiento del
alumnado de secundaria en su trayectoria académica y personal.
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concertades a Catalunya. Els resultats mostren que les families es troben entre
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Analisis de la recepcidén y valoracion por parte de las familias de un

programa de innovacién educativa. Un estudio exploratorio.

Resumen

Especialmente a lo largo de las ultimas dos décadas, han sido muchas las
escuelas que han iniciado procesos de innovacion educativa en Espana.
Unos procesos en los que, en general, las familias se han tenido poco en
cuenta a pesar de ser un actor clave de la comunidad educativa. La
investigacion exploratoria que se presenta, basada en la metodologia de
casos multiples, se centra precisamente en analizar las expectativas, la
recepcion, la interpretacion, la valoracion y el auto-posicionamiento de las
familias ante este proceso de innovacion en distintas etapas educativas
de cinco escuelas concertadas en Catalufia (Espafia). Los resultados
muestran que las familias se situan entre la comprension de la necesidad
de los cambios educativos y las dudas sobre como estos pueden afectar
a los propios hijos/as; entre una valoracion positiva global y la
incertidumbre e incluso el rechazo a elementos concretos. Para concluir,
esta investigacion exploratoria sefiala la necesidad de profundizar en el
analisis del rol de las familias en la innovacién y la recomendacién de
implicarlas a todas en estos procesos, especialmente a aquellas familias

mas alejadas de la cultura escolar o familias invisibles.

Palabras clave
Innovacioén educativa
Relacion escuela-familias

Estudio de casos multiple
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Analysis of the reception and assessment by families of an educational
innovation programme. An exploratory study.

Abstract

Especially over the last two decades, many schools in Spain have initiated
processes of educational innovation. In these processes, in general, families
have been little taken into account, despite the fact that they are a key actor in
the educational community. The exploratory research analyses, based on the
methodology of multiple cases, the expectations, reception, interpretation,
assessment and self-positioning of families in relation to this process of
innovation at different educational stages in five state-subsidised schools in
Catalonia (Spain). The results show that families are situated between an
understanding of the need for educational changes and doubts about how these
may affect their own children; between an overall positive assessment and
uncertainty and even rejection of specific elements. To conclude, this exploratory
research points to the need for further analysis of the role of families in innovation
and the recommendation to involve them all in these processes, especially those
families that are furthest away from the school culture or invisible families.

Key Words:
Innovation
Family-school relationship

Multiple case studies

1. Introduccién
Como exponen distintos autores/as (Carbonell, 2015; Feu et al. 2021; IFIE 2011;
Marcelo et al. 2010; Truijillo et al., 2020; etc.), las dos ultimas décadas han sido
altamente prolificas en experiencias de innovacién educativa en Espafia. Con
Carbonell (2001), entendemos que tanto innovacién, transformacion, como
renovacion educativa son conceptos que pueden referirse al conjunto de
intervenciones y procesos que, de manera intencionada y sistematica, buscan
modificar actitudes, ideas, contenidos y practicas pedagodgicas. Asi como
introducir nuevos proyectos, programas, materiales curriculares, estrategias de
ensefanza-aprendizaje, cambios en el rol docente y del alumnado y nuevas

formas de organizacion y gestion de la vida escolar, entre otros aspectos. Es
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decir, dependiendo de su planteamiento, ambicién y objetivos, tanto la
innovacion, como la renovacion, como la transformacién educativa en las
instituciones de educacion formal, se refieren al cambio, a distintos niveles de
extension y profundidad, del modelo, del planteamiento y de las practicas
pedagdgicas y evaluativas. Estamos hablando, en otras palabras, del cambio en
lo que Vinao (2004) defini6 como cultura escolar. Asi, basados en aportaciones
previas (Carbonell 2015; Feu et al. 2021; Martinez-Celorrio, 2016; Mufiz, 2020),
en este articulo definimos la innovacién educativa precisamente como el proceso
que busca la transformacion estructural de la cultura escolar a través de
modificaciones significativas en ambitos como las didacticas, el rol docente y del
alumnado, los contenidos, las evaluaciones, la gestion del aula o el sentido y el
propésito lo escolar, utilizadas a la vez como palancas de cambio. Una
transformacion que deberia implicar la participacién y la voz del alumnado,
docentes y familias (Alvarez-Alvarez y San Fabian-Maroto, 2018), con la
posibilidad de vincular a otros agentes como universidades, entidades o
comunidad local, entre otros. Y que se deberia orientar siempre al aprendizaje y
la mejora de la inclusidn y la equidad en el acceso, la experiencia y los resultados

educativos de todo el alumnado (Calderdn et al. 2022).

Precisamente en estos procesos de innovacién educativa, por su caracter de
proyectos de transformacion sistémica de los centros escolares, requieren
indefectiblemente, como ha sefalado la investigacion, de la implicacion de
docentes, alumnado y familias (Ainscow, 2017; Alvarez, 2019; Bryk et al. 2015;
Deslandes, 2019; Jeynes, 2018; Robinson, 2022; Simoén y Barrios, 2019; Vincent,
2000;). Pero a pesar de la necesidad de que la innovacién sea un proceso
compartido y participado por esos tres actores de la comunidad educativa para
conseguir que, efectivamente, se dé una transformacion real, efectiva y cotidiana
de la cultura escolar, cuando analizamos los datos sobre el rol otorgado a las
familias, este es sorprendentemente bajo, especialmente en la etapa secundaria.
Como exponen Marcelo et al. (2010, p.117-118):

“Es importante conocer la implicacion y participacion de los diferentes sectores
educativos en los proyectos de innovacion. Esta participacion influira en el
proyecto, ya que cuantos mas sectores implicados mas posibilidades de
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consolidacion del proyecto existiran. El mayor porcentaje de participacion (aparte
del profesorado), corresponde al alumnado, siendo un 33,4% de proyectos de
innovacion los que han contado con la participacion de las familias (...) Estos
resultados varian un poco en funcion del nivel educativo en el que nos
encontremos. En infantil y primaria, la participacion de la familia es mucho mayor
(42,5%) que en secundaria (23,6%)”.

Asi, es altamente paraddjico comprobar como en el disefio de la innovacion
educativa encontramos poca comunicacion con las familias y una baja demanda
de participacion a pesar de la necesidad de la misma sefialada en las
investigaciones expuestas (Feu et al. 2021; Martinez-Celorrio, 2016; Muhiz,
2020; etc.). Precisamente ante esa contradiccion que puede mermar
significativamente la capacidad real y efectiva de los procesos de innovacién
para transformar la cultura escolar y, con ello, conseguir la mejora educativa en
términos de inclusion, equidad y bienestar, presentamos esta investigacion. Una
investigacion que analiza como reciben, interpretan, valoran y se posicionan las
familias durante un proceso de innovacion escolar en una red de escuelas

concertadas, cuando estas son invitadas a dar su opinion.

2. Innovacion educativa: historia, concepto, implementacion y

agentes.

2.1Breve contexto histérico y teérico de la innovacion educativa

Des de un punto de vista temporal, Carbonell (2016) o Besalu (2019), proponen
hablar de tres “primaveras” de la renovacién pedagdgica en Espafia situadas en:
la segunda republica; el final del franquismo e inicios de la democracia; y los
ultimos 15 afos. Desde un punto de vista de evolucion historica, Juarez (2011)
propone entender la evolucion de la innovacion educativa empezando por un
paradigma tecnolégico dominante en los 60, 70 y 80, en el que “sélo” haria falta
que las escuelas siguieran racional, lineal y jerarquicamente los resultados de
las investigaciones y las aplicaran mecanicamente en cada escuela para generar
cambio educativo. A partir de los 70 - 80, aparece la perspectiva cultural que
busca adaptar las propuestas generales al contexto de cada centro y cada aula,

entendiendo la innovacidon como un proceso lento y complejo, que se da en un
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contexto institucional particular con cultura propia, y que tiene que implicar, a la
vez, cambios en el pensamiento y la accion docente, entendido como un
intelectual reflexivo (Robinson, 2022; Schon, 1982). Paralelamente, y des de los
afos 70, también aparece la perspectiva sociopolitica que focaliza su atencién
en el porqué y el para qué del cambio educativo, entendiendo que no existe la
neutralidad ideoldgica de ningun planteamiento o transformacion educativa.
Entender la innovacion desde esta perspectiva la sitia como un elemento de
debate y conflicto, que requiere una aproximacion axiolégica a las finalidades y
medios de la educacién y un debate sociopolitico sobre los cambios a

implementar.

Desde un punto de vista substantivo, Celorrio (2016, 50), define innovacion
cuando el proceso de transformacidén aborda los siguientes ambitos escolares:
los espacios y los tiempos; la organizacion; las metodologias y didacticas; las
relaciones con el alumnado; el curriculum; la evaluacion y la convivencia y el
clima de aula y centro. Ademas, destaca la necesidad de los docentes como
profesionales reflexivos y de la participacion activa y horizontal de docentes,
direccién, alumnados y familias durante el disefo, la implementacion y la
evaluacion del proceso de innovacion. Por su parte, Feu y Torrent (2021, 19),
proponen tres niveles de intensidad de los cambios/innovaciones/renovaciones
educativas expuestas: a) cambios en la didactica; b) cambios metodologicos que
alteran los espacios y los tiempos escolares convencionales; c) cambios
sistémicos que afectan a todo el centro y que implican también, una revision del
sentido de la educacion y de la funcion de la escuela. Finalmente, en relacidon
con los agentes, todos los modelos apuestan por una innovacién que,
necesariamente, incluya alumnado y familias en todas las fases del proceso.

Veamoslo con mas detalle.

2.2Diseino, implementacion y desarrollo de la innovacion: el rol de las
familias

Como se pone de manifiesto en diversas investigaciones y recomendaciones

(Ainscow et al. 2020; Azorin y Ainscow, 2021; Campbell and Fullan, 2019; OCDE,

2018; Trujillo, 2020; UNESCO, 2021; etc.) para que la innovacién educativa

llegue a transformar realmente los espacios, los tiempos, las relaciones, los
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sentidos y las practicas en la cotidianeidad escolar, y, con ello, consiga mayor
aprendizaje, inclusion, equidad y buena experiencia educativa, tiene que ser un
proyecto compartido por toda la comunidad educativa. Y las familias son un actor
clave a lo largo de todo el proceso y un elemento central en la efectividad
innovadora (Celorrio, 2016, 50; IFIE 2011; Jeynes, 2018; etc.). Por eso sorprende
ver como en los analisis sobre la innovacion educativa en Espafa, puedan
aparecer realidades como que el claustro, el alumnado y las familias no estén
implicadas en el co-disefio, la implementacién y la evaluacién de la innovacién
(Sanchez y Murillo, 2010, p.180). O se considere a las familias como actores
secundarios y pasivos de los procesos de innovacion (Juarez, 2011, p.27). Como
expone Garreta (2017) la participacion de (todas) las familias en la escuela sigue
siendo una cuestion pendiente, también en relacidon con los procesos de

innovacion

3. Metodologia
El objetivo de la investigacidon fue analizar la recepcion, las percepciones y las
experiencias de las familias en cinco escuelas durante el proceso de innovacion
educativa vivido en las mismas, algo histéricamente poco evaluado (Epstein y
Sheldon, 2019). Para conseguir dicho objetivo, los autores se situaron en el
marco del paradigma interpretativo, entendido como el posicionamiento
ontoldgico y epistemologico que entiende las realidades sociales como una
construccion social que se dan en el marco de un contexto cultural y
sociohistérico. A nivel metodoldgico, los autores optaron por un estudio
exploratorio de casos multiples (Yin, 2018). Una metodologia apropiada cuando
los investigadores/as sospechan que hay vacios en la investigacidon precedente
y vinculos no visibilizados entre actores o procesos y buscan, precisamente,
explorar en distintos contextos (casos) esos vacios, vinculos, percepciones y
relaciones y como se establecen y organizan dichas relaciones. Las técnicas de
recogida de datos fueron los grupos de discusién para poder capturar, a la vez,
los discursos mayoritarios de las familias, asi como algunas de las voces
discrepantes y el analisis de todos los documentos vinculados al proceso de
innovacion educativa producidos por la escuela, especialmente, los relacionados

con las familias a lo largo del primer curso del proceso de implementacion.
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La muestra fue seleccionada intencionalmente entre el grupo de 20 escuelas
privadas-concertadas de la misma red en Catalufia que iniciaron un proceso de
innovacion educativa focalizado en promover: a) el aprendizaje cooperativo; b)
itinerarios interdisciplinares coherentes; y c¢) metodologias mas activas y
modelos de evaluacién en clave formativa. Los criterios para escoger las cinco
escuelas del universo de 20 fueron tres: diversidad de ubicacidén (ciudades
pequefias, medianas y grandes); diversidad de tipologia de familias y alumnado
(clase social y origen); y diversidad de trayectorias en relacidén con la innovacién
(mas o menos trayectoria realizada). La caracterizacion sociodemografica del
tipo de familias de las escuelas es el siguiente: en todos los casos, entre un 40%
y un 80% son familias de clase media con estudios universitarios. El resto de
familias se reparten entre aquellas de clase trabajadora con estudios
secundarios, primarios o0 sin ninguna acreditacion académica y de origen
autoctono; y aquellas de clase trabajadora de origen extranjero.
Mayoritariamente de Marruecos, América latina, China, India y Africa
Subsahariana. Buscando la diversidad de familias en cada escuela, se realizaron
los cinco grupos de discusion en las siguientes escuelas escogidas y en

diferentes etapas educativas obligatorias.

Los grupos de discusion fueron realizados a finales del segundo afio de
implantacion de las innovaciones. Al comienzo del proceso, las familias fueron
informadas de las lineas basicas y las fases del proyecto en las reuniones de
inicio de curso. Ademas, las familias que quisieron pudieron visitar el centro y
observar las nuevas actividades y proyectos in situ en unas jornadas de puertas
abiertas. La informacion con las bases tedricas del proyecto, los calendarios de
implantacion y la informacion complementaria, ademas de las informaciones
aportadas en las reuniones de inicio de curso, se publicaron en la web de cada
escuela y de la institucion y se informé de su acceso abierto a todas las familias

en las reuniones y por email.

3. Analisis de resultados y discusion

4.1 Modelo de analisis: dimensiones y resultados
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En nuestra investigacion, proponemos utilizar a nivel operativo las siguientes
dimensiones de analisis de sobre la recepcion de las familias de un proceso de
innovacion educativa en cinco centros concertados de Cataluia (Espafa): /la
tecnolodgica, la cultural y la politica. Estas tres dimensiones las plantea House
(1998) como marcos interpretativos para analizar la evolucion de las tendencias
en innovacion educativa y las utiliza para caracterizar, de un modo paralelo al
que hemos expuesto con Juarez (2011). Pero en nuestro caso, utilizamos las tres
dimensiones no como caracteristicas historicas (House, 1998), sino como tres
dimensiones de analisis complementarias y contemporaneas. Asi, proponemos
analizar la recepcion y valoracidn por parte de las familias de las practicas
(dimension tecnologica), las culturas (dimension cultural) y las politicas
(dimensién politica) del proceso de innovacion educativa de las cinco escuelas
analizadas. Tres dimensiones que partiendo de nuestra interpretacion de la

propuesta de House (1998) definimos como:

a) la dimension tecnoldgica, que podemos entender como los (posibles) cambios
en las practicas educativas concretas: didacticas y metodologias, dispositivos y
usos TIC, cambios en el rol del profesorado y alumnado, la organizacién del aula
y de los apoyos, tipo y periodicidad de los deberes, etc. En nuestro caso, en la
dimensién tecnoldgica pretendemos analizar la recepcion y las expectativas, las
percepciones, las valoraciones... de las familias en relacion con los cambios
escolares concretos.

b) la dimension politica que se refiere a las (posibles) transformaciones en el
sentido de la escolaridad y a la funcion y objetivos de la escuela como institucion.
Y también a la organizacién, direccidon y relaciones de poder que se articulan
durante el proceso de innovacion. Asi, buscamos analizar la recepcion,
percepcion y valoracidon familiar de los nuevos discursos morales, axiologicos,
institucionales, politicos... sobre la educacién que pueden acompanar un
proceso de innovaciéon educativa, especialmente cuando este busca un cambio
escolar sistémico.

c) finalmente, la dimension cultural se refiere a los (posibles) cambios en los
significados, mas o menos compartidos, que motivan, orientan y dan (o no)
coherencia a esas innovaciones concretas. En nuestra investigacion, nos

referimos a analizar como las familias reciben, valoran y viven los cambios en
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los discursos (educativos, evaluativos, tecnologicos...) que la escuela propone a
lo largo del proceso de innovacion vinculados a los cambios concretos expuestos

en la dimension tecnoldgica.

