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Resumen

En las comunidades de aprendizaje, la formacién y la participacién de la comunidad
educativa es fundamental. Se manifiesta mediante su implicacién en la toma de decisio-
nes, la colaboracién en actividades educativas y la evaluacién de procesos. Esta partici-
pacidén no solo busca mejorar el aprendizaje de los estudiantes y las estudiantes, sino
también fortalecer el tejido social y cultural de la escuela y su entorno. El presente
articulo muestra una investigacién que tiene como objetivo analizar y describir el modo
en que la comunidad educativa participa en 62 centros docentes andaluces transforma-
dos en una comunidad de aprendizaje. El trabajo se realizé mediante una entrevista
comunicativa semiestructurada a uno o varios miembros del equipo directivo y/o al
coordinador o la coordinadora del proyecto, desarrollada con ayuda de un guion esta-
blecido (Prados-Gallardo et al., 2024). Los resultados evidencian el papel transformador
de la participacién comunitaria en la mejora de la calidad educativa y la inclusién social.
Esta participacién multiplica las interacciones y favorece el aprendizaje, mejorando tam-
bién la organizacién del centro educativo. Se muestra que no hay una implicacién equi-
tativa de la comunidad en todas las actuaciones educativas de éxito (mayor en grupos
interactivos y en tertulias dialégicas), constatdndose ademds la dificultad de caprar fami-
liares y voluntariado para lograr una participacién real, continuada y sistemdtica.

Palabras clave: participacién comunitaria en la educacién; transformacién cultural; didlo-
go; compromiso familiar; comunidades de aprendizaje; educacién inclusiva
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Resum. Participacié i educacidé comunitiria des del model de comunitats d'aprenentatge a

Andalusia

En les comunitats d’aprenentatge, la formacié i la participacié de la comunitat educativa
és fonamental, i es manifesta mitjangant la seva implicacié en la presa de decisions, la
col-laboracié en activitats educatives i 'avaluacié de processos. Aquesta participacié no
només busca millorar laprenentatge dels estudiants i les estudiants, siné també enfortir el
teixit social i cultural de 'escola i el seu entorn. El present article mostra un estudi que té
com a objectiu analitzar i descriure la manera com la comunitat educativa participa en 62
centres docents andalusos transformats en comunitat d’aprenentatge. El treball es va rea-
liczar migjangant una entrevista comunicativa semiestructurada a un o a diversos membres
de 'equip directiu i/0 al coordinador o la coordinadora del projecte, desenvolupada amb
I'ajuda d’un guié establert (Prados-Gallardo et al., 2024). Els resultats evidencien el paper
transformador de la participacié comunitaria en la millora de la qualitat educativa i la
inclusié social. Aquesta participacié multiplica les interaccions i afavoreix 'aprenentatge,
millorant també 'organitzacié del centre educatiu. S’hi mostra que no hi ha una implica-
cié equitativa de la comunitat en totes les actuacions educatives d’exit (més gran en grups
interactius i en tertdlies dialdogiques). S’hi constata, a més, la dificultat de captar familiars
i voluntariat per aconseguir una participacié real, continuada i sistematica.

Paraules clau: participacié comunitaria en 'educacid; transformacié cultural; didleg; com-
promis familiar; comunitats d’aprenentatge; educacié inclusiva

Abstract. Community Participation and Education from the Learning Communities Model
in Andalusia

In Learning Communities, the training and participation of the educational community
is fundamental, manifesting itself in decision-making, collaboration in educational activ-
ities, and process evaluation. This participation not only seeks to improve student learning
but also to strengthen the social and cultural fabric of the school and its environment. This
article presents a study that aims to analyse and describe how the educational community
in 62 Andalusian schools transformed into a Learning Community. A semi-structured
communicative interview was conducted with one or more members of the management
team and/or the project coordinator, with the help of an established script (Prados-Gallardo
etal., 2024). The results highlight the transformative role of community participation in
improving educational quality and social inclusion. This participation multiplies interac-
tions and promotes learning, while also improving the organisation of the educational
centre. It shows that there is not equal community involvement in all Successful Educa-
tional Actions (greater in interactive groups and dialogue-based discussions), and also
highlights the difficulty of attracting family members and volunteers to achieve real, con-
tinuous, and systematic participation.

