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Resumen

Este articulo analiza c6mo los comunes educativos, concebidos como pricticas pedagé-
gicas comunitarias, contribuyen a desestabilizar las 16gicas adultocéntricas y a conseguir
que nifias, nifios y adolescentes disputen espacios de participacién y agencia en la comu-
nidad. La investigacién, basada en una etnografia critica, se concreté en un estudio de
caso colectivo con la participacién de 62 nifias, nifios y adolescentes y 7 educadoras y
talleristas. Los hallazgos se organizan