4.2 Resultados: Dimension Tecnolégica

En todos los grupos de discusion, cuando se pregunta por la pertinencia (o no)
de la innovacion educativa, las respuestas son unanimes en todas las familias:
los tiempos cambian y también la educacion debe cambiar. Por lo que ven el
proceso de innovacion planteado en su escuela, de entrada y a nivel general,

positivamente. Como expone esta madre:

“Pienso que en los tiempos que vivimos, en el mundo actual, se tenia que
cambiar la orientacion de la educacion (...) ya no vale que si las fichas, que si el
maestro esta en el aula dando una clase magistral..., porqué esto, que funciono,

ya no funciona” (Madre, escuela 1)

De la misma manera, sobre todo con la implementacion de los proyectos
interdisciplinares, se valora la significatividad i eficacia del aprendizaje
experimentado por sus hijos.

“La experimentacion les permite integrar mucho mas el conocimiento de las

cosas”. (Madre, escuela 1)

“Han construido una nube en la clase y vimos como llovia, el tema de la

condensacion y todo esto. Fue una buena experiencia”. (Padre escuela 4)

Los argumentos mas utilizados por las familias para apoyar de entrada y de
manera abstracta el proceso de cambio educativo propuesto por la escuela son
cinco: a) creen que esta nueva manera de ensefiar les prepara mas y mejor para
el mercado laboral actual (trabajo en equipo, competencias transversales, saber
buscar informacion por ti mismo); b) creen que va a generar mas motivacion en
el alumnado por la conexion con sus intereses; ¢) que aprenderan cosas distintas
a las tradicionales (conocimiento enciclopédico); d) que aprenden a ser mas
autonomos en el aprendizaje; y e) que se aprende de una forma mas practica y
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vivencial. Asi, el “discurso” de la innovacion presenta un grado de apoyo

practicamente unanime entre las familias analizadas.

Otra cosa es cuando esta innovacion se presenta en su escuela, su curso y su
clase y se concreta en cambios en las metodologias, las evaluaciones, los
deberes, .... de sus hijos/as. Aqui aparecen las primeras dudas sobre todo en

relacidon con tres elementos:

a) si los aprendizajes de contenidos seran suficientes, en general y en relacion

con la selectividad;

“Me parece bien que hagan un pequerfio porcentaje dedicado a ese tipo de
ensefianza, que después apliquen, si lo veo necesario, pero no todo” (Padre,

escuela 3)

“Cuando llegue la selectividad, ;sabran hacer un examen? Por eso hay padres
un poco reticentes” (Madre, escuela 1)

b) La falta de referentes y experiencias de las propias familias en este tipo de
educacién genera también reticencias, dudas y cierta ansiedad en algunos
padres/madres.

“Me parece un poco raro la manera de trabajar, al menos de lo que yo estaba
acostumbrada” (Madre, escuela 2)

Y, sobre todo, c) toda la positividad de la innovacion en abstracto se desvanece
si el propio hijo o hija no encaja en estas dinamicas o metodologias

especialmente en relacion con la dinamica de los grupos cooperativos:

“Creo que con esto del trabajo en grupo (mi hijo), se ha acomodado mucho”
(Madre, escuela 1)

“En los grupos, mi hija querria hacer mas y no puede, porqué otra nifia también
tira y se enfadan. O que otra diga, no, yo soy la coordinadora y tiene que filtrar

Su informacion a su manera... no sé, muy dificil“ (Madre, escuela 4).
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Asi, en relacion con los cambios concretos, con la dimension tecnoldgica (House,
1998) podemos ver que la recepcion y percepcion por parte de las familias es
ambigua. Por un lado, a nivel general, hay una valoracion positiva del proceso y
las nuevas “técnicas” que avanzan hacia un aprendizaje mas competencial,
experimental, motivacional y adaptado a su tiempo. Aqui parece que el discurso
escolar ha convencido a la practica totalidad de familias de los grupos de
discusion. Pero a la vez, cuando los efectos de esta innovacion concreta llegan
a los propios hijos, aparecen las dudas y las incomodidades, dandose un cierto
conflicto entre la propia experiencia escolar de madres/padres y la que estan
teniendo sus hijos; y entre las expectativas sobre nuevas metodologias de
trabajo, como los grupos cooperativos, y su concrecion en relacion con los
propios hijos/as. Asi, se plantea de nuevo esa idea clave que mas alla de todo
analisis global, el unico indicador real para una familia cuando evalua la escuela

es su propia experiencia individual (Vincent, 2000).

4.3 Resultados: Dimension politica

La dimension politica la podemos entender, con House (1998, p.12), como el
analisis del proceso de innovacion entendido como un proceso complejo,
atravesado por la diversidad de grupos, opiniones y relaciones de poder
desiguales entre ellos. Y también de los debates y transformaciones en el sentido
de la escolaridad, de su funciones y objetivos y su estructuracion en la
escuela. De nuevo, en los grupos de discusion, aparece la misma ambigledad
que en la dimension tecnologica. Por un lado, las familias entienden que la
innovacion que se desarrolla en la escuela facilita una mejor atencién a la
diversidad y potencia los procesos de inclusion de todo el alumnado,
especialmente el que tiene mas dificultades de aprendizaje. Para algunas

familias, esos resultados “politicos” son un gran avance.
“Con este sistema, los que van mas lentos como el caso de mi hijo, les va brutal

(...) Los que van mas retrasados no quedan tan retrasados y eso es alucinante”
(Madre, escuela 1).
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“Para los que les cuesta mas lo encuentro muy positivo, de esta manera hacen
el camino mas acompariados, como mas recogidos y ningun chaval se encuentra

solo o desamparado” (Padre, escuela 3)

Pero esta valoracion global positiva no oculta muchas dudas o recelos que, de
nuevo, tienen basicamente que ver, de nuevo, con la propia experiencia de los

hijos/as.

a) En primer lugar, de nuevo, aparece el tema de la posible bajada de niveles por
culpa de la innovacién, el fantasma de la selectividad y el miedo a los niveles de
preparacion para ese temido examen que las nuevas metodologias puedan

conseguir.

“¢Llegaran a la selectividad realmente preparados? (...) Ademas, lo que no es
coherente es que primero hagas todo este proyecto y después tengas que sacar
un 9 o un 10 para acceder a algunas carreras” (Padre, escuela 1)

El tema de la bajada de niveles, de la queja de que no hay trabajo individual
(deberes, tareas individuales, etc.) en favor del trabajo cooperativo en equipos,
etc., también aparecen en los grupos de discusion como miedos y dudas ante la

innovacion y sus efectos:

“Mi hija me enserio el trabajo final de una asignatura y miré los contenidos, como
esta hecho... si lo hubiera hecho ella sola, el resultado hubiera sido mucho mas
excelente de lo que ha conseguido en grupo” (Madre, escuela 1)

“Les preguntas ¢;tienes deberes? Y dicen no, no, hacemos Proyecto. Y yo no
entiendo nada (Padre, escuela 5).

b) En segundo lugar, un miedo en relacion con los alumnos excelentes que,
segun diversos padres/madres, son los que “pierden” con el proyecto. Una
pérdida que se plasma, segun ellos, sobre todo y de nuevo, en la bajada de

niveles:

96



“Los nifios que peor viven esta innovacion son los nifios que tiran mas, porque a
nivel de conocimientos no se ha notado un boom, mas bien hay una bajada”

(Madre, escuela 1)

c) La imposicion que, segun ellos, la innovacion hace a los mejores alumnos:

tienen que ayudar a los peores. Algo que les implica una gran pérdida:

“Los nifios de excelente son los que mas les cuesta adaptarse (...) a mi hijo lo
cambiaron para que aportara mas en otro grupo y no se adapto. Porqué le cuesta
mucho asumir las limitaciones que tu no tienes y los otros si” (Madre, escuela
4).

d) Aparece una critica de fondo a la innovaciéon como un elemento mas vinculado
al marquetin, al vender bien la escuela en un contexto de bajada demografica y
retorno de las familias de clase media a la escuela publica (Bonal y Zancajo,
2020).

“Yo creo que el proyecto es, como en tantas otras escuelas, una campana de
marqueting, muy bien hecha, imprescindible e importante, pero lo es, no pasa
nada. También es una campafia de marqueting interna para que los profes

entiendan su papel, se vuelvan a motivar...” (Madre, escuela 1)

e) Y finalmente aparecen los conflictos que la innovacion trae por la mayor

interaccién entre alumnado (diverso). Como expone esta madre:

“Y en mi caso, mi hija nunca ha tenido un conflicto, nunca, nunca, nunca. Lo
contrario. Ha sido facil de relacion, ha tenido muchas amigas, ha sido todo muy
facil. Y con el proyecto de innovacion ha implicado el primer conflicto que no ha
sabido gestionar. Y me pregunto ¢;por qué?! (Madre, escuela 1).

En el fondo, las familias plantean un debate de gran calado politico para la
escuela sobre si el sistema educativo tiene que estar planteado y practicado
como un espacio de inclusion o de seleccion en términos meritocraticos (Arnaiz

y Escarbajal, 2020). Es decir, segun la hipotesis que la escuela devuelve a cada
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uno/a en forma de resultado (nota), lo que ha invertido en forma de capacidad,
interés y esfuerzo. A pesar de que la investigacion lleva décadas desmontando
el mito de la meritocracia y recordando que son los capitales familiares los que
explican buena parte de los resultados académicos (Reay, 2017; Sandel, 2020),
muchas de las familias de clase media ven en este proyecto de innovacion y sus
técnicas de trabajo cooperativo, enfoque competencial, etc., una pérdida de los
privilegios de clase en relacion con el enfoque tradicional vinculado al uso
académico del lenguaje, el conocimiento enciclopédico, el desempeio individual,
etc. Unos privilegios que interseccionan entre diferentes ejes (clase, grupo
étnico, género...) y que las distintas teorias para la justicia social y educativa han
sefialado como barreras a la inclusion y la equidad educativa y social (Vincent,
2003; Case, 2013).

4.4Resultados Dimension cultural
La tercera dimension de analisis, la cultural, se centra, segun House (1998, p.17),
“en el contexto, en la estructuracion del trabajo y en el sistema de vida, en el
modo en que se interpreta la innovacion y se alteran las relaciones; lo mas
importante son los significados y los valores”. Aqui vemos como las familias
reciben y valoran los objetivos, los sentidos y los significados de la innovacién
en su escuela. De las respuestas de las familias en los grupos de discusion,
queremos destacar tres ideas. En primer lugar, la capacidad de las familias para
interpretar el proyecto de innovacion como un auténtico cambio en relacién con
lo que significa la escuela y la escolaridad; la segunda, las dudas que esos
cambios tan substantivos sobre los objetivos y sentidos de la escuela, surgen en
relacion con la evaluacion; y, en tercer término, las dudas en relacidon con las
habilidades y recursos que tanto docentes como alumnado deben tener para

acometer esa transformacion de fondo.

En el primer elemento de analisis, la capacidad de las familias para interpretar la
innovacion propuesta como un auténtico cambio en la escolaridad, nos
sorprendié encontrar reflexiones que captaban perfectamente esa mutacién en
los significados, los objetivos y en las metodologias. Algo que no implica que
todas las familias lo valoraran positivamente, pero si entendian las profundas

implicaciones de la nueva propuesta. Asi, por ejemplo,
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“Es que esto que se les ensefia aqui es enseniarles a vivir (...) en cierta medida
todo esto sirve mas para saber estar que para saber” (Madre, escuela 1).

“Lo importante es que crezcan paralelamente como personas y como
profesionales (...) que no sea solo la inteligencia y el coeficiente intelectual, sino
que también tengan una inteligencia emocional y que eso les haga personas

completas” (Padre, escuela 4)

Insistimos en que este analisis y comprension familiar de la innovacion como
cambio copernicano de la escolaridad, no llevaba a todas las familias a una
valoracién positiva del mismo. Pero si que nos plantea el debate de, si hubiese
sido positivo para la comprension y buen inicio del proyecto, implicar a las
familias en el disefio, la implementacion y la evaluacidn mas alla de la
informacion de la reunion de inicio de curso. En los grupos de discusion se hace
evidente que las visitas para conocer las metodologias de trabajo y la presencia
de las familias en las presentaciones de los proyectos marcan un antes y un
después en la comprension y significado de la innovacion propuesta de las
familias que las realizaron. En la planificacién el proyecto se contemplaba la
presentacion de los productos generados en los trabajos de aula y se
programaron visitas de las familias a los centros, para conocer la organizacion
cooperativa del aula y las estructuras cooperativas utilizadas en las tareas de
ensefanza y aprendizaje. En estas visitas las familias que quisieron asistir
conocieron de primera mano y visibilizaron lo que sus hijos iban contando de la

concrecion del proyecto.

“Lo que estuvo muy bien, yo creo, es la reunion que se celebrd, hace unos
meses, en el segundo trimestre que al terminar la reunién fuimos a la clase. Y
hicimos lo del 1, 2, 4 [una técnica de trabajo cooperativo]. Entonces es cuando
yO creo que vivimos en primera persona y que lo vimos. Yo creo que cosas de
estas, yo creo que también, nos ayudan y esta muy bien. Que hagamos una
degustacion. Nos sentimos, también, mas participes y, también, es una forma de
que en casa todavia ayudemos mas”. (Madre, escuela 3)
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Observando la reaccion de las familias cuando comprenden, de forma
experiencial, las dimensiones del cambio nos preguntamos, ¢;hasta donde se
hubiera podido llegar planificando mas colaboraciones escuelas-familias con un
plan disefado y establecido de mayor participacion e implicacion familiar?
Somos conscientes del sesgo de clase media que tienen las familias que
asistieron a las sesiones presenciales, pero a pesar de esto, creemos que el nivel
de informacién a las familias y de participacion e involucracion de estas en el
disefio y en el proceso de innovacién, se situa en niveles aun bajos. Algo que,
como ha expuesto la investigacion, merma de forma muy clara las
potencialidades de la misma innovacion (Juarez, 2011; Kim et al., 2018; Marcelo,
2010; Trujillo et al., 2020; etc.).

En segundo lugar, en esta dimension cultural, queremos destacar una de esas
dudas que ya hemos expuesto en relacion con la evaluacion. De forma clara, la
evaluacion, los distintos test y pruebas y los rankings que los organizan han
devenido, en los ultimos afnos, la pieza clave para interpretar el mundo educativo
a nivel global. Dinamicas como el “gobernar a través de los numeros” (governing
by numbers) (Ball, 2018), el “ensefar a pasar pruebas” (teach to test) (Zakharov
y Carnoy, 2021), o el “pagar en funcidon de resultados® (performance related
payment) (Grek et al., 2021); etc. han pasado a formar parte de nuestra realidad.
Asi, con una presion creciente desde todos los sectores entorno a la evaluacion,
los resultados y los ranquines, las familias mostraron reticencias con la nueva
evaluacion, su capacidad para “capturar’ los aprendizajes realizados, sus
implicaciones futuras en selectividad y entrada a la universidad, etc. Las dudas
van sobre todo hacia los nuevos formatos ddénde las tradicionales notas
numéricas se diluyen, algo que genera una cierta angustia por la pérdida de

inteligibilidad y control con estos nuevos formatos de las evaluaciones.