Keywords: community participation in education; cultural transformation; dialogue;
family engagement; Learning Communities; inclusive education
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1. Introduccién

Las comunidades de aprendizaje (en adelante CdA) como proyecto de trans-
formacidn social y cultural de un centro educativo y su entorno han evolu-
cionado hacia un cuestionamiento profundo sobre la efectividad de la parti-
cipacién comunitaria en los centros educativos. Si bien Elboj et al. (2002) y

Valls (2001) establecieron los cimientos del aprendizﬂje dialdgico como un
acto de validacidn intersubjetiva orientado a la superacién de demgualdades,
y llevado a cabo principalmente a través de las actuaciones educativas de éxito
(en adelante AEE) que defienden las CdA, la literatura cientifica reciente
sugiere que la mera implementacién de dichas AEE —como los grupos inte-
ractivos o las tertulias dialégicas (Castro, 2015)— resulta insuficiente si no
se abordan las barreras invisibles del capital cultural.

Para poder llevar a cabo estas actuaciones, enriquecerlas y obtener los
resultados esperados, es necesaria la participacién de la comunidad (Aponte
et al., 2021). No obstante, entre la invocacién a participar y la validacién
auténtica de la inteligencia cultural de los miembros de la comunidad edu-
cativa en el entorno escolar, hay una tensién subyacente. Cuando se examinan
los marcos de referencia internacionales, esta disonancia se agudiza y se hace
mds evidente.

Trabajos como el de Epstein et al., 2018 (ver también Barrio de la Puente,
2009) advierten que, a pesar de que los modelos de participacién familiar
muestran una correlacién positiva con el rendimiento académico y socioemo-
cional del alumnado, suelen implementarse siguiendo una légica unidireccio-
nal: pedir simplemente una participacién en el aula o en el centro, en vez de
crear espacios donde la comunidad esté presente para cambiar la gestién y el
control de las escuelas. En este contexto, el andlisis comparado de las dindmi-
cas de participacién revela una dicotomia geogréfica y conceptual significativa.
De un lado, la tradicién europea ha tendido a sistematizar la participacién
como un medio para mejorar la cohesién social, asi como la relacién entre las
familias y las escuelas, entendiéndose a la familia como un recurso estratégico
para la mejora del rendimiento académico y la convivencia (Padrés et al.,
2011). De otro lado, la perspectiva iberoamericana, por el contrario, ha prio-
rizado la dimensién politica y comunitaria. Desde esta perspectiva, la partici-
pacién familiar es mucho mds que la simple asistencia al centro, entendiéndo-
se como un e¢jercicio de ciudadania y reivindicacién de derechos, donde la
escuela es el nodo de transformacidn territorial mds alld de los muros del aula
(Garcfa Carrién et al., 2023; Serrano et al., 2019; Ugalde et al., 2023). Supe-
rar esta brecha requiere integrar visiones que trasciendan la operatividad local.

En definitiva, para lograr el éxito escolar del alumnado, se hace necesaria
una participacién real de la comunidad (Amaro et al., 2020). Pero ;cémo
puede resultar efectiva esta participacién?, ;de qué forma puede participar la
comunidad en un centro educativo? Bajo este prisma, la cuestién a plantearnos
no deberfa ser simplemente cémo participa la comunidad, sino en qué condi-
ciones epistemoldgicas se produce su participacién, lo que no debe radicar
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solamente en abrir las puertas para que las familias entren en los centros, sino
en lograr que las voces de la comunidad y del 4mbito académico dialoguen en
condiciones de igualdad, transformando asi su participacién en un acto de
cultura participativa (Valenzuela y Sales, 2016) que sea continua y eficaz
(Albornoz, citado en Tua Garcia, 2021).

Para hacer efectiva esta participacién y superar la dicotomfa entre el enfo-
que de recurso y la visién mds politica, la arquitectura participativa de CdA
plantea una ruptura radical con los modelos tradicionales de gestién escolar,
evidenciando que son la participacidn decisoria (participar en la toma de deci-
siones, tener representacién en los 6rganos que las toman y supervisar la actua-
cién de la escuela respecto a los resultados escolares) y la evaluativa (participar
en el proceso de aprendizaje del alumnado, colaborar en la evaluacién de su
progreso y en la evaluacién general del centro) las que correlacionan de mane-
ra mds robusta con el éxito educativo. Este hallazgo sugiere que las estructuras
organizativas (comisién gestora, comisiones mixtas y asambleas comunitarias)
no deben operar como meros érganos consultivos, sino como espacios de
agencia politica real donde las familias codisefan el proyecto educativo.