“Hay dudas de como clalificas las cosas (...) O sea, ahora no ponemos notas?”
(Padre, escuela 3)

“Yo le pregunté a mi hijo, ;Y como hacéis la evaluacion? Y se ve que pasan
como unos formularios de coevaluacion. ;Y eso como se hace? Cada uno

expone su opinion y todo el mundo lo puede ver. ;Y tu dices realmente lo que
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piensas? Y me dice, no, porqué todo el mundo lo puede ver. Pues entonces igual

no es tan buena herramienta como se piensan...” (Padre, escuela 5)

Finalmente, en tercer lugar, aparecen dudas en relacion con las habilidades y los
recursos que tanto docentes como alumnado tienen y deberian tener para

acometer esa transformacion cultural de fondo.

“Yo lo que encuentro es que falta equipo psicopedagogico” (Madre, escuela 2)

4.5 Resultados sobre el mismo proceso de innovacion

Finalmente, en relacién con como han vivido las familias su rol el propio proceso
de innovacién, destacar tres ideas relacionadas entre si. En primer lugar,
constatar que, dado que el proyecto es una apuesta institucional y, por tanto,
impulsada des de la organizacion general de la institucion, no hubo mucha
participacion de las familias ni en el disefio de la innovacién, ni en su
seguimiento, ni en su evaluacion. Y, por lo tanto, es evidente que el nivel de su
participacion estuvo, siguiendo la escala de Gento (1994), que incluye
informacion; consulta; elaboracion de propuestas; delegacion; codecision; y
autogestion; en el primer nivel, el de la informacion. En segundo término, y a
pesar ese bajo nivel de participacion, las familias no perciben que hayan sido
poco informadas o que hayan participado poco. De hecho, creen que
precisamente con este proceso la escuela se ha abierto mas que lo que
habitualmente hacia. Especialmente las familias que pudieron asistir a la sesion
“‘experimental” de explicacion de la innovacion, eso es, vivir en la escuela los

grupos cooperativos o el trabajo por proyectos. Como expresé una madre:

“La escuela es un poco hermética, no nos dejan participar mucho a los padres,
pero, tal vez con este proyecto se han puesto las pilas y nos han dejado ver un
poco mas (...) La verdad es que este proyecto no me convenci6 mucho al
principio pero ahora, con esta sesion, creo que es bueno” (Madre, escuela 1).

Y eso nos trae a la tercera percepcion por parte de las familias, que se vincula
con el modelo de familia “consumidora” que Vincent (2000, p.2) sehalaba: la
practica totalidad asume que la innovacién educativa es algo “técnico”, que
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corresponde a los profesionales realizar y que las familias no deben decidir como
son (y no son) las cosas en este proceso. En este modelo, la escuela produce
un modelo de relacion con las familias en las que estas se espera que se
involucren “undertaking particular activities and practices suggested by the
school as appropriate and useful tasks” (2000, 5). Sin olvida que, como exponen
Vincent y Ball (2007, p.1062), la participacion de las familias es siempre “classed,
gendered and raced’. Asi, a través de los grupos de discusion emerge una vez
mas que las escuelas, y probablemente mas las concertadas como en este caso,
producen un modelo de familias de centro “consumidoras de educacion” (y
prestigio). Sin que se promueva una auténtica participacioén en la vida cotidiana
del centro. Algo que, cuando ocurre como en la sesidn “experimental” del proceso
de innovacion, genera mas interés, atencion e implicacién de las familias en la
educacion de sus hijas e hijos. Demostrando, como ya vimos en el marco teorico,
que las posibilidades de participacion de las familias, tanto de un modo general
como en los procesos de innovacidon, estan por debajo de sus enormes

posibilidades.

4. Conclusiones
Una primera conclusion es que, a pesar de las reticencias iniciales, en general
las familias apoyan el proceso de cambio educativo propuesto por la escuela.
Los argumentos para este apoyo son sobre todo: a) creen que esta manera de
ensenar nueva les prepara mas y mejor para el mercado laboral actual, en una
proyeccidon de los procesos educativos en el fututo de los estudiantes; b) las
expectativas de la mejora en los procesos de ensefianza-aprendizaje, confiando
que las nuevas estrategias y metodologias van a generar mas motivacion en el
alumnado por la conexion con sus intereses; ¢) que aprenderan cosas distintas
y mas “actuales y necesarias” que las tradicionales basadas en el conocimiento
enciclopédico; d) que en este nuevo planteamiento educativo los estudiantes
aprenden a ser mas autbnomos en su proceso de aprendizaje; y €) que pueden

aprender de una forma mas practica y vivencial.

Una segunda conclusion son las ambiguedades y reticencias presentadas ante
la innovaciéon que hemos encontrado en todas las dimensiones. Estas, tienen

que ver, sobre todo con: a) las dudas sobre si los aprendizajes de contenidos

102



seran suficientes, en general y en relaciéon con los estudios posteriores; b) la
incertidumbre que implica la diferencia de referentes con sus propios
aprendizajes cuando eran menores; y c) la mas extendida es que las dificultades
y los rechazos que observan en sus hijas e hijos les llevan a dudar de la
innovacion de un modo sistémico. Como sabemos por la investigacion, los
hijos/as son los grandes canales de informacién diaria a los progenitores sobre
la escuela y, para complementarla, probablemente los espacios y herramientas
de presentacion, informacion y discusion de la innovacion por parte de los

centros sean mejorables.

La tercera conclusion tiene que ver con los ejes de inclusion y equidad en la
escuela. Las familias entienden que la innovacién que se desarrolla en la escuela
facilita una mejor atencion a la diversidad y potencia los procesos de inclusion
de todo el alumnado, especialmente del que tiene mas dificultades de
aprendizaje. Pero se ponen en guardia ante las implicaciones que este proceso
pueda tener en sus hijos/as, especialmente si las cosas ya les iban bien. En el
fondo, las familias plantean un debate de gran calado politico: sobre si el sistema
educativo tiene que estar planteado y practicado como un espacio de inclusién
o de seleccidn en términos meritocraticos (Arnaiz y Escarbajal, 2020). Sin duda,
una parte de las familias de clase media ven en este proyecto de innovacion una

pérdida de los privilegios de clase.

Finalmente, como cuarta conclusion, aparecen las dudas en relacién con las
habilidades y recursos que tanto docentes como alumnado deben tener para
acometer esa transformaciéon de fondo. Algo que muestra que muchas familias
han entendido, a la vez, tanto la profundidad de los cambios propuestos como la

complejidad en su aplicacion real.

Como conclusién final, aparece la idea que en los procesos de innovaciéon
educativa las familias son un actor clave que, hasta la fecha, se las ha implicado
poco. Manteniéndolas en el primer nivel de la escala de Gento (1994):
proporcionandoles informacion. Pero, por su rol clave en el proceso de
socializacion, podrian y deberian tener un papel mucho mas relevante

haciéndolas participar en el disefio, la implementacion y la evaluacion de las

103



innovaciones (nivel 5, codecision). Algo que, sin duda, mejoraria tanto el mismo
proceso de innovacidn como sus resultados. Especialmente, si esa participacion
busca activamente superar las barreras que la diversidad y las desigualdades

familiares plantean para avanzar hacia la inclusion y la equidad.
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Resumen

En este articulo sobre la gobernanza universitaria y su relacién con el territorio, en
primer lugar, se presentan los dos modelos tradicionales de gobernanza universitaria:
la instrumental y la compartida o de “civic engagement”. En un segundo momento,
se presentan las bases conceptuales de un tercer modelo emergente de “gobernanza
del bien comin”, basadas en las teorias del bien comin, la propuesta de la UNESCO
de la “educacién como bien comin mundial” y la carta de Ciudades Educadoras. Un
modelo en el cual las umiversidades devienen un bien comin de la ciudad que puede
y debe contribuir de manera notable al derecho a las educaciones de toda la
ciudadania. El articulo debate las fortalezas y debilidades mostradas por los tres
modelos y sus implementaciones mas relevantes. Para finalizar, se presenta una
propuesta para el debate académico y social de cinco ambitos de actuacion en los
que se podrian concretar las relaciones entre universidades y ciudades basadas en el
modelo de “gobernanza del bien comun™: el formativo; el productivo - econémico;
el de co-construccién de conocimiento; del de investigacion y transferencia de
conocimiento; y uno final de elementos transversales.

Palabras clave: Gobernanza, gobernanza universitaria, gobernanza urbana, bien
comun.

Abstract

The paper aims, first of all, to present the traditional models from which university
governance related to community are thought and enact: the “mnstrumental
governance” and the “shared governance or civic engagement”. Secondly, the article
shows the theoretical bases of the emergent model of “the common good university
governance” based on both the “common good” approach, the Education Cities chart
and the UNESCO rapport about education as a global common good. The emergent
model of “common good university governance” transforms high education
institutions nature and orients them to contribute relevantly to the right to education
for all citizens. The paper discusses strengths and weakness of the three models and
of some of their most well-known implementations. The paper finishes with a
proposal of social and academic debate about five dimensions of this university —
community relationship from the common good model: tracking; economy —
production; cooperation in knowledge production; research and knowledge transfer;
and some transversal issues.

Key words: Governance, University governance, City governance, common good.
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1. Introduccion: universidades y ciudades en el actual cambio de época

El debate sobre como deberian ser las relaciones entre las universidades y las ciudades
aparecié con fuerza en las décadas de los 70 y 80 y, desde entonces, no ha cesado. De
hecho, especialmente desde los afios 90, con la eclosion del archiconocido caso de Silicon
Valley en California, han sido muchas las iniciativas que han buscado, por distintos
caminos, repetir las sinergias que alli se dieron. Tanto para las universidades como para
las ciudades, el actual cambio de época y sus acelerados cambios educativos. sociales,
econdmicos, tecnolégicos y politicos (Castells, 1998: Beck. 2003: Bauman, 2007:
Subirats, 2016: etc.) representa un escenario en el que es mas necesario que nunca trabajar
de forma conectada con otros actores. Ambas instituciones ya no pueden ser gobernadas
de forma tradicional, sino que requieren nuevos modelos y practicas de gobierno y gestion
mas relacionales. en red, horizontales y complejas que desde los afios 90 se han agrupado
bajo el polifacético término de gobernanza (Jessop. 1997; Mayntz, 1998). A lo largo de
estas ultimas décadas han sido muchas las iniciativas a nivel espafiol. europeo ¢
internacional que han buscado una gobernanza universitaria y una gobernanza urbana
dénde ambos espacios estuvieran mas y mejor conectados reportando beneficios a todas
las partes. Pero a pesar de los conocidos ejemplos de éxito. generar una gobernanza
universitaria que conecte realmente a las instituciones de educacién superior con el
territorio urbano (y viceversa) no parece, a la luz de los resultados obtenidos en muchas
de esas iniciativas, una empresa facil.

En este articulo. realizamos un breve repaso a los dos grandes modelos que desde los afios
70-80 han orientado el gobierno y la gestiéon de las relaciones entre universidades y
ciudades desde la perspectiva de las instituciones de educacion superior. De esos dos
modelos, el que proponemos llamar “gobernanza instrumental mutua” es el mas
conocido, utilizado y el referente desde hace décadas en este ambito. El segundo. el de la
gobernanza compartida y de “civic engagement” planteado y promovido especialmente
por J. Goddard. tiene menos recorrido, pero esta cada vez mas presente en el mundo
universitario anglosajon. Después de analizar algunos de los puntos fuertes y débiles mas
relevantes y algunas de las iniciativas basadas en ambos modelos. pasamos al tercer punto
del articulo. Aqui presentamos el modelo emergente de relaciones entre universidades y
ciudades que podemos llamar “del bien comun™ y que instituciones de educacién superior
de Barcelona estan empezando a plantear en dialogo con el ayuntamiento de esta ciudad.
Se presentan las bases tedricas del modelo de gobernanza del bien comun, las
implicaciones y diferencias en relacién con los dos modelos de gobernanza universitaria
expuestos y algunos posibles ejes de trabajo entre universidades y ciudades organizadas
en cinco dimensiones: la formativa; la productivo - econdmica; la de co-construccion de
conocimiento: la de investigaciéon y transferencia de conocimiento: y una final de
elementos transversales.

2. Tres perspectivas sobre las relaciones entre universidades y ciudades
2.1. Modelo 1: relaciones instrumentales mutuas

a) Introduccién

En este primer modelo. lo esencial son las necesidades de los dos actores. Universidades
y ciudades tienen retos clave que abordar en el marco de un proceso de globalizacién
rapido y profundo y, acertadamente, se ven el uno al otro como posibles partners en este
envite. Si el mundo se mueve en una competencia global entre estados. ciudades,
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universidades, empresas y personas para atraer inversiones y talento que generen
conocimiento, reconocimiento, crecimiento y beneficios (Bauman, 2011), la unica
manera de poderlos obtener es colaborar para competir mas y mejor. La perspectiva es
que las universidades pueden aportar conocimiento y talento relevante a las ciudades y a
la vez estas pueden promover un "sistema ecolégico" atractivo y positivo para los centros
de investigacién y docencia. Aqui, “el otro” se convierte en un aliado instrumental para
mis propios intereses. En esta estrategia win - win, se trata de generar una gobernanza que
promueva y facilite hubs urbanos-universitarios que atraigan inversiones, talento y
prestigio a una marca conjunta (branding). Todo ello con el objetivo final de salir bien
posicionados en los rankings internacionales de universidades y de ciudades. El bienestar
y la misma supervivencia de las universidades depende de este posicionamiento global
de la marca conjunta en un contexto de competicién global.

Sin duda, el ¢jemplo estrella de esta perspectiva instrumental es Silicon Valley y el
vinculo entre las universidades de Standford, San José, Santa Clara y Berkeley y el
archipiélago de empresas tecnoldgicas que alli nacieron y se desarrollaron. Este modelo
de gobernanza instrumental fue el gran referente cuando Barcelona empezé de forma
explicita a “remodelar” su relacién con las universidades y el conocimiento. Por ejemplo.
Carreras (2001, p.42) explicaba que las grandes ciudades espafiolas, como ya lo eran
Boston, San Francisco u otros territorios, tendrian que orientarse para devenir una “ciudad
del conocimiento™ o “portal del conocimiento”. En una concepeion de la universidad
“como niicleo central de la innovacion tecnoldgica, tanto en cuanto a las estrategias de
investigacion en colaboracion con empresas de los sectores piiblicos y privados, como
por lo que corresponde a la tarea docente de formacion de unos nuevos graduados como
emprendedores que puedan desarrollar sus ideas y saberes comercialmente”.

De manera parecida, la propuesta de la Academic Cooperation Association (ACA)* para
promover las UniverCities', se pregunta por “Which “habitat” do higher education
institutions and knowledge industries require?”. Esta vez. son las universidades y las
"knowledge industries” (algo que parece un oximoron), las que se formulan la pregunta
sobre qué "entorno" necesitan para poderse desarrollar. Estableciendo asi con las ciudades
unas relaciones instrumentales o de bisqueda de afinidades electivas para el beneficio
mutuo. Podemos encontrar la misma mirada instrumental cuando en la web de
EUniverCities™ se habla de las ciudades como lugares que tienen que mejorar la
“urban hospitality of students and knowledge workers®y que las alianzas entre
universidades y ciudades tienen que promover el “smart growth™ haciendo de los
territorios unas “incubadoras” que atraigan talento y sean “nidos” para la emprendeduria
y para atraer “knowledge - based companies that look for the brightest young people™.

Otra conocida propuesta de  “gobernanza instrumental mutua®es la que realiza
Richard Dober para crear Edutrépolis (2006, p.2) basandose en el caso del area
metropolitana de Boston. Propone universidades trabajando en red y con fuertes
implicaciones, interconexiones y vinculos con las dinamicas sociales, educativas,
culturales, productivas y empresariales del territorio en sus tres dimensiones de docencia,
investigacion, transferencia de conocimiento y servicio a la comunidad. El autor define
la propuesta de Edutrépolis (educacion y metropolis) “as a metropolitan wide network of
post-secondary institutions serving and supporting a multiplicity of educational, social,
economic and cultural missions™. El ejemplo de Boston, con decenas de instituciones
universitarias, educativas y de investigaciéon formando un “hub” dénde se apoyan
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mutuamente y a la vez, cada una de estas se benefician de su implicacién y colaboracion
con los espacios sociales, educativos, productivos..., permite al autor ejemplificar su
propuesta. Es interesante ver como, unos aflos después, Boston insiste en una propuesta
parecida llamada “Initiative on cities™ que tiene por objetivo principal “promover y
avanzar en las estrategias de liderazgo urbano adaptativo necesarias para apoyar a las
ciudades como centros dinamicos de crecimiento econémico y desarrollo en el siglo XXT"
y se concibe "como un puente entre la investigacion académica de nivel mundial y la
prdctica real de la gobernanza de las ciudades™. Este tipo de iniciativas, muchas de ellas
pasajeras. se concretan de manera parecida en el UChicago Urban Labs". el “Silicon Fen”
de Cambridge™, o el proyecto “Connecting cities — Building sucesses™ de la UE™, en
charlas y seminarios conjuntos entre universitarios/as y dirigentes/gestores de la ciudad
para debatir el futuro en diferentes ambitos tematicos (bienestar. delincuencia, pobreza,
salud, energia, educacion...). Pero sin ir mas alla. La idea de las universidades de
establecer colaboraciones con la ciudad como “learning environement’; o de las ciudades
de entender a las universidades como “key resource” para mejorar el crecimiento
econémico, la calidad de vida urbana, la atraccion de talento o cualquiera otro reto que se
plantee parece muy atractiva, pero no es facil de implementar, estructurar y hacer
sostenible (Bellet y Ganau, 2006).

b) Fortalezas y limitaciones

Sin duda, una gran parte de las iniciativas hoy presentes en Espafiay que buscan
incrementar los vinculos entre universidades y ciudades, comparten las bases de este
modelo instrumental. La idea clave de nuestro analisis es que, si la realidad econémica,
urbana y universitaria se acepta tal y cémo es, esta es la via correcta. Segun el modelo
neoliberal dominante, el mercado. el branding. las evaluaciones, los rankings y la
competitividad son las herramientas para transformar y “mejorar el mundo™ (Brown,
2015:; Davies, 2016). Cuanto mas y mejor competicién haya entre los distintos hubs de
ciudades-universidades, estas devendran mas dinamicas e innovadoras, algo que
beneficiara a la ciudadania. a la ciudad y a las universidades. Cémo expone con claridad
una convocatoria de 2017 del British Council llamada "Global cities: connecting talent,
driving changes "™, lo que se busca en este encuentro es "explorar como las universidades
pueden dar apoyo tanto a las economias como al compromiso social y civico de las
ciudades y las regiones. conectando ¢l conocimiento y talento global de las ciudades del
mundo con los retos globales™ (Ransom 2016, p.5). Liderada por ¢l mundo anglosajon,
esta perspectiva instrumental de las relaciones entre universidades y ciudades propone
avanzar hacia mas y mejores apoyos de las universidades a las ciudades en su competicion
global en un contexto de economia del conocimiento: entendiendo a las universidades
como conectores internacionales, hubs de innovacion, espacios de formacion de jévenes.
polos de atraccion de talento, asesores de politicas publicas y partners clave para las
empresas privadas (tecnoldgicas). Pidiendo, en contrapartida, que las ciudades sean
"university-friendly" para producir un ecosistema que las favorezca en sus multiples
dimensiones y ambitos. Finalmente, hay que destacar que a menudo podemos encontrar
en las propuestas forjadas desde esta perspectiva la necesidad de situar, también, el foco
en los efectos perversos de la globalizaciéon de la economia del conocimiento: las
desigualdades, los "perdedores" y las personas que quedan desconectadas de las grandes
oportunidades que el actual contexto de economia del conocimiento global ofrece.

Si se analizan las limitaciones de este modelo, sélo podemos encontrar objeciones
cuestionando el principio basico del mismo: las cosas son cémo son. las normas de
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mercado-competicién-evaluacion se dan por sentadas y no se pueden poner en entredicho.
Partiendo de esta mirada, la gobernanza instrumental mutua es una respuesta claramente
pertinente. Universidades y ciudades se necesitan, estan entrelazadas, y lo que se necesita
es encontrar como se pueden beneficiar mutuamente, sobre todo desde un punto de vista
econémico y empresarial. Pero creemos que no se trata sélo de aseverar que entre
ciudades y universidades “la relacion es multifacética con dimensiones fisica, social,
econdmica y cultural distintas pero interrelacionadas® (Ransom, 2016. p.4). Y de
centrarse (s6lo o basicamente) en promover “el rol de liderazgo de las universidades
dentro y mas alla de las ciudades™ y trabajar para saber “como las universidades pueden
contribuir a construir ciudades adaptativas, inteligentes y como lugares atractivos donde
trabajar”. Creemos que ¢l punto de partida de este modelo deberia ser discutible. Asi, a
menudo, se utilizan estos términos cémo si todas las perspectivas se refirieran a una unica
definicién de conceptos tales como “desarrollo econdémico™, “ciudad del conocimiento™,
"ciudades globales", “bienestar” o “mejora”. Ademas de esta ambigiiedad. las respuestas
a las preguntas clave no se acostumbran a responder explicitamente: ;quién define estos
conceptos?: ;para qué y para quién estan trabajando estos proyectos?: ;qué modelo de
ciudad, de universidad, de ciudadania, de investigacion, de docente y de alumnado
proponen?: ;quiénes son los principales beneficiarios de este y los principales
perjudicados?: ;qué impactos tienen estas actuaciones para el resto de la ciudad y la
ciudadania?; etc.

La falta de respuestas explicitas a estas preguntas nos habla de una gobernanza a menudo
forjada sélo, o fundamentalmente. por las élites. con poca legitimidad e implicacién tanto
de los/las docentes, del alumnado universitario, de los/as investigadores, como de la
ciudadania. Ademas, si evaluamos los impactos concretos y practicos de muchos de los
proyectos-discursos sobre relaciones instrumentales entre ciudad y universidad. vemos
que han sido mas que discretos precisamente por su dificultad a la hora incorporar tanto
a la ciudadania, como a la comunidad universitaria. asi como de dar respuesta a los retos
contextuales de cada territorio. Por ejemplo, en Barcelona se creé en 2015 el Consejo
Asesor Municipal de Universidades®. En 2017 se volvié a “refundar™ sin que se
conociera ninguna accién concreta dos afios después de su constitucién. Precisamente
ante un cierto "vacio" de legitimidades y de resultados concretos de algunos de estos
planteamientos, desde ya hace un tiempo. universidades y ciudades buscan respuestas
mas satisfactorias en otras propuestas de colaboracién basadas en una perspectiva de
la gobernanza compartida.

2.2 Modelo 2: la gobernanza compartida o la propuesta del “civic engagemenet”

a) Introduccion

La perspectiva de la gobernanza compartida introduce una dimensién nueva en el modelo
mas estrictamente instrumental. Aqui, se trata de definir conjuntamente cual es la realidad
universitaria y urbana presente, analizar qué necesidades tienen ambos espacios, y buscar
respuestas compartidas donde también gane todo el mundo. Este modelo parte de la
explicitacién que la realidad social no es algo ya dado y, sobre todo, que requiere
complicidades, actores y niveles diversos para construir respuestas complejas y
compartidas, ttiles y legitimas a la vez. La idea clave es, de acuerdo con Pascual (2016),
que las universidades y las interdependencias mutuas que se dan con las ciudades ya sélo
pueden ser gobernadas desde una perspectiva real y efectiva de gobernanza o de gobierno
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en red. Una gobernanza que no se puede equiparar a una “gestiéon neutra™ (2016, p.261)
puesto que la definicién de los objetivos de la ciudad y la articulacién de los varios
intereses y conflictos no es algo del ambito téenico, sino politico, ideoldgico y de
participacién democratica. Dada la necesidad de una gobernanza relacional que tiene en
la co-gestion y la co-orientacion su principal instrumento, las universidades aparecen ala
vez como un actor y un recurso clave en las estrategias de las ciudades. Desde esta
perspectiva, Pascual no piensa en las universidades como instituciones que tienen que ir
ampliando su “cartera de servicios” a la ciudadania, empresas. sector social... para ofrecer
a la comunidad el apoyo y el conocimiento que requiere como se concibe a menudo en
las Edutrépolis, los “portales de conocimiento”, los “urban labs™ o las “smart cities”.
Contrariamente, Pascual las propone como un actor clave en la misma gobernanza de la
ciudad que participan a la vez en la definicién de los problemas, los ambitos de actuacion
y en como co-construir respuestas en red.

Hablando de la perspectiva de la gobernanza compartida en las relaciones entre
universidades y ciudades, aparece la figura central de John Goddard (2009, 2011, 2013,
2015). Su planteamiento de gobernanza compartida empieza por la pregunta: ;para qué
son las universidades? Para Goddard, el compromiso civico (civic engagemenet) de las
universidades con los territorios tiene que ser un eje transversal a toda la institucién y su
gobernanza, implicando docencia e investigacién, alumnado y profesorado. Y no un tipo
de "tercera o cuarta actividad" de menos prestigio, financiaciéon y renombre que la
docencia o la investigacién. Por "civic engagement” Goddard entiende (2009, p.5):

"One that provides opportunities for the society it forms part. It engages university as a
whole with its surrounding, not piecemeal; it partners with other universities and
colleges; and it is managed in a way that ensures it participates fully in the region (...).
While it operates on a global scale, it realizes that its location helps form its identity and
provides opportunities for it to grow and help others, including individual learners,
business and public institutions".

Ese planteamiento busca construir universidades con compromiso civico en las cuales la
excelencia académica en docencia e investigacién vayan de la mano con la aplicacion
practica y util del conocimiento para la ciudad. Propone redes de universidades
implicadas transversal y mutuamente con las necesidades y oportunidades del territorio a
partir de una concepcién del conocimiento como "bien publico” que no puede restar
exclusivamente en manos de personas expertas o ambientes académicos. Con esta
aproximacion, Goddard rompe la falsa dicotomia entre excelencia cientifica y la
accesibilidad al conocimiento y. de acuerdo con Delanty (2016). sefiala que las
universidades deberian ser un lugar privilegiado para el encuentro entre diferentes actores
locales y globales, la produccién y la difusion del conocimiento. y la formaciéon de
ciudadania cultural y tecnolégicamente critica (gobernanza compartida).

Para Goddard, entender las universidades (fundamentalmente) como un recurso en la
competicién global que todas las ciudades y regiones del mundo llevan a cabo como
unidades coherentes es un error de perspectiva. De hecho. desde ya hace afios se cuestiona
el modelo instrumental, puesto que el desarrollo territorial requiere ser entendido en un
marco mas amplio que el de la competitividad y el beneficio, un marco con elementos
como la equidad, la cohesién social, la participacién democratica, la sostenibilidad
econdémica y medioambiental, etc. Asi, el crecimiento econdmico, la innovacién, la
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atraccion de talento, la investigacion, etc. no pueden desligarse de preguntas normativas
que se podrian resumir en: ;qué forma de crecimiento queremos? ;de qué innovacion
hablamos (innovacién social. tecnolégica. etc.)? ;Qué implicaciones tiene?
Segtin Goddard (2011, p.4). las universidades, en contra de la propuesta instrumental, no
pueden ser entendidas simplemente como catalizadores de una economia basada en el
conocimiento, puesto que la academia tiene implicaciones en la definicion y el trabajo
por un crecimiento que esta relacionado con multiples esferas: equidad, cohesién, medio
ambiente, etc. Ademas, Goddard identifica que hay barreras institucionales y culturales
que dificultan los vinculos entre las universidades y su territorio. yendo mas alla de una
visién "simplista” y lineal de estas relaciones como a menudo se plantea en el modelo
instrumental. Sin duda, la tensién entre un modelo de excelencia académica de tipo
exclusivo y cerrado: y un modelo de difusion abierta del conocimiento vinculada a
propuestas como ciencia abierta o ciencia ciudadana, es una de las mas importantes. Asi,
las condiciones y los incentivos para un conocimiento "restringido” y mercantilitzado son
todavia hoy enormemente mas grandes que aquellos que empujan las universidades hacia
un conocimiento abierto, accesible, compartido y conectado con las diversas necesidades
del territorio (Ball y Youdell. 2008: Fernandez 2016). Haciendo que muchas de
las bienintencionadas declaraciones a favor de una universidad comprometida con el
territorio. topen con una dindmica institucional orientada precisamente hacia lo contrario
(ranquines, publish or perish. etc.). Ante estas y otras dificultades, Goddard opta por
proponer varias estrategias que permitan a la vez, construir y orientar el dia a dia las
universidades hacia devenir instituciones civicas, evitando las barreras y dificultades
culturales expuestas. Asi, para que las universidades lleguen a ser "World class
civic universities”, tendrian que (2011, p.5):

"Provide opportunities for the society of which it is part (individual learners, businesses,
public institutions); Engage as a whole not piecemeal with its surroundings; Partner with
other local universities and colleges; Be managed in a way that facilitates institutional
wide engagement with the city and region of which it forms part; Operate on a global
scale but use its location to form its identity"

Goddard emplea este planteamiento como un marco general que le permite proponer mas
y mejores vinculos entre universidades y ciudades en relacion con distintos proyectos.
Por ejemplo. cuando la UE habla de "smart specialisation” de ciudades y territorios
(modelo instrumental)™’, Goddard propone desde ¢l modelo de gobernanza compartida.
un rol  privilegiado de las  universidades en  relacién con el
"entrepreneurial discovery" (2013, p.9) definido "como un proceso de formacion de
estrategias colectivas centrado en la identificacion de dreas cientificas y tecnoldgicas
con un potencial de mercado diferenciado en la region”. En esta estrategia europea se
trata de convertir las capacidades de las universidades en beneficios econdémicos y
sociales para su territorio a través de partenariados colaborativos (2013, p.13). Goddard
también estd involucrado en analizar el rol de las universidades en el
"city foresight" (2016). En su trabajo con "Future cities research network" las
universidades pasan a ser un agente clave en este trabajo "que refuerza la elaboracion de
politicas estratégicas en el gobierno mediante la incorporacién de un enfoque de futuro™.
Estas iniciativas se estan implementado hoy en Newecastle, Manchester.
Liverpool. Cardiff y Londres y han reunido los diferentes niveles administrativos del
territorio, las universidades y otros agentes para construir juntos el plan de futuro de las
ciudades, las regiones y el estado (Braginskaia y Facer, 2017). En este
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sentido. Goddard entiende que las universidades pueden jugar en estos procesos de co-
disefio de estrategias futuras en el marco de una gobernanza compartida un rol de
"institucion ancla". Es decir, un rol clave como agente del territorio y a la vez (2016, p.10)
“con la comunidad académica ayudando a la creacién y el intercambio de conocimientos
“urbanos” para informar a las politicas y las practicas que influyen en el futuro de la
ciudad”.

b) Fortalezas y limitaciones

Las propuestas de vinculo entre ciudades y universidades desde la perspectiva de
la gobernanza compartida y el “civic engagement” implica una visién de la universidad y
de la ciudad mas amplia, mas compleja, mas interdependiente, y contempla las
contradicciones, barreras y limitaciones inherentes a cada actor. Mientras la perspectiva
instrumental se fundamenta en una perspectiva simple, la
gobernanza compartida proporciona unas herramientas tedricas y metodoldgicas
complejas y diversas que parecen utiles para promover y construir partenariados mas
amplios, potentes y utiles entre los dos actores. Asi aparece en las evaluaciones de las
propuestas de Goddard realizadas en distintas areas del Reino Unido (Goddard, 2015:
Braginskaia y Facer, 2017).