Sin embargo, la implementacién de estas estructuras pone de manifiesto
tensiones tedricas sobre la legitimidad del saber. El modelo de CdA reivindica
la inteligencia cultural facilitadora de aprendizaje frente a la hegemonia del
conocimiento académico (Ramis y Krastina, 2010). Dominguez (2012) des-
taca que la capacidad de contribucién de las familias y del voluntariado no
depende de su titulacién, sino de su bagaje experiencial, de manera que su
inclusién en el aula favorece la creacién de sentido. De acuerdo con Riera et
al. (2022), el alumnado no solo valora la presencia externa, sino que esta
diversidad de perfiles adultos rompe la homogeneidad del discurso docente,
facilitando un aprendizaje mds contextualizado y significativo. En dltima ins-
tancia, su participacién acttia como validador de saberes que histéricamente
habian sido excluidos del 4mbito educativo y transformando la escuela en un
ecosistema de aprendizaje intergeneracional y colaborativo, cercano a la visién
humanista de Boix-Mansilla y Wilson (2020).

En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo general analizar
y describir el modo en que la comunidad educativa participa en los centros
transformados en una CdA. Este objetivo pretende dar respuesta a las siguien-
tes preguntas dei mvestlgacmn ¢qué tipo de voluntariado participa en una CdA
y en qué AEE?, ;qué rol o funcién desempefian en cada una de estas AEE y
qué formacidn reciben para llevarlo a cabo? y <que barreras y facilitadores
existen en una CdA para promover la participacién de la comunidad?

2. Método

Se ha optado por una metodologfa critica, pues se muestra como la mds cohe-
rente con la investigacién centrada en las CdA. Esta metodologia permite
superar la brecha entre teorfa y préctica educativa, fomentando la construccién
conjunta de conocimiento entre los investigadores y los agentes educativos.
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2.1. Participantes

El universo de estudio lo conformaron 175 centros andaluces que cumplian
el requisito de ser CdA durante el curso académico 2022-2023. De estos, 62
optaron por participar voluntariamente, lo que supone una tasa de cobertura
del 35,43%, lo que proporciona una fuerte base para la validez externa de los
resultados. En la tabla 1 se recogen las caracteristicas de los centros que com-
ponen la muestra de estudio.

Tabla 1. Centros educativos participantes en el estudio

Tipologia de centros

CEIP Mixto IES EE CEPER
Provincia CEIP ESO  ESO
1°y2.° CEIP BACH FPB
TOTAL ESO ESO ESO FPB FPGM

Almeria 2 2
Cadiz 7 5 1 1
Coérdoba 8 6 1 1
Granada 6 4 1 1
Huelva 6 2 3 1
Jaén 13 6 3 1 1 2
Malaga 3 2 1
Sevilla 17 14 1 1 1
TOTAL 62 41 6 3 5 1 2 1 3

CEIP: centro de educacion infantil y primaria. El: educacién infantil. EP: educacién primaria. ESO: educa-
cién secundaria obligatoria. FPB: formacion profesional basica. FPGM: formacién profesional de grado
medio. EE: centro de educacién especial. CEPER: centro de educacién permanente.

Fuente: elaboracién propia.

2.2. Instrumento

La recopilacién de los datos se realizé mediante entrevistas semiestructuradas
comunicativas a uno o mds miembros de los equipos directivos de cada centro
participante y/o a la persona responsable de coordinar el proyecto de CdA. Se
aplicé un instrumento (Prados et al., 2024) que compilaba una gran diversidad
de informacién acerca del contexto y las circunstancias de cada institucién
educativa en relacién con el proyecto de CdA y con el voluntariado partici-
pante en él. Este instrumento ha sido elaborado por un equipo de expertos y
expertas conformado por 5 investigadores, investigadoras y docentes univer-
sitarios que forman y asesoran en CdA, y 3 maestros y maestras de centros
constituidos como CdA. Presentar el mismo en su totalidad excede los obje-
tivos de este trabajo. El guion contenfa bloques de preguntas disefiadas para
la cuantificacién y la descripcién: variables dicotémicas (determinar la exis-
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tencia o la aplicacién de las AEE vy la participacién del voluntariado en cada
una); variables de frecuencia (valorar la intensidad de participacién de distin-
tos tipos de voluntariado en las AEE utilizando una escala de 0 [nunca] a 5
[siempre]), y variables descriptivas abiertas (recoger observaciones, dificultades
y aportaciones narrativas de las personas informantes que complementaran los
datos numéricos).