Pero mientras que el cdmo se implementan estas propuestas (civic engagement —
gobernanza compartida) es lo que une todas las acciones presentadas. el para qué se
generan, aparece como algo muy diverso. Asi. es interesante analizar como. por un lado.
podemos encontrar propuestas de gobernanza compartida con finalidades unicamente de
promocion de la competitividad empresarial como el informe de la OCDE (2007) o el del
Global University Network for Innovation exponen (GUNI 2013). O. en ¢l lado opuesto.
el proyecto WILCO™, que es una investigaciéon comparativa transnacional sobre “cdmo
los sistemas locales de bienestar influyen en las desigualdades sociales y cémo favorecen
la cohesion social con el eslabon perdido entre las innovaciones a nivel local y su
transferencia y aplicacion con éxito a otros entornos™. Por lo tanto. una conclusion de
este segundo modelo es que la gobernanza compartida aparece como una forma mas
compleja, cooperativa e interdependiente de afrontar las colaboraciones, vinculos y
relaciones entre universidades y territorios, pero que esta siendo usada para fines, a veces,
contradictorios.

Intentando mantener todo aquello que de positivo tiene este segundo modelo. pero
orientando de manera inequivoca esta gobernanza compartida hacia el bien comuin se
presenta el tercer modelo. Un modelo todavia poco estructurado tanto a nivel tedrico
como de acciones que apuesta, axiolégicamente, por unas universidades y un
conocimiento entendidos como un bien comun del territorio que debe ser co-gobernado a
través de una gobernanza compartida con todos los actores de la ciudad.

2.3 Modelo 3: gobernanza del bien comun

a) Introduccion

Esta es una tercera perspectiva que plantea las relaciones de la universidad con su entorno
de forma exploratoria. El punto de partida que la distingue de la gobernanza instrumental
y la gobernanza compartida es que. aqui. universidades y ciudad. conocimiento y vida
cotidiana. no son ni pueden ser entendidas como realidades estancas, regidas por 16gicas
auto-centradas, cerradas y aisladas. Y se propone la co-construccion de un proyecto
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comun basandose en la interdependencia entre las universidades y la ciudad y la necesidad
de coproducir una realidad social y académica orientada al bien comun. Esta perspectiva
esta fundamentada, en primer lugar. en las investigaciones de la premio Nobel de
economia Elinor Ostrom (1999) sobre los éxitos de gobernanza de los bienes comunes en
todo el mundo. Ostrom, rebatiendo las famosas afirmaciones de Hardin (1965). que decia
que todos los bienes comunes acababan en “tragedia” y que tendrian que reconvertirse en
estado o en mercado, recoge miles de ejemplos de gobernanza colectiva y compartida, ni
estatal ni mercantil de los bienes comunes (pastos, montafias, caladeros de pescado,
agua...) de gran éxito. Una gobernanza que, siguiendo unas reglas bastante compartidas
de derechos y obligaciones mutuas (Ostrom, 1999 p.49), permite generar mas incentivos
a la reciprocidad y a la cooperacién que al aislamiento y la competencia. Siguiendo estas
investigaciones, especialmente en los ultimos afios. ha habido una eclosién de reflexiones
sobre “lo comun”, como alternativa social, politica y econémica. Unas reflexiones que
hablan de la necesidad de “comunizar” las relaciones entre personas. instituciones y
territorios  (Gareés,  2013:  Laval y Dardot. 2015:  Bollier, 2016:  Subirats
y Rendueles, 2016; Mird, 2018: Bollier y Helfrich, 2021; etc.). Esto implica replantear la
gobernanza situando en el centro del debate como promover que, en todo proceso de
gobierno. lo comun (proceso — comunizar — hacer las cosas de manea colaborativa) y el
bien comun (resultado) se tengan en cuenta a la vez. Asi, este nuevo modelo emergente,
se pregunta criticamente sobre qué gobernar en comun universidades y ciudades, pero
también quién las gobierna, qué se hace y, sobre todo, para qué proponer una co-
gobernanza.

En esa misma linea, el segundo fundamento del modelo es el informe de la UNESCO
sobre “Repensar la educacion: ;hacia un bien comun mundial?” (2015; Scott 2015) y las
ideas que del mismo se recogen en ¢l ultimo informe de 2021 “Reimaginar juntos nuestros
futuros™ (2021). Para la UNESCO, el conocimiento y todas las etapas educativas incluida
la universitaria, tienen que ser entendidas como un derecho universal y como un bien
comun esencial. Las educaciones y el conocimiento a lo largo de la vida ya no pueden ser
un “lujo” restringido a algunos, sino que, precisamente por su potencial de transformacién
de las personas, de las relaciones y de las capacidades personales. son la herramienta
clave para construir una sociedad mejor para todo el mundo. Asi se expresa al informe
(2015, p.33) cuando recuerda que no se trata sélo de una educacion para la adaptacion.
Sino que precisamente, de lo que se trata, es de entenderla como una herramienta que
capacita para la transformacién personal y colectiva, para el debate y el pensamiento
critico en contra de visiones utilitaristas y fatalistas. Como ya se mencionaba en el
informe Delors (UNESCO, 1996), se trata de que la educacién a lo largo de la vida
permita desarrollar en las personas el aprender a conocer. a hacer, a ser y a vivir juntas.
En todas estas aproximaciones, las educaciones y el conocimiento se entienden mas alla
de la concepciodn tradicional de bien publico como derecho individual e instrumental de
acceso a un servicio. Y se reconoce el derecho a todas las educaciones y al conocimiento
desde la perspectiva “del bien comtn”, es decir, como el derecho a participar, a co-crear,
a codecidir comunitariamente sobre el mismo conocimiento. No se trata (sélo) que
“personas expertas” proporcionen al resto unos conocimientos de manera abierta. Sino
que. conjuntamente, la ciudadania pueda decidir sobre qué conocimiento hay que
promover, qué usos se le daran, etc. Ya que el conocimiento es algo co-construido en
comun y al que todas las personas tienen derecho a acceder (UNESCO, 2021), sin que
nadie quede absente ni de su (legitima) co-produccién ni de su uso (Santos, 2018).

De la “gobernanza instrumental mutua” a la “gobernanza del bien comun” : hacia unas nuevas
relaciones entre universidades y ciudades. J. Collet-Sabé y J. Castillo Adrian.  Pagina 9 de 17

115



RED. Revista de Educacion a Distancia. Num. 74, Vol. 23. Artic. 6, 28-febrero-2023
DOI: http://dx.doi.org/10.6018/red.539891

Eso implica (UNESCO 2015, 87). replantear la perspectiva sobre la creacidn, el control,
la adquisicion, la validacién y la utilizacién del conocimiento. de todos conocimientos,
desde una mirada democratica y de bien comun (Bolivar, Moya y Luengo, 2009;
Thoilliez, 2018). como conocimientos comunes (UNESCO 2021. 65: Esteban et al. 2022).
Los conocimientos en todas sus fases, procesos y gestiones son algo que concierne a todo
el mundo de manera colectiva, en contra de las fuertes tendencias a la
privatizacion, mercantilizacién y apropiacién (enclosure) del mismo por parte de
pequeiios grupos en situaciéon de monopolio (Fernandez. 2016). Algo que se esta dando
cada dia mas dado el contexto de cuasi mercado también en el mundo universitario y de
la investigacion (Wee y Monarca, 2018). En contra de estos procesos (Laval y Dardot,
2015), esta tercera perspectiva se pregunta por como repensar una nueva gobernanza de
las universidades y sus vinculos con el territorio basada en el bien comun. Como hemos
dicho. el elemento clave de esa gobernanza seria que la ciudadania deje de ser “usuaria”
del conocimiento y de la universidad y pasen a ser participes y co-constructores de ambos
elementos (Garcés, 2013). De lo que se trataria, como objetivo clave, seria promover una
mayor integracién de las universidades en y con la ciudad (y al revés) a varios niveles:
académico, social. cultural, econémico... en el marco de un proyecto compartido
para comunizar la universidad y el conocimiento. Como se recoge en el tltimo informe
de la UNESCO (2021, 128). se propone “un programa de investigacion mundial
colaborativo, basado en el derecho a la educacion a lo largo de toda la vida, y que acoja
las contribuciones de las asociaciones de base, los educadores, las instituciones, los
sectores y una diversidad de culturas”. Cémo se puede ver, este planteamiento no esta
lejos de la perspectiva comunitaria de propuestas como las "instituciones ancla" o el
“civic engagement” promovidas por Goddard. Seguramente la diferencia esta en que las
iniciativas de Goddard pueden ser orientadas hacia distintos fines. Y, por el contrario,
esta tercera, esta inequivocamente ligada al objetivo del bien comun.

Finalmente, la tercera fuente tedrica del modelo de gobernanza del bien comun es la
perspectiva de la Ciudad Educadora. Como se expone en su preambulo™ “las ciudades
de todos los paises deben actuar, desde su dimension local, como plataformas de
experimentacién y consolidacion de una ciudadania democradtica plena”. Para hacerlo, la
Carta propone el derecho a todas las educaciones. Pero no solo desde un punto de vista
pasivo, sino que (art. 9) “La ciudad educadora fomentara la participacion ciudadana
desde una perspectiva critica y corresponsable. Para ello, el gobierno local facilitard la
informacion necesaria y promoverd (...) la participacion ciudadana en el proyecto
colectivo a partir de las instituciones y organizaciones civiles y sociales”. Asi, la misma
Carta de Ciudades Educadoras, firmada por centenares de municipios en Espaiia y en todo
el mundo. insta a los gobiernos locales a adoptar esta gobernanza del bien comin en
relacién con las educaciones. Una gobernanza que debe promover no un rol pasivo para
la ciudadania ante el conocimiento, sino un rol activo, de coproduccién y codecision
(Civis, Riera. Longas, 2009: Collet y Subirats, 2016). Como se ha expuesto. las diversas
universidades de Barcelona en relacién con el ayuntamiento han empezado a plantear
algunas actuaciones de gobernanza universitaria desde el modelo del bien comun. En el
siguiente apartado recogemos. por una parte, algunas de estas primeras medidas y
presentamos otras a modo de exploracioén y para su debate académico y social.

b) Propuestas
Organizamos las propuestas en las que la gobernanza del bien comun podria concretarse
en cinco dimensiones:
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1. Ambito formativo

1.1 Vinculos espaciales

En contra del modelo de las universidades — campus, a menudo aisladas y lejos de las
ciudades, se plantea la posibilidad que las diferentes facultades y grados estén ubicados
en espacios significativos del territorio en funcién de su ambito de estudio. Asi, se abren
multiples posibilidades de co-construccion de la universidad, de la ciudad y de los
conocimientos cuando se piensa en carreras universitarias ubicadas en espacios
vinculados al ambito de estudio de cada grado o master: en investigacion en espacios de
uso ciudadano: ete. El objetivo seria generar las condiciones de posibilidad de
una coproduccién del conocimiento entre universidad y ciudad en su vinculo con
multiples espacios, agentes, entidades. empresas. cooperativas... y a la vez, crear alianzas
con otros agentes que generan conocimiento fuera del marco académico. pero que a
menudo no ven reconocida su legitimidad (Freire, 2005: Collet, 2020).

1.2 Universidades y educacion a lo largo de la vida — Universidad 0-100

En el marco de una sociedad cada vez mas envejecida, con grandes desigualdades
formativas y a la vez con unos requerimientos educativos cada vez mas intensos, una
gobernanza universitaria del bien comun podria promover un acceso abierto y equitativo
al conocimiento vinculando universidades, espacios de gente mayor y escuelas de
personas adultas. Programas como las “Aulas de extensién universitaria”, la “Universidad
al alcance”, la “Universidad de mayores™ o las universidades populares. ya apuntan en
esa direccion y son importantes también para las universidades en un momento de bajada
demografica y, por lo tanto, de matricula (Subirats, 2022). También se podria promover
activamente el acceso a la universidad a los sectores sociales mas desfavorecidos. por
ejemplo. ofreciendo un “grado abierto™ a todo el mundo. con libertad de escoger cualquier
asignatura ordinaria. Y mantener unas pruebas de acceso permanente a la universidad
para cualquier edad y/o plantear su modificacion.

2. Ambito productivo

2.1 “Doctorados en comiin”™

La propuesta de los doctorados industriales™ ha permitido el acercamiento concreto y
cotidiano de las universidades y el mundo productivo en una iniciativa con muy buena
acogida. Esta misma idea se puede extender a masteres y doctorados culturales,
educativos, de TIC, ambientales, humanisticos... De alguna manera, vinculado a la
propuesta anterior de ubicar docencia e investigacion a lo largo y ancho de la ciudad.
estariamos hablando de una "Universidad comunitaria”. Donde de lo que se trata no es de
construir parques de investigacion aislados o facultades auto-centradas. sino integradas
en y con entidades, empresas. cooperativas, administraciones, ciudadania no organizada,
museos, bibliotecas, etc.

2.2 Universidades y Formacion profesional en las ciudades

En Europa. es bastante comin que haya estrechos vinculos y pasarelas faciles entre la
formacién profesional y las universidades. En el Estado Espaiiol eso todavia es una rareza
que se podria explorar en el marco de las ciudades. Entender las Formacion profesional
superior como “tercer ciclo”, como propone la Unidén Europea, deberia ser el trampolin
para establecer, por ejemplo. itinerarios compartidos (2 de formacién profesional superior
+ 3 de universidad); sinergias en investigacion y divulgacion cientifica entre ambas
etapas: conexion compartida con las ciudades y sus necesidades; etc.
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2.3 Universidades como “Think thanks” de las ciudades

Las universidades se podrian convertir, de forma permanente, estable y cotidiana, en
espacios para acompaiar, desde el conocimiento cientifico, a las ciudades y su desarrollo
en el mundo productivo, los ayuntamientos, las entidades, las empresas, etc. Dentro de
un “convenio marco” entre las universidades y cada ciudad. habria que entender que todas
las entidades de la ciudad son "socios privilegiados" de las universidades con quienes
pueden colaborar mutuamente en cualquier momento.

3. Ambito del co-conocimiento

3.1 Redes de co-construccion de conocimiento

Las redes de co-construccion de conocimiento entre universidades y ciudades deberian
ser habituales, en la linea de lo que los informes de la UNESCO sefialan. Asi. construir
una red de escuelas e institutos asociados a las facultades de educacién: una red de
cooperativas y empresas asociadas a las facultades de economia, tecnologia e ingenieria:
etc. deberia poder ser una practica habitual. El punto clave de estas redes es que se harian
bajo un régimen ético (practicas éticas a nivel ambiental, social, laboral...) y con un
retorno del conocimiento adquirido en régimen de "creative commons" abierto a toda la
ciudadania.

3.2 Universidades contra el fracaso escolar

Reforzar y ampliar los proyectos de colaboracién entre universidades y la educacién
primaria y secundaria en la lucha contra el fracaso escolar. Ya hay iniciativas en esta linea
que pueden ser ampliadas y/o una inspiracién para otros: Campus Itaca™ (una semana
universitaria en verano para jévenes "poco motivados" en la ESO): Proyecto "Marte
XXI"™™ (en que grupos de jovenes “poco motivados™ en la ESO disefian una estacion
humana en Marte): Proyectos de mentoria social de universitarios con jovenes de ESO
como el "Ruisefior"™; Proyectos de Aprendizaje - Servicio en los Institutos en
colaboracién con las universidades™; etc. (Simoé et al., 2014; Collet y Martori, 2018:
Beneyto et al. 2019)

4. Ambito de investigacion y transferencia de conocimiento

4.1Ciudadania informada —divulgacién - ciencia ciudadana

En el actual contexto de inflacién creciente de tertulias, debates, charlas, seminarios... y
de webs con errores o directamente de fake news, el rol de las universidades en los mass
media, en las formaciones, etc. parece mas importante que nunca. En contra de una
"cultura de la opinién" la gobernanza universitaria del bien comin podria promover que
las universidades tengan un auténtico rol en la "culturizacién cientifica™ de la sociedad
(online y offline) basada en la investigacion. Asi mismo, la participacién de la ciudadania
en el disefio, desarrollo y divulgacion de la ciencia (ciudadana), seria otro vector clave de
una ciudadania mas critica y activa. En esta linea. las propuestas de laboratorios
ciudadanos, o ciencia ciudadana para el bien comun de Latorre (2013: 2022) parecen muy
adecuadas.

4.2 Ciencia en comiin

La propuesta es que las agendas de investigacion no estén marcadas, inicamente. por los
gobiernos estatales, la Comision Europea o el mercado. sino también por las ciudades que
acogen y en las que las universidades estan ubicadas y se desarrollan. Asi, cada dos afios
se podria co-construir una agenda de investigacién en comun entre universidades y las
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entidades. los barrios, las empresas, las cooperativas, el ayuntamiento... para dar
respuestas cientificas a los retos reales y cotidianos que tienen las ciudades. Y que esas
respuestas no sean de tipo unilateral por parte de las universidades (entendiendo a la
ciudadania como cliente). sino entendiendo la investigacién como un proceso de co-
construccidn implicada de conocimiento con la ciudad.

5. Ambitos transversales

5.1 Dimension urbanistica de las universidades.

Los centros universitarios, facultades, centros de investigacion, etc. tienen una dimensién
urbanistica relevante. Y no es lo mismo que estén situados en un campus en las zonas
ricas de la ciudad o en los barrios de clase trabajadora y/o poblacion migrante. Por eso se
deberia repensar las universidades en su dimensién urbanistica desde la perspectiva
comunitaria y promocionarlos como espacios de encuentro, formacién, intercambio y
fomento de cultura, ciencia. vinculo con el &mbito productivo. ete. Que pudieran ser, en
palabras de Klinenberg (2020). “palacios del pueblo™.

5.2 Poblacién universitaria

Por un lado, las ciudades con universidades, recibe una gran afluencia de estudiantes,
docentes, investigadores/as, etc. Por otro lado, las universidades buscan dar una buena
acogida a estas personas proporcionandoles informacién, orientaciones, facilidades en
vivienda. escolarizacién de hijos/as, etc. Toda esta necesaria acogida se podria plantear
en términos de gobernanza del bien comun buscando férmulas innovadoras que
permitieran establecer acuerdos compartidos entre las persones visitantes y las residentes
en ambitos como: personas mayores que comparten piso con estudiantes, facilitar la
presencia de estudiantes Erasmus en las escuelas de la ciudad como auxiliares de
conversacion: invitar a los investigadores/es a vivir en territorios menos favorecidos;
vinculo de estos investigadores/as con el tejido de la ciudad: ete.

5.3 Infraestructuras.

La ciudad tiene muchas infraestructuras propias (bibliotecas, escuelas, instalaciones
deportivas, sanitarias. transporte...) que pueden ser ttiles para las universidades y sus
actividades: y las universidades. asi mismo. tienen muchas infraestructuras propias que
pueden ser utiles para las ciudades y sus habitantes. Desde una perspectiva de gobernanza
del bien comun, se podria plantear el desarrollo de una red de infraestructuras
universitarias-ciudadanas al servicio de toda la comunidad universitaria y no
universitaria, en el marco del convenio general.

5.4 Otras iniciativas.

Se podrian plantear otras iniciativas no recogidas en la lista expuesta vinculadas a cada
contexto. Por ejemplo, en Brasil, la iniciativa de Universidade Emancipa™ “fiene como
objetivo crear una Universidad Popular, tendiendo puentes entre el debate académico y
las periferias, un espacio que utilice el conocimiento académico, profesional y cultural
como instrumento para mejorar y transformar la vida cotidiana de las personas™. Hay
mucho que explorar en el rol de las universidades como co-constructoras de conocimiento
util y compartido, mas alla de su rol de acreditacién de conocimientos.

4. Conclusiones
Como breve conclusién. queremos destacar tres ideas ya expuestas a lo largo del texto.
La primera es reconocer que los vinculos entre universidades y ciudades, a pesar de que
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en las ultimas décadas se ha hablado bastante de ello, tienen todavia mucho por recorrer.
Y, sobre todo. que no hay un solo modelo para gobernar las universidades en su relacién
con las ciudades, sino como minimo tres: la gobernanza instrumental mutua: la
gobernanza compartida: y la gobernanza del bien comun. La segunda es que, mas alla de
la gobernanza instrumental, si se quiere promover el beneficio mutuo de mas y mejores
vinculos entre universidades y ciudades, es importante tener una perspectiva critica que
oriente estos vinculos y que ponga en cuestion las realidades y los vinculos actuales. Una
perspectiva que se pregunte, de manera explicita y democratica, sobre qué tipo de
vinculos quieren construir, con qué objetivos y con quién, siendo conscientes de las
implicaciones de cada respuesta. Finalmente, queremos destacar que en los ultimos afios
ha aparecido la perspectiva de la gobernanza del bien comun con sus tres grandes bases
tedricas (gobierno de los bienes comunes; informes de la UNESCO: y la carta de ciudades
educadoras). Una perspectiva emergente que nos invita a repensar la universidad, su
gobernanza y sus vinculos con el territorio, desde la perspectiva del bien comun, del
derecho a la ciudad. del derecho a la educacién y el conocimiento. de la participacion
ciudadana y de la ciencia abierta y ciudadana. Nos gustaria pensar que esta invitacion
puede ser un buen punto de partida para debatir democraticamente, qué modelo de
gobernanza universitaria queremos en relaciéon con los vinculos con el territorio.
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4. Aportacions i discussio

Com hem vist fins ara, l'educacid, com a pilar fonamental de les societats
humanes, ha estat historicament un dels ambits més influenciats pels canvis i
revolucions socials, culturals i tecnologiques. Aquesta adaptabilitat ha estat, i és,
una de les seves principals caracteristiques. No podem oblidar que, sobretot
després de la revolucio francesa, amb la creacio de I'escola republicana I'escola
esdevé un element fonamental per a la transmissié dels valors i de la formacié
dels ciutadans i de la societat que es pretenia bastir. Aixi I'escola i 'educacid, en
general, s’ha adaptat a les diferents transformacions socials com a resposta
passiva als canvis que se li imposaven, perd també, actuant com a forga motriu
per impulsar aquestes transformacions. Aixi veiem com la historia de I'educacio,
no ha estat mai estatica ni monolitica. Des de l'adveniment de la revolucid
industrial fins a I'era digital d'avui, I'educacioé ha hagut de navegar i adaptar-se a
un mon en rapida evolucio. Aquesta adaptacio es fa més patent quan considerem
la profunditat i 'amplada de les innovacions pedagogiques i didactiques que han
emergit durant I'ultim segle (Besalu, 2019; Feu et al., 2021; o Carbonell, 2015).

Aquests canvis els observem, també, en la transformacié de les dinamiques
educatives de les families i en la seva relacié amb I'escola. Tradicionalment, la
familia ha estat el primer nucli d'ensenyament per a l'infant i el que passava a
I'escola formava part d’'una socialitzacié secundaria que introduia els infants en
els contextos socials i proveia del coneixements i els recursos per enfrontar-se
a la vida academica i professional. La complexitat creixent del modn
contemporani, ha replantejat la seva funci® amb un émfasi creixent en la
col-laboraci6 entre les institucions educatives i la llar, difuminant les fronteres
entre I'entorn i les funcions educatives de les families i de I'escola. En aquesta
mateixa linia, les estructures i els models de govern en I'ambit educatiu han
experimentat canvis significatius, movent-se cap a models més democratics i
participatius. Aquesta tendéncia reflecteix la necessitat de les societats

modernes de garantir una educacio inclusiva i equitativa, lliure de discriminacions
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i barreres, com s’ha expressat en les diverses legislacions educatives de I'etapa

democratica (Parcerisa et al., 2023).

Aixi, en analitzar aquesta trajectoria, sera crucial considerar com els canvis

recents i les tendéncies emergents estan reconfigurant el paisatge educatiu.

4.1. Percepcio i implicacio de les families

La percepcidé i la implicacié de les families en els processos educatius no és
unicament un indicador del compromis familiar amb I'educacio, siné també un
reflex de la qualitat i de I'efectivitat de les propostes pedagogiques. D’acord amb
Parcerisa et al. (2023), la manera com les families perceben i es veuen
reflectides dins dels projectes educatius transformadors influeix, de manera
decisiva, en la seva implementacié i éxit. En aquest apartat, conclusiu, recollim
les pistes que les diferents recerques han apuntat sobre l'impacte de les
percepcions familiars en aquests projectes i comprendre els beneficis i reptes
que comporta la seva implicacio activa. En definitiva, valorar les aportacions que
les families aporten per a la creacid d'entorns educatius més inclusius,

innovadors i adaptats a les necessitats reals de la comunitat.

4.1.1. Impacte de la percepcio de les families en els projectes
educatius transformadors.

Com assenyalen Carbonell (2015), Ainscow, (2020) o Collet (2020), les families
sén actors clau en la comunitat educativa i la seva implicacié en els processos
d'innovacio és fonamental per I'éxit d'aquests. En els diferents articles hem vist
que la percepcid positiva de les families sobre el projecte educatiu no només
legitima la iniciativa davant altres actors del sistema educatiu, sin6 que també
incrementa la seva credibilitat i abast dins de la comunitat. Una percepcié positiva
pot catalitzar I'acceptacio i adopcié de practiques innovadores, mentre que les
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preocupacions o resistencies de les families assenyalen les arees que
requereixen revisid o adaptacié. Aixi, la mirada de les families esdevé un
important element de contrast, avaluacié i projeccioé dels projectes dels centres i

de la innovacié educativa.

Pel que hem pogut veure a través de les experiéncies analitzades als articles, tot
i que cada vegada s’ha anat avangant més en aquesta direccio, en general, a les
families se les ha tingut poc en compte en els processos de transformacio
educativa, sobretot en la participacio en el disseny dels objectius i de la
necessitat dels canvis que es volen implementar, relegant-los al paper
d’observadors passius o com a molt de validadors dels canvis. Aquesta dinamica
habitual genera reticéncies i resistencies d’acord amb les aportacions de Marcelo
et al. (2010). Com assenyala Feu et al. (2021), la implicacié de les families en
els processos d'innovacié educativa contribueix a una major comprensio i
acceptacio d'aquests, i una millor valoracié en el rendiment de comptes i

I'observacié de practiques d’aula, quan es porten a terme.

En aquest sentit, hem de contemplar un element que necessita una atencid
especial. Quan es planteja una transformacio de les practiques i de les cultures
cal comunicar, eficagment, a les families els objectius, i la necessitat dels canvis
per evitar objeccions a unes metodologies, organitzacions i canvis estructurals
que no coneixen per la seva experiéncia com alumnes i que generen una logica
reticéncia vers els elements nous i poc coneguts, i que perceben com a menys
afavoridors de les expectatives educatives que tenen com a pares. Aixi, a l'estudi
exploratori que es presenta en l'article 3 (Castillo et al. 2023) “Analisis de la
recepcion y valoracion por parte de las familias de un programa de innovacion
educativa’ trobem que les families es situen entre una comprensié de la
necessitat dels canvis educatius i els dubtes sobre com aquests poden afectar
els seusfillsifilles. Totique les families expressen una valoracié positiva general
del programa, també mostren una certa incertesa i rebuig cap a alguns elements

especifics.

Quan les families perceben i experimenten activament la inclusié i el valor en els
programes educatius, es converteixen en ambaixadores d'aquestes iniciatives a

les seves comunitats. Aquesta connexié enforteix la relacidé escola-comunitat i
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amplifica I'impacte transformador del projecte, portant-lo més enlla dels murs del
centre educatiu. Tot i aix0, detectem poca participacido en el disseny,
implementacio i avaluacié dels programes, per part de les families, situant-les, a
les experiéncies analitzades, en el primer nivell d'implicacié descrit per Gento
(1994) i perdent 'oportunitat d’avangar en una implicacio més ambiciosa de tota

la comunitat en els projectes.

Cal tornar a ressenyar que la percepcio de les families actua com una bruixola
que orienta el desenvolupament i adaptacié dels projectes educatius. Les
respostes i percepcions de les families que hem pogut veure al tercer article
il-lustren com les opinions i valoracions de les families sobre programes
d'innovacioé educativa poden ajudar al seu disseny i execucié. En considerar
aquesta retroalimentacio, els projectes es poden alinear més amb les

necessitats, expectatives i realitats de la comunitat a la qual serveixen.

D'altra banda, I'estudi també reflecteix les barreres i reticéncies que les families
tenen en relacié amb la innovacio i a la transformacio educativa. Com assenyala
Marcelo et al. (2010), aquestes barreres poden estar relacionades amb aspectes
tecnologics, culturals i politics. En I'estudi, s'observa que les families tenen, amb
frequencia, dubtes sobre I'is de noves tecnologies a l'aula, diferéncies culturals
entre les practiques educatives de I'escola i les practiques educatives familiars, i
desconfianga cap a les politiques educatives i la seva implementacié a causa
d'experiéncies prévies negatives. En aquest context, és important abordar
adequadament aquestes barreres i reticéncies per aconseguir una major
acceptacio i participacio de les families en la transformacio educativa. Seguint
les propostes de governanga del bé comu, exposada al quart dels articles del
compendi, la percepcié de les families no només té un impacte directe en la
forma i contingut dels projectes educatius, sin6 també en la seva gestio. La
integracio de les families en la presa de decisions i en la co-construccié de
propostes, en sintonia amb el concepte de "governanga del bé comu", potencia

la rellevancia, sostenibilitat i efectivitat de les iniciatives transformadores.
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4.1.2. Beneficis i reptes de la participacio activa de les
families.

Com hem vist i argumentat al llarg dels diferents articles, 'acceptacié per part de
les families dels processos de transformacio educativa son essencials per a I'exit
dels projectes. Recuperant la descripcié dels beneficis de la participacio activa
de les families en el procés educatiu descrits a I'article 2 (Castillo et al. 2014)
“¢Hay lugar para las familias en la educacion secundaria?” i estenent-ho als
projectes de transformacié educativa, tractats en I'experiéncia descrita a I'article
3, veiem que com millorar el vincle amb les families no només és una questié de
principis democratics o d'equitat, siné6 que també condueix a millores tangibles
en diversos aspectes de l'educaci6. S’assenyala com, a partir dels resultats i

reflexions d'aquests articles, es pot avancgar en les arees identificades:

a) Millora en el rendiment academic dels alumnes:

Una participacié familiar activa i significativa contribueix a un ambient educatiu
meés cohesionat i de suport. Pero, tanmateix, com veiem en la recerca-accio
descrita en el primer dels articles, la millora de la comprensié per part de les
families, sobretot, les més vulnerables, dels codis i de la cultura escolar
repercuteix en la millora dels resultats académics. En aquest sentit val la pena
fer referéncia als projectes i iniciatives de suport escolar on es contemplen
accions de millora en la comprensio dels codis escolars per part de les families
millorant el resultats academics dels alumnes (veure projecte Enxaneta a Collet,
et al. 2018). Quan els progenitors comprenen i s'identifiquen amb el curriculum i
la pedagogia (com s’indicava al primer article), poden reforgar aquests mateixos
conceptes a casa, creant un entorn d'aprenentatge més continu i coherent. Els
centres educatius que busquen la col-laboracio familiar (Article 2) estan també
reconeixent la riquesa d'experiéncies i coneixements que les families poden
aportar, potencialment enriquint el curriculum i adaptant-lo millor a la realitat dels

estudiants.

b) Millora de la motivacio i I'interés dels alumnes per I'aprenentatge:
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Quan les families s'impliquen, els estudiants perceben que l'educacié és
valorada no només per l'escola, sind6 també pel seu entorn familiar. Aquest
reconeixement mutu pot augmentar la seva motivacié intrinseca per aprendre,
sobretot pels alumnes de families més vulnerables que veuen reforgcats els
objectius que proposa I'escola com quelcom important i compartit amb la familia
(Articles 1,21 3).