2.3. Procedimiento

Se invitd a participar en el estudio a todos los centros (175) constituidos como
CdA en Andalucia al inicio de la investigacién. Para la difusién y el contacto
inicial se conté tanto con la Consejeria y las direcciones generales de Educa-
cién de las 8 provincias andaluzas como con los centros de formacién del
profesorado. Una vez informados de los objetivos de la investigacién, se pro-
cedid a enviar un correo masivo, hasta en tres momentos distintos, a todos los
centros susceptibles de participar. Fue asi como se consigui la respuesta afir-
mativa de los 62 centros que conforman la muestra final.

Tras recibir una respuesta favorable, se solicité el consentimiento informa-
do a aquellos que expresaron su interés en participar. Asimismo, la Comisién
de Etica de la Investigacién de la Universidad de Sevilla realizé un informe
favorable, como encargada de gestionar el tratamiento, la custodia y el alma-
cenamiento de los datos, asi como de valorar los principios éticos de la inves-
tigacién. Seguidamente, se programé una fecha con cada centro educativo para
realizar las entrevistas, que se llevaron a cabo entre diciembre de 2023 y junio
de 2024, momento en el que se empezaron a analizar los datos recolectados.

2.4. Enfoque metodoldgico y andlisis de datos

Esta investigacién se enmarca en un disefio descriptivo con una aproximacién
mixta, utilizando un enfoque interpretativo-comprensivo para lograr una com-
prensién contextualizada y profunda de la participacién comunitaria en las
CdA. Se empleé una entrevista como herramienta principal de recoleccién de
datos numéricos (frecuencias y escalas de respuesta), asi como narrativos
(observaciones y comentarios de las personas participantes). Con el fin de
preservar la riqueza discursiva de las personas participantes, las entrevistas se
grabaron en audio al mismo tiempo que el investigador o la investigadora
anotaba en el instrumento los datos demogréficos y la informacién clave de
las respuestas obtenidas. Para estructurar toda la informacién, como paso pre-
vio, los datos fueron organizados y sintetizados manualmente en una matriz
Excel, fiel al instrumento que guiaba la entrevista (variables dicotémicas, de
frecuencia y narrativas recogidas por la investigadora o el investigador 77 situ
durante la entrevista).

Se ha llevado a cabo un doble andlisis. De un lado, un andlisis descriptivo
cuantitativo a partir del cdlculo de frecuencias para determinar las AEE que se
implementaban en los centros que confirmaron la muestra, y la cantidad, la
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tipologfa y la frecuencia de participacién de voluntariado en cada una de ellas.
De otro lado, se desarroll un andlisis temdtico descriptivo de las aportaciones
narrativas de los equipos directivos. Para garantizar el rigor y la validez de este
tltimo, el proceso de codificacién y categorizacién fue realizado de manera
independiente por dos personas investigadoras, aplicando la técnica de la trian-
gulacién para garantizar la credibilidad, la dependencia y la confirmabilidad
del andlisis final (Lincoln y Guba, 1985). Para el tratamiento de los datos
cualitativos, dada la naturaleza concisa de las observaciones y de los comentarios
recogidos in situ y el objetivo de centrarse en temas descriptivos, no se utilizé
software especializado. En su lugar, el proceso de codificacién y categorizacién
se gestiond manualmente en la matriz Excel, asegurando la trazabilidad de la
informacién narrativa con las variables cuantitativas y aplicando el criterio de
saturacién temdtica consensuada por las personas investigadoras mediante la
triangulacién. La tabla 2 recoge el proceso sintetizado y seguido en el estudio.

Tabla 2. Resumen del proceso de recogida, analisis e interpretacion de los datos

Instrumento Tipos
Etapa del Componente o de datos
proceso metodolégico herramienta recogidos Objetivo especifico
Recogida Mixto (cuanti-  Entrevistaa  Narrativos Obtener informacién detalla-
de datos tativo y cualita- equipos direc- y numéricos. day contextualizada sobre la
tivo). tivos. participacion en las CdA.
Andlisis Cuantitativo. Calculo de Numéricos. Determinar la frecuencia y la
frecuencias y tipologia de AEE implemen-
distribucion. tadas y la participacion del
voluntariado.
Andlisis Cualitativo Andlisis Narrativos. Comprender los significados,
(triangulacion). tematico des- las percepciones y las expe-
criptivo (codi- riencias reportadas sobre la
ficacion). participacion comunitaria.
Interpretacion  Mixto (interpre-  Articulacion Integraciéon de Caracterizar holisticamente
tativo y e integracién  frecuenciasy la participacion, integrando la
comprensivo).  de resultados significados.  prevalencia con la experien-
cuantitativos cia vivida.
y tematicos.

Fuente: elaboracion propia.

3. Resultados

Se irdn analizando cada uno de los aspectos recogidos de la informacién extrai-
da de las entrevistas, esperando responder al objetivo general y a los interro-
gantes del estudio. Ademds de los datos numéricos, se incluyen las observacio-
nes y las aportaciones de las personas informantes, que dan sentido a dichos
datos presentados.

Participacion de la comunidad educativa en las AEE. En la tabla 3 se recogen
las AEE en las que participan el voluntariado y las familias de los centros
entrevistados.
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Tabla 3. AEE en las que participa el voluntariado en una CdA

AEE Gl TD ET FDP FDF
N centros 54 39 26 10 19
% 87,09% 62,90% 41,93% 16,12% 30,64%

AEE: actuacion educativa de éxito. N: niumero de centros. Gl: grupos interactivos. TD: tertulias dialégicas.
ET: extension del tiempo de aprendizaje fuera del horario escolar. FDP: formacién dialégica del profesora-
do. FDF: formacién dialégica de los familiares.

Fuente: elaboracion propia.

Los grupos interactivos (un 87,09%) son, junto a las tertulias dialdgicas (un
62,90%), las AEE en las que se da mds presencia de voluntariado; le siguen
la extension del tiempo de aprendizaje fuera del horario escolar (un 41,93%) y la
Jormacidn dialdgica de familiares (un 30,64%), siendo la formacién dialégica
del profesorado 1a AEE en la que menos porcentaje de voluntariado participa
(un 16,12%).

En este sentido, algunas personas informantes sefialaron que «es dificil
encontrar voluntariado que asista regularmente al centro» (E.12), siendo los
grupos interactivos la actuacién en la que mds participan, ya que «<hay muchas
interacciones con el alumnado y, especialmente, entre las familias y sus hijos»
(E.23).

Grupos interactivos y tertulias dialdgicas con escolares. En la figura 1 se pre-
senta qué tipo de voluntariado participa en estas AEE y el nimero de centros
en las que se llevan a cabo.

Figura 1. Numero de centros y tipo de voluntariado que participa en grupos interactivos y
tertulias dialdgicas
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m Grupos interactivos Tertulias dialogicas

VF: familiares. VD: otro docente. VPAS: personal de administracion y servicios. VAA: antiguo/a alumno/a. VV:
vecino/a del barrio. VA: miembro de asociacion. VAU: alumnado universitario. VDU: docente universitario.

Fuente: elaboracién propia.
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En cuanto a los grupos interactivos, se destaca que en el 82,25% (51) de los
centros educativos son las familias las que participan en ellos, junto al 77,41%
(48) donde son otros docentes los que se encargan de dinamizarlos. Ademids de
este tipo de voluntariado, «cuando no hay suficiente se recurre a otro alumna-
do mayor, personal del Programa de Refuerzo Orientacién y Apoyo (en ade-
lante PROA), docentes jubilados/as del centro, o monitores/as del comedor
escolar» (E.27). También se destaca que «[...] atn existen en algunos docentes
temores por la participacién de las familias dentro del aula» (E.43); «la buena
acogida de la participacién de abuelos y abuelas del alumnado y personas mayo-
res del Centro de Dia» (E.61), y «se valora positivamente para mejorar el apren-
dizaje y la convivencia» (E.35). Se sefala que todo ello también repercute favo-
rablemente en la formacién y la mejora del trabajo colaborativo entre docentes,
cambia la percepcién que las familias tienen del centro y la mirada del alum-
nado hacia los vecinos del barrio, ya que «[...] se rompen estereotipos y prejui-
cios, especialmente en relacién con diferentes culturas en el aula» (E.33).