La retroalimentacio familiar pot ajudar les escoles a adaptar-se millor als
interessos i necessitats dels estudiants, creant aixi un aprenentatge meés
personalitzat i rellevant. Val a dir que facilita 'encaix amb I'entorn i en la percepcid
dels centres escolars com a generadors de bé comu, amb projectes i beneficis
compartits (Article 3).

c) Millora de la relacié entre les families i les escoles:

La construccié de projectes educatius (transformadors, o no), requereix d'un
espai conegut i comu, on els objectius siguin clars i compartits, perqué reverteixin
en benefici de tota la comunitat. Una "governanga del bé comu", com es
menciona a I'Article 4, impulsa la co-construccié i la presa de decisions
col-lectiva, establint les bases per a una relacié de confianga i respecte mutu. En
aquest context, les escoles i les families es perceben com a veritables socis en
el procés educatiu. Aquelles escoles que reconeixen i aprecien les contribucions
de les families, com es destaca a ['Article 2, estan posant els fonaments per a

una col-laboracié més profunda i duradora.

d) Millora de la percepciéo que les families tenen de les escoles i de
I’educacioé

Les accions de recerca, com la descrita a I'Article 1, mostren la voluntat de
I'escola d'autoavaluar-se i de millorar. Aix0 és percebut positivament per les
families, ja que indica un compromis amb la millora continua. Tot i aix0, la
percepcio per part de les families és que només se les cita per validar els
projectes sense una avaluacio seriosa amb indicadors clars i amb la intencid
d’utilitzar aquesta avaluacio per a la millora del projecte, o com algunes families

expressaven, només ens demanen quan cal muntar activitats ludiques que els
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docents no volen o poden organitzar (Articles 1 i 2). En involucrar activament les
families en el procés educatiu i reconéixer la seva importancia (Article 2), les
escoles envien un missatge clar a les families fent explicit que son valorades i
respectades, millorant aixi la seva percepcio general de la institucié i visibilitat

qgue les seves aportacions son valuoses i necessaries.

4.2. Gestio de projectes i practiques escolars

4.2.1 Estrategies identificades per fomentar la inclusioé i la
participacio de les families en la innovacioé educativa.

La base d'una participacio real i enriquidora de les families en la innovacio
educativa reposa en una comunicacié transparent i efectiva. Com subratllen
Collet et al. (2015) a I'experiéncia exposada en el primer article, les sessions
informatives amb les families son crucials per a la comprensio de les dinamiques
i activitats educatives. Es en aquestes sessions on, tot compartint els objectius,
“els 'perques?” i els “per a qué?” de la tasca de I'escola, es comencga a establir
el vincle i la identificacié de les families amb el projecte d’escola, recollint, alhora,
els neguits i necessitats de I'entorn (Article 1).

Establir una bona dinamica de comunicacio participativa des de l'inici de la relacid
amb les families es revela, com suggereix Riera et al. (2022), com la pedra
angular de I'éxit dels projectes. A més, d’acord amb Barton et al. 2004 (citat a
Riera et al., 2022) la retroalimentacio activa, tal com es mostra al tercer article,
és fonamental per garantir que les families no només estiguin informades, sind
que també se sentin escoltades i membres de dret de la comunitat educativa. La
formacio i capacitacio en estratégies comunicatives, com es ressalta en el primer
article, és un element crucial. Proporcionant eines i recursos especifics, les
escoles no només generen vies d’'informacié amb les families, siné que, alhora,
les capacita per participar activament en la innovacio i poder donar el suport
adequat als seus fills i al projecte educatiu .
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La governanga participativa, tal com es descriu a I'Article 4, permet que les
families siguin una part activa en la presa de decisions. A través d'aquesta
inclusi6 en comités mixtos i projectes d'investigacio-accio, les escoles
garanteixen que les veus de les families son part integral del procés de millora.
Finalment, el reconeixement i la valoracid sén essencials per mantenir la
implicacié familiar. Com assenyala el treball de Riera et al. (2022) (i es reflecteix
als articles 2 i 3, respectivament), celebrant els éxits conjunts i integrant les
families en programes d'innovacio, les escoles visibilitzen amb claredat, que la
participacio familiar és desitjada i essencial per a la innovacié educativa. Algunes

propostes derivades dels projectes analitzats:
a) Comunicacio i Dialeg:

Sessions informatives: Com véiem a la recerca-accié que documenta I'article
1, les sessions informatives dels diferents centres consisteixen, la majoria de les
vegades, en informacions de caire practic, repetides d’un curs a l'altre i amb poc
espai per al dialeg. Pero el més preocupant és que, en poques ocasions es dona
rad dels referents i/o elements que fonamenten els projectes. Organitzar
reunions regulars per informar les families sobre els canvis i innovacions que es
volen implementar, justificar i explicar els objectius i l'abast de les
transformacions és basic per alinear les families amb el projecte i per dotar de

significat les accions (Article 1).

Retroalimentacié activa: Establir canals de comunicacié bidireccional, on les
families poden expressar les seves inquietuds i suggeriments (Article 3). Com
podem veure a la Tesi doctoral de Beneyto (2019), no basta amb qué hi hagi
informacio, també cal que hi hagi comunicaci6 i que aquesta sigui bidireccional,
és a dir, que la relacio establerta amb les families estiguin basades en el dialeg

no sols en la informacio.
b) Formacio i Capacitacio:

Tallers per a families: En l'intent de fer més comprensible els codis de I'escola
i de les innovacions que es volen implementar cal que tots els membres de la

comunitat educativa puguin donar ra6 del que es fa, de com es fa i, sobretot, de
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perqué es fa. En aquest sentit és util oferir algun tipus de sessions formatives
perqué les families puguin entendre i participar activament en els nous métodes
d'ensenyament com es destacava a l'article 1 i podem veure en accio en les

aportacions de les families que apareix en l'article 3.

Recursos i materials: Com ja hem fet referéncia en el punt anterior, proveir les
families d'eines i recursos per ajudar-los a entendre i l'aplicacio de les
innovacions redunda en una millor comprensio del projecte. Aquest element és
molt important, sobretot, per a 'empoderament de les families amb menys capital

social i cultural com vam poder veure al primer dels articles.

c) Governanga Participativa:

Comités de governanga mixtos: La construccio d'un sistema educatiu que es
caracteritzi per ser participatiu, transparent i amb un enfocament inclusiu és
fonamental en I'era actual. En aquest context, sorgeix la proposta dels comités
de governanga mixtos, com es fa referéncia a l'article 4, sent una estrategia
adequada per promoure la co-construccio i la presa de decisions compartida. Els
comités de governanga mixtos estan compostos per membres diversos de la
comunitat escolar: docents, directiva, families, i en algunes ocasions, fins i tot
estudiants d'edats més avancades. L'objectiu principal és assegurar que les
decisions preses en el centre es realitzin de manera col-laborativa, considerant

les perspectives i les necessitats de tots els involucrats.

Incloure representants de les families en els grups de decisié escolar per garantir
la seva veu en les decisions importants permet, no només una major participacio
en la presa de decisions, sin6 també una major comprensio i empatia entre els
diferents actors de la comunitat educativa. En considerar les opinions,
necessitats i desitjos de totes les parts involucrades, es crea un espai educatiu
mes inclusiu i adaptat a les realitats especifiques del centre. Aquesta estratégia,
a llarg termini, pot donar lloc a escoles més resilients, adaptatives i alineades
amb les necessitats dels seus estudiants, families i docents. En definitiva, els
comités de governanga mixtos representen una eina valuosa per a la construccié
d'un futur educatiu més democratic, inclusiu i eficient. (Article 4). Facilitant el
compromis de tots els actors amb el projecte educatiu, i facilitant 'aportacié que
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aquests fan en la creacio d’un projecte formador de ciutadania participativa i

creant un clima escolar més positiu.

Projectes d'investigacié-accio: Involucrar les families en projectes on es pugui
observar, reflexionar i actuar conjuntament amb I'escola per a la millora
educativa, com s’apunta a I'article 1. Un tret distintiu d'aquesta metodologia és la
seva naturalesa participativa. Aixi tots els implicats (com ara docents, families i
alumnes) poden participar com a co-investigadors en el procés, promocionant
aixi una implicaci6 activa en la millora dels processos educatius i la construccid

conjunta de coneixement.
d) Reconeixement i Valoracio:

Celebracié d'éxits: Reconéixer i celebrar els éxits i aportacions de les families
a la comunitat escolar, com hem pogut veure a l'article 3, és una oportunitat per
cohesionar la comunitat educativa i reconeixer la implicacié de tothom en la bona
marxa del projecte. Aquesta celebracidé conjunta serveix com a eina de motivacio
per a tots els membres de la comunitat educativa: estudiants, families, i docents.
Quan les families perceben els éxits dels seus fills i filles i, a més, veuen aquest
progrés reconegut per l'escola, es crea un sentiment d'apoderament i pertinenca
que reforga la seva implicacio i confianga en el projecte educatiu. El mateix article
proporciona diversos exemples de com es pot portar a la practica aquesta
celebraci6. Algunes propostes aportades son:

e Organitzar jornades o actes on es mostrin els projectes realitzats pels
estudiants, on les families puguin ser part activa, ja sigui com a

observadors o com a participants.

e Crear un espai en la comunicacio regular amb les families, on es puguin
destacar la consecucio de fites especifiques, tant a nivell individual com

col-lectiu.

o Establir cerimdnies o reconeixements anuals que valorin no només els
resultats académics sind també les habilitats socio-emocionals, la

cooperacio, o altres aspectes relacionats amb la innovacié educativa.
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o Crear espais de dialeg i retroalimentacié on les families puguin compartir

les seves impressions sobre els éxits percebuts i les arees d'oportunitat.

Aquestes celebracions conjuntes no només reconeixen els éxits, siné que també
serveixen com a eina de reflexié i millora continua, promovent la cohesi6

comunitaria i reforgant I'objectiu compartit de I'excel-léncia educativa.

4.2.2 Creacio de xarxes i relacions sinergiques amb el territori i
la comunitat.

Les escoles no son entitats que actuen al marge de I'entorn on estan inserides,
ni poden estar desconnectades de la resta d‘institucions educatives, cultural i/o
socials de I'entorn (Collet et al. 2014). Perd com veiem al segon article, a partir
de les percepcions dels docents, es pot observar com la cultura escolar
(basicament académica) intenta imposar la seva predominanga i perspectiva per
sobre de la resta. Identificant clarament el que és “escola” i els que son “els
altres”.

Tot i aix0, la relacio sinérgica amb I'entorn escolar és fonamental per establir una
xarxa educativa solida a nivell de municipi, barri o ciutat. Quan parlem d'aquesta
relacid, ens referim a la connexid profunda i dinamica entre l'escola i tots els
actors de la seva comunitat immediata. Aquesta relacié va més enlla de la mera
coexisténcia, €s una interacci6 mutuament beneficiosa que pot conduir a

resultats positius per a totes les parts implicades.
Constitucié de la Xarxa Educativa a través de la Relacié Sinérgica

e Cohesié Comunitaria: Una escola que s'obri al seu entorn i interaccioni
activament amb altres institucions, organitzacions i grups locals
contribueix a la cohesio social del territori. Les escoles poden actuar com
a centres neuralgics on es congreguen diferents sectors de la comunitat

per abordar problemes comuns i compartir recursos (Collet, 2014).
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e Recursos Compartits: Una relacio sinérgica permet l'intercanvi i la
utilitzacié compartida de recursos. Per exemple, les biblioteques locals,
centres civics o associacions poden oferir espais i materials per a
activitats extraescolars, mentre que les escoles poden cedir les seves
instal-lacions per a activitats comunitaries fora de I'horari escolar. Veure
Plans Educatius d’Entorn®

e Aprenentatge Basat en la Comunitat: Establir connexions amb I'entorn
potencia l'aprenentatge basat en la comunitat. Els estudiants poden
participar en projectes reals, com la millora d'espais publics o la creacio
d'iniciatives culturals, que beneficiin tant a I'estudiant com a la comunitat
en la qual viu.

e Reconeixement de la Diversitat: La xarxa educativa creada potencia la
interaccid entre persones de diferents edats, origens culturals i
socioeconomics. Aix0 enriqueix I'entorn educatiu, ja que la diversitat és
reconeguda i valorada, i es converteix en una font d'aprenentatge per a
tothom.

e Suport Mutu en Temps de Crisi: En moments de crisi o dificultat, com
ara situacions socioeconomiques complicades o emergéncies sanitaries,
una xarxa educativa ferma pot proporcionar un suport mutu entre les
institucions, les families i altres actors comunitaris.

e Governanga Col-laborativa: Quan les escoles treballen conjuntament
amb altres entitats de la comunitat, es pot establir un model de
governanga col-laborativa on les decisions que afecten I'educacid sén
preses de manera conjunta, considerant les perspectives i necessitats de
tots els actors implicats.

En definitiva, la relacié sinérgica amb I'entorn escolar és essencial per crear una
xarxa educativa solida i inclusiva que no només beneficii els estudiants, sind
també a tota la comunitat. Convertir I'educacio en una responsabilitat col-lectiva
potencia l'aprenentatge, la cohesio social i el desenvolupament sostenible del

territori.

8https://repositori.educacio.gencat.cat/bitstream/handle/20.500.12694/2944/plans_educatius_entorn_document_marc
2017.pdf?sequence=1

135


https://repositori.educacio.gencat.cat/bitstream/handle/20.500.12694/2944/plans_educatius_entorn_document_marc_2017.pdf?sequence=1
https://repositori.educacio.gencat.cat/bitstream/handle/20.500.12694/2944/plans_educatius_entorn_document_marc_2017.pdf?sequence=1

4.3. Superacio de barreres i reticéncies

4.3.1 Factors que generen resisténcia o reticencia de les
families.

Alguns factors identificats en els diferents articles que generen resisténcies o

reticéncies entre les families:

Desconeixement i falta d'Informacié: Com es va veure a l|'experiéncia
analitzada a l'article 1, les families sovint no entenen o no tenen suficient
informacié sobre els canvis que s'estan implementant. Aquesta manca de
comprensidé genera por o desconfianga cap a les noves metodologies o
enfocaments educatius, sobretot en les families més vulnerables /o que no
comparteixen els codis d’escola, les seves gramatiques i la seva cultura. Es per
aixo que insistim en la millora dels canals de comunicaciéo amb les families, en

benefici dels alumnes.

Experiéncies Educatives Prévies: Segons l'article 2, les experiéncies
educatives prévies de les families condicionen la percepcio sobre la innovacio.
Si han tingut experiéncies negatives o si els canvis anteriors no van aportar els
resultats esperats, pot haver-hi reticencia a acceptar noves propostes. De la
mateixa manera, com veiem al tercer article, les families amb bagatge cultural i/o
academic <s’aferren a la seva experiéncia mostrant-se reticents a
implementacions metodologiques i als canvis d'objectius respecte de la seva
experiéncia escolar. En tots dos casos cal una avaluacio i retroalimentacid

compartida i dialogada a fi de avaluar el valor dels canvis operats.

Percepcié d'Exclusié: A l'article 3 es destaca que les families poden sentir que
les seves opinions i preocupacions no son tingudes en compte, cosa que genera
un sentiment d'exclusié del procés de presa de decisions. La percepcio de ser
un observador passiu sense possibilitat d'intervencié situa les families en un rol
d’usuari i/o client amb la queixa i la reivindicacio d’atencié com a uniques eines

de participacié. Com hem pogut veure en les opinions de les families als diferents

136



articles aix0 genera una espiral de desconfianga per totes les parts que aboquen

a un des-encontre que pot esdevenir pernicios per als projectes educatius.