En lo que respecta a las tertulias dialdgicas, la mayor parte de voluntariado
que participa son familiares y otros docentes del centro educativo (un 54,83%
y un 45,16% de los centros entrevistados, respectivamente). En tercer lugar,
encontramos la participacién de alumnado universitario, que resulta signifi-
cativa si se compara con el resto de tipo de voluntariado (un 27,41% de los
centros entrevistados). Ademds, se pregunté sobre quién realizaba el rol de
moderador o moderadora de las mismas (tabla 4), resultando que el profeso-
rado es el que mayormente realiza esta funcién (un 82,25%), seguido del
alumnado del centro educativo (un 50%).

Tabla 4. Personas que ejercen la funcién de moderador o moderadora en las tertulias dia-
l6gicas

Tipo de
moderador o
moderadora D A F oD PAS AA \' ASO AU DU

N.° de
centros
Media de la
frecuencia

51 31 7 9 0 0 1 2 2 0

395 191 035 0,58 0 0 0,04 0,06 0,11 0

D: docentes. A: alumnado. F: familiar. OD: otro docente. PAS: personal de administracion y servicios. AA:
antiguo/a alumno/a. V: vecino/a del barrio. ASO: asociacién. AU: alumno/a universitario/a. DU: docente
universitario/a.

Fuente: elaboracién propia.

Extensidn del tiempo de aprendizaje fuera del horario escolar. Principalmen-
te se lleva a cabo a través de la biblioteca turorizada y el PROA, dando poco
protagonismo a la comunidad en la mayoria de los centros entrevistados, ya
que hacen responsables de esta actuacién a las familias en tres centros (un
4,83%), y al voluntariado en dos centros (un 3,22%), siendo, en la mayorfa
de las ocasiones, empresas externas las encargadas de gestionar esta actuacién
fuera del horario escolar.
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Formacion dialdgica del profesorado y de familiares. En cuanto a la formacién
dialdgica del profesorado, se destaca la poca presencia de la comunidad, con la asis-
tencia de las familias en tres centros (un 4,83%) y del voluntariado en seis centros
(un 9,67%). Atendiendo a la formacion dialdgica de familiares, los centros educa-
tivos que la llevan a cabo destacan la importancia de formar a través de asambleas
comunitarias, cursos con modalidad de autoformacién (grupos de trabajo y for-
macidn en centros) organizados por los centros del profesorado y en los que se
invita a familias y a voluntariado, curso de sensibilizacién en CdA, tertulias dialé-
gicas literarias o talleres de alfabetizacién para familiares (lectoescritura, salud e
higiene personal, tecnologfa y ciberseguridad, etc.). Todas estas actuaciones van
encaminadas a conocer el proyecto de CdA, a saber su rol en las AEE y a incluir a
las familias y al voluntariado en el centro educativo. Esta formacién estd promo-
vida y gestionada, en la mayorfa de las ocasiones, por las propias familias, aunque
se manifiesta que, en algunas ocasiones, no se da una asistencia regular a la misma.

Comisidn gestora y comisiones mixtas de trabajo. Durante la entrevista reali-
zada en el estudio se preguntd a las personas informantes cudntas comisiones
mixtas se habfan creado, si existia la comisidn gestora, en qué aspectos se
centraban y en cudles habifa participacién de la comunidad educativa. Se mues-
tra una distribucién desigual de creacién de comisiones en los centros educa-
tivos; hay 8 centros (un 12,90%) que no cuentan con comisiones mixtas y 18
centros (un 29,03%) que solamente tienen una constituida. Se observa que
solamente 16 centros (un 25,80%) han formado la comisién gestora. Las
comisiones mixtas mayormente se forman para tratar asuntos relacionados con
la biblioteca, las infraestructuras, las cuestiones educativas o pedagdgicas rela-
cionadas con el aprendizaje, la convivencia, el medioambiente y la partici-
pacién de voluntariado y familiares. La implicacién de estos tltimos en dichas
comisiones es del 87,09% de los centros entrevistados.

4. Discusién y conclusiones

En este trabajo se ha analizado el modo en que las familias y otros miembros
de la comunidad, aparentemente ajenos a la labor educativa, participan del dia
a dia en el funcionamiento de 62 centros educativos transformados en CdA.
En el marco de este proyecto educativo, la participacién y la educacién comu-
nitaria resulta esencial, debido a que el aprendizaje del alumnado depende, en
gran medida, de las interacciones que se establezcan dentro y fuera del aula
(Garcfa Carridn et al., 2023). La cantidad de agentes educativos en la sociedad
de la informacidn se ha multiplicado y deben ser los aliados de la escuela para
conseguir aprendizajes de méximos (Corter et al., 2008; Kidder, 2013; Rami-
rez, 2020). Esta alianza, en las CdA se materializa en la participacién de fami-
liares y otras personas voluntarias en las AEE y en la gestién dialégica del
centro (Elboj et al., 2002). Ademds, dichas actuaciones han demostrado que
mejoran los resultados de todo el alumnado en muy diversos contextos y pai-
ses, por lo que el modelo es altamente transferible, siempre que se dé una
apertura del centro al entorno.



Participacién y educacién comunitaria Educar 2026, vol. 62/1 61

Se ha encontrado que, de las AEE que se llevan a cabo en una CdA, es en
los grupos interactivos y en las tertulias dialégicas donde mds voluntariado
participa. En la primera actiian como facilitadores de interacciones en cada
grupo heterogéneo que se forma y, en la segunda, mediante la lectura compar-
tida y la puesta en comun de ideas, sentimientos y emociones a través de un
texto de la literatura cldsica universal (Amaro et al., 2020). En este sentido, se
hace necesaria su implicacién, ya que sin dicho voluntariado no se podrian
llevar a cabo y, por tanto, no se lograrfa acelerar el aprendizaje ni construir
nuevos significados de manera comunitaria, logrando que el alumnado se
motive mds y su atencién y solidaridad aumenten (Ugalde et al., 2023). En
ambas actuaciones, las familias son las que mds participan como voluntarias,
aunque quien modera las tertulias dialégicas, en su mayorfa, es el profesorado.
Se debe incidir en que la familia y el alumnado tienen que ir adquiriendo
mayor protagonismo en esta actuacion, interviniendo como moderadores e ir
alternando este rol a lo largo de las distintas tertulias dialégicas que se realicen.
El docente o la docente responsable debe facilitar esta alternancia y no ser
siempre quien dinamice dicha tertulia.

En este trabajo también se ha evidenciado el poco protagonismo que tiene
la comunidad en la extension del tiempo de aprendizaje fuera del horario escolar
y la formacion dialdgica del profesorado y de familiares. Desde los equipos direc-
tivos se deberfa facilitar que la comunidad vaya siendo mds auténoma y darle
la relevancia que se merece en todos los espacios y actividades del centro edu-
cativo (Kolb, 2014; Mehlecke et al., 2020; Smith, 2016). Asi, fuera del hora-
rio escolar, se puede fomentar la biblioteca turorizada como estrategia para
ayudar al alumnado a realizar sus tareas académicas, en la que el voluntariado
se haga cargo como responsable de esta (Molina y Barrera, 2011; Reca, 2013).
De este modo, se conseguirfa una implicacién mayor de las familias y de otras
personas fuera del horario escolar, ademds de aumentar el tiempo de aprendi-
zaje del alumnado, por lo que se podria llevar a cabo esta actuacién sin inter-
vencién de agentes externos a la escuela.