Cultural i Valors Familiars: En algunes ocasions, com podem veure als tres
primers articles, pot existir un xoc entre els valors o creences culturals de les
families i les noves propostes educatives. Aix0 genera resistencies quan les
families perceben que la innovacié no esta alineada amb els seus valors o
expectatives. Es especialment significatiu com les families amb més capital
social i cultural i que tenen altes expectatives d’'éxit dels seus fill generen
resisténcies als canvis en projectes que proposen metodologies actives i
cooperatives que no van en la linia de I'éxit individual i la competicié per ocupar

els llocs principals en aquesta cursa.

Temor a I'Error: Tant I'article 3 com el 4 fan émfasi en la idea que I'educacié ha
de ser una eina d’inclusid, equitat i generacié d’'una societat més participada,
pero aquesta perspectiva xoca amb la por de les families a qué els canvis resultin
en un detriment de la qualitat educativa o en errors que afectin els seus fills.
Aquesta por d’expressar clarament en les preocupacions de les families sobre
els resultats de la selectivitat i les capacitats adquirides pels alumnes que

participen d’'una transformacio educativa que canvia la cultura escolar.

4.3.2 Propostes i estrategies efectives per superar aquestes
barreres.

La transformaci6 educativa, quan es fa de forma col-laborativa amb les families,
pot assolir una major repercussio i sostenibilitat al llarg del temps. No obstant
aix0, com s'ha indicat anteriorment, hi ha certes resisténcies i reticéncies per part
de les families que cal abordar. A partir de les aportacions dels quatre articles i
de les reflexions que hem presentat, es despren una série de propostes i
estrategies per superar aquestes barreres.

Un dels factors clau és la comunicacié efectiva. Com ja hem vist a la recerca-

accio que analitzen els dos primers articles es ressalta la importancia de les
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sessions informatives amb les families, no només com a mecanisme
d'informacidé, sin6 també com a espai de dialeg on compartir objectius,
dinamiques i les raons darrere dels canvis. Aquesta comunicacié bidireccional

allunya pors i crea sentit de pertinenga compartida en el procés d'innovacio.

A més, és essencial la formacio i capacitacioé tant del personal docent com de
les families. Com hem vist, €s necessari proporcionar eines i recursos especifics
que capaciten les families per comprendre i participar activament. Aquesta
formacio pot abordar des de técniques comunicatives (sobretot per a docents)

fins a la comprensié d'enfocaments pedagogics innovadors.

D'altra banda, la inclusio activa de les families en la presa de decisions és una
estrategia primordial. L'article 4, amb la seva reflexio sobre la "governancga del
bé comu", suggereix la creacié de comités de governanga mixtos on les families
puguin ser particips del procés de presa de decisions, afavorint aixi la co-
construccio i la responsabilitat compartida amb el projecte.

Tanmateix, és fonamental el reconeixement de la importancia de les families en
I'ecosistema educatiu. Com veiem a l'article 3, celebrar els éxits conjunts i
reconéixer les aportacions de les families envia un missatge clar que la seva
implicacié no nomeés és desitjada, siné també valorada i considerada essencial

per a la transformacio educativa.

Aquestes estratégies, si s'implementen de manera conjunta i coherent, poden
ajudar a superar les resisténcies i consolidar un procés d'innovacié educativa

que compti amb l'aportacio activa i significativa de les families.

4.4. Governanca educativa i participacié familiar

La governancga educativa, com es despren dels articles presentats, pero sobretot

de I'ultim, és un concepte dinamic que va meés enlla de la mera administracio o
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gestio d'un centre educatiu. Es tracta de la manera en qué les decisions sén
preses, qui les pren, i com aquestes afecten la vida diaria de la institucio i dels
seus membres. La participacio de les families en aquesta governanga és crucial,
ja que les families son una part essencial de la comunitat educativa. No obstant
aix0d, com s'analitza en [l'article, la seva inclusié varia segons el model de

governancga adoptat.

4.4.1 Com els models de governanca influeixen en la
participacio de les families?

L'article 4, amb la reflexié sobre la transicio de la "governanga instrumental
mutua" a la "governanca del bé comu", ofereix una visié de com els models de
governancga poden afavorir o dificultar la inclusié de les families. Mentre que una
governancga instrumental pot veure la participacié familiar com un recurs a
explotar o com una obligacié formal, la governanga del bé comu busca una co-
construccio real amb les families, valorant les seves aportacions com a
essencials per al benestar de la comunitat educativa. Aquesta diferéncia en la
percepcio i valoracio de la participacio familiar pot determinar en gran mesura la
profunditat i qualitat de la seva implicacio.

4.4.2 Dinamiques de poder, comunicacio i relacions entre
diferents actors educatius

Les dinamiques de poder son inevitables en qualsevol instituciod, inclosa l'escola.
No obstant aix0, la manera en qué aquestes dinamiques sén gestionades pot
influir significativament en la relacié entre docents, administradors i families. Com
s'apunta a l'article 1, la comunicaci6 és una eina clau en aquesta gestio. Si la
comunicacié és transparent, bidireccional i basada en el respecte mutu, pot
equilibrar les relacions de poder i promoure una participacid6 més activa i

significativa de les families. D'altra banda, I'article 2 ens mostra com la percepcid
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que tenen els docents de les families i del seu lloc a la comunitat educativa delata
una dinamica de relacio de clara desigualtat volguda i pretesa. Si les families es
veuen com a simples receptors d'informacio o com a figures secundaries, €s meés
probable que la seva participacio sigui limitada. En canvi, si es reconeixen i
valoren les seves aportacions, com esmenta l'article 3, es poden establir
dinamiques més horitzontals, en les quals les families es perceben com a socis
reals en el procés educatiu. Aixi doncs, per assolir una governanca educativa
que promogui una participacio familiar plena i efectiva, cal reconéixer i abordar
les dinamiques de poder, establir canals de comunicacio efectius i crear espais

on les families se sentin valorades i part integrant de la comunitat educativa.

4.5. Perspectiva del bé comu en I'educacié

A partir dels informes de la UNESCO (2015, 2021), la perspectiva del bé comu
no es limita només a I'ambit de la governanga politica o econdmica, siné que té
una profunditat que pot ser aplicada en diverses arees de la societat, en el nostre
cas a l'educacio. La seva integracio en el sector educatiu pot aportar una
dimensié més enriquidora i equitativa, amb I'objectiu de beneficiar a tota la
comunitat. Com es pot extreure de l'article 4, la nocié de "governancga del bé
comu" serveix com a referéncia clau per a entendre la teoria del bé comu dins

I'educacio.

-

4.5.1 Fonamentaci
en lI'educacio

i importancia de la perspectiva del bé comu

Aquesta perspectiva es fonamenta en la idea que hi ha certs béns o recursos

gue sbén essencials per a la vida en comunitat i que, per tant, haurien de ser

gestionats de manera col-lectiva i amb una orientaci6 cap al benefici comu. En

I'educacio, aquest "bé" pot ser entés com el coneixement, la formacié integral

dels estudiants o I'narmonia dins la comunitat educativa, des d'un principis

d’equitat, inclusio i qualitat educativa com es recull a les lleis que regeixen I'ambit
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educatiu a casa nostra (Llei 12/2009, del 10 de juliol, d'educacié (LEC) i La Llei
organica 3/2020, de 29 de desembre, per la qual es modifica la Llei organica
2/2006, de 3 de maig, d'Educacié (LOMLOE) principalment)

L'aplicacio d'aquesta perspectiva de governanga, en I'educacio, contribueix a una
meés gran equitat i justicia, ja que es reconeix la necessitat d'oferir oportunitats
educatives de qualitat a tothom, independentment del seu context
socioeconomic, com demanden les lleis citades. A més, amb I'enfocament del bé
comu, l'educacio esdeveé una responsabilitat compartida entre docents, families,

estudiants i la comunitat en general, com s'ha ressaltat en I'article 1.

4.5.2 Impacte d'aquesta aplicacio en el context cultural i social

En un context cultural i social en constant canvi, on sovint es confronten visions
i valors diversos, la perspectiva del bé comu actua com a “pal de paller” i pont
d'uni6, fomentant la cooperacio i la recerca de solucions conjuntes. En lloc de
centrar-se en els interessos individuals o sectorials, es busca un benefici més
ampli i amb la mirada posada en el benestar col-lectiu. Quan aquesta mirada
s'aplica als centres educatius, s’afavoreix la creacidé d'espais d'aprenentatge
inclusius, on la diversitat €s vista com un recurs i no com una barrera, tal com es
dedueix de l'article 2. A més, amb una perspectiva del bé comu, es promou la
participacio activa de les families i de la comunitat en la vida escolar, reconeixent
la seva importancia en la formacié dels joves, com s'apunta en l'article 3. | oferint
una visié més holistica, cooperativa i orientada al servei de la comunitat en el

seu conjunt.
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5.Conclusions

En aquest treball hem explorat I'impacte i la rellevancia de la participacié familiar
en la creacié d'espais educatius inclusius i transformadors, tot emfasitzant la
importancia de considerar I'educacio com a bé comu. A partir de I'analisi dels
quatre articles presentats, es desprenen nombroses implicacions, aprenentatges
i descobertes que projecten una llum sobre els reptes i linies d’investigacio

futures.

Primerament, I'analisi ha revelat que la implicacié activa de les families en el
procés educatiu té un efecte directe en la configuracioé d'un entorn educatiu més
inclusiu i ric. Aquesta inclusid i riquesa son crucials per afrontar les desigualtats
socials i promoure una societat meés justa i equitativa. Per tant, un dels principals
reptes sera seguir aprofundint en estrategies i metodologies que afavoreixin
aquesta participacio activa, analitzant la seva aplicabilitat i efectivitat en diferents
contextos educatius i socioculturals. Pel que fa a les relacions de poder i la
governanga en l'educacid, hem vist que tenen un impacte significatiu en la
implicacié familiar. Els models de governanga inclusiva i participativa, que
fomenten la transparéncia i la col-laboracio entre tots els agents educatius, son
essencials per construir espais educatius transformadors. Aquesta descoberta
obre la porta a futures investigacions sobre com els processos de presa de
decisions i les dinamiques de poder influeixen en la percepcié i la participacié de
les families, i com aquestes, a la vegada, poden ser agents de canvi en les

estructures de poder existents.

L'enfocament en la perspectiva del bé comu ha proporcionat una base solida per
a la conceptualitzacié de l'educaci6 com a dret i responsabilitat compartida.
Aquesta perspectiva ens repta a repensar les nostres practiques educatives i a
buscar formes innovadores de fomentar la inclusio i la participacio. Les futures
linies d’'investigacié podrien explorar com integrar els principis del bé comu en el
disseny i la implementacio de politiques educatives, aixi com estudiar la seva
influéencia en la creacid de comunitats educatives més cohesionades i

compromeses. Finalment, el desenvolupament de recomanacions i la
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identificacio de futurs camins d'investigacié son passos fonamentals per avangar
en la construccido d'espais educatius més inclusius i transformadors. Les
propostes sorgides d'aquesta investigacio, juntament amb I'exploracié de noves
estrategies i metodologies, podrien contribuir a la creacid de marcs de treball

mes integradors i efectius.

En definitiva, en aquest treball es posa de manifest la necessitat d'una reflexio
constant i d'una adaptacié dinamica de les nostres practiques educatives a les
necessitats i reptes emergents. Les descobertes i aprenentatges assenyalats als
articles ens conviden a seguir indagant i aprofundint en el camp de I'educacié
inclusiva, amb la vista posada en la creaci6 d'una societat més justa, participativa
i solidaria. La projeccio cap al futur ens ofereix noves oportunitats per explorar,
aprendre i transformar I'educacié des de la base, tot afavorint la implicacio i la

participacio de les families com a agents clau en aquest procés evolutiu.

5.1 Aprenentatges, impactes i futures linies d’investigacioé

Tota recerca significa el punt de partida de noves preguntes. Alhora, hom té la
sensacid que quan s’acaba és quan s’esta en el millor dels punts de partida per
iniciar, de nou, la feina feta. El present treball pateix del mateix mal. Un dels
principals aprenentatges, per tant, €s que en el tema de la relacié de les escoles
amb l'entorn i amb les families, estem en l'inici del cami, per la complexitat del
tema i per la diversitat d’actors i de mirades implicades. Al llarg dels diferents
treballs plana la sensacié que, malgrat utilitzar les mateixes paraules li donem
significats diferents, depenent de qui les pronuncia, complicant I'entesa. Alhora
el tema de les relacions de poder entre tots aquests actors situen el debat en un
territori relliscos. Entre la reivindicacié de qui demanda participar més i tenir més
implicacié en les decisions, i el recel, per la pérdua de control, de qui ha de cedir

parcel-les que, fins ara, pertanyien a la seva competéncia.

A nivell tedric ens adonem que cal una conceptualitzacié integradora dels
elements pedagogics, didactics, organitzatius, perd també des de perspectives
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sociologiques i politiques sobre la funcié que li donem a l'escola i el sentit que
imprimim a les nostres institucions educatives per no caure en una constant
contradiccio entre el que la societat (sobretot a través dels mitjans de
comunicacié) demanda a l'escola, la reflexio i el coneixement pedagogic i les
percepcions dels actors implicats de manera que es generi el suficient consens
social, ajudant, alhora, els gestors de I'educacié publica i els legisladors per a

unificar criteris i perspectives.

| pel que fa a la metodologia de tesi per compendi, valoro molt positivament
I'oportunitat de generar coneixement en equips interdisciplinaris. En el nostre cas
docents i centres que conjuntament amb investigadors (de diferents disciplines)
i families participants, aporten una diversitat de mirades i de perspectives que
enriqueixen, enormement, la realitzacié d’unes recerques significatives i amb un
alt grau de transferéncia d’aquests coneixements, amb una dinamica
bidireccional generadora de bé comu en la direccio de les idees treballades en
I'altim dels nostres articles.

Com déiem al comencament d’aquest apartat, aquest treball inicia un cami de
recerca que s’ha d’estendre a les mirades de la resta dels actors implicats,
especialment dels alumnes i dels docents. En aquest sentit, I'analisi de les
innovacions i transformacions educatives, des de diferents perspectives, ens
sembla adequat i interessant i, per tant, aquest treball és, en realitat, el punt de
partida d’'una analisi que abordi la innovaci6 educativa des de la perspectiva dels

docents i dels alumnes.

La perspectiva dels docents, respecte dels projectes innovadors i/o
transformadors, és una bona oportunitat per anar més enlla de les percepcions
sobre la innovacié i, poder reflexionar i aprofundir, alhora, en les diferents
dimensions de la identitat professional docent, continuant algun treball que ja

hem iniciat en aquest ambit.

De la mateixa manera, donar veu als alumnes que estan vivint aquests processos
de canvi ens aportara una mirada poc explorada sobre la vida a les aules que cal
coneixer i estudiar amb profunditat. En aquest sentit sera interessant saber qué

fan realment els alumnes durant les hores que estan a I'escola i com viuen els
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alumnes la seva vida a les aules. També coneixer com valoren, els alumnes, els
canvis metodologics (tecnologics en les categories que hem establert), els canvis
culturals (com els perceben?, quina opinioé en tenen?) i el decalatge que hi ha
entre els objectius que es plantegen des de les lleis educatives i les seves
propies pretensions (dimensio politica).

Aixi en el debat sobre la qualitat educativa, les lleis i les noves formes
d’organitzacié escolar és important i necessari obrir un espai de reflexid
incorporant la veu dels subjectes d’aquest aprenentatge i analitzant el significat

que li donen, quins objectius tenen i com valoren el propi aprenentatge.

Es a dir, continuem!

Vic 7 d’octubre de 2023
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