Con respecto a la formacién dialdgica del profesorado, bien es cierto que esta
actuacién va destinada a la lectura compartida de textos educativos para el
profesorado y que la participacién de familias y voluntariado no es relevante,
pero en la formacién dialdgica de familiares dicha part1c1pac1on y protagonismo
son primordiales y necesarios. Por ello, debe fomentarse mds la 1mp11cac1on de
las familias en la formacién de lo que intervienen y hacerlo a través de cursos
y talleres que se promuevan desde los centros. Ello contribuird al reforzamien-
to de procesos de confianza que influirdn positivamente en la implicacién
educativa de sus hijos e hijas (Ferlazzo, 2011; Serrano et al., 2019). A su vez,
una mayor comunicacién entre la familia y la escuela ayudard a solucionar
tanto problemas académicos como de convivencia (Baker et al., 2016).

En dltimo lugar, se destacan las comisiones mixtas, formadas por miembros
de toda la comunidad, siendo las encargadas de ir haciendo realidad los sue-
fios de esta (Checa, 2024). La mds relevante es la comisidn gestora encargada
de coordinar, con el resto de las comisiones mixtas, todas las actuaciones que
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se lleven a cabo (Barrio de la Puente, 2009). Todas las CdA deberfan tener
constituida una comisién gestora, algo que no estd extendido en los centros
andaluces, al igual que las comisiones mixtas, que deberfan diversificarse mds
para que la participacién educativa de la comunidad fuese mds efectiva y real
en todos los dmbitos del centro educativo (Crozier y Davies, 2007). Por tanto,
estas comisiones se deberfan de constituir en los centros educativos CdA lo
antes posible, desde el inicio de su transformacion.

A la luz de los resultados analizados, la mayor problemdtica de los centros
educativos para llevar a cabo estas AEE es la captacién de familiares y de
voluntariado para lograr una participacién real, continuada y sistemdtica.
Segin Epstein (2018), esto suele ocurrir porque las escuelas se centran mucho
en captar voluntariado familiar para el centro educativo, que es el mds dificil
de conseguir en hogares trabajadores, y descuidan el de acompanamiento para
el aprendizaje en casa, o el de toma de decisiones en el centro educativo, que
pueden ser mds significativos para el tejido social de la escuela. Dichas actua-
ciones resultan muy necesarias, ya que «el buen funcionamiento de las comu-
nidades de aprendizaje se da cuando mds de una persona adulta entra en el
aula» (Soriano et al., 2022, p. 7). Esta apertura del aula no solo democratiza-
rfa el espacio, sino que también colaboraria a integrar los aprendizajes escola-
res mds alld de los limites del centro educativo y ayudaria al alumnado a
comprender la complejidad del entorno local y global (Boix-Mansilla y Wil-
son, 2020). Entendemos que algunas estrategias, como realizar campafas de
sensibilizacién o crear una comisién mixta de voluntariado que dé protago-
nismo a las familias, contribuirfan a promover una mayor implicacién en la
educacidn de sus hijos e hijas.

Para finalizar, es importante apuntar algunas limitaciones y propuestas de
mejora de nuestro trabajo. Si bien la investigacidn se basé en 62 entrevistas
semiestructuradas a miembros del equipo directivo y/o al coordinador o la
coordinadora del proyecto, esta se centra en la perspectiva del personal del
centro, en ausencia de la visién de familiares y voluntariado. En este sentido,
esperamos poder completar dicha informacién en breve con las aportaciones
recogidas en grupos de discusién desarrollados en cinco centros educativos
sobre el proyecto de CdA y su participacién.

Por otro lado, aunque se ha hecho mencién de varias dificultades encontra-
das por los equipos directivos respecto al nimero y al tipo de voluntariado, asf
como a las AEE en las que participan, resulta necesario llevar a cabo una inda-
gacién mds profunda y contextualizada. Asi, otro aspecto enriquecedor serfa
investigar 77 situ la participacién de la comunidad en los centros. De este modo,
se podria analizar si estd basada en los principios del aprendizaje dialégico, detec-
tando buenas pricticas y promoviendo estrategias para que la familia y la comu-
nidad en general adquieran mayor protagonismo en los centros educativos.

En definitiva, la inclusién de la comunidad —reflejada en las recomenda-
ciones y en las resoluciones politicas de la Comisién Europea— conlleva impli-
caciones cruciales para la equidad social y las politicas publicas de participacién
ciudadana. Esta integracién contribuye a superar la exclusién social y a mejo-
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rar los resultados académicos. Ademds, sirve como base para disefiar politicas
que ayuden a alcanzar los objetivos de la Agenda 2030.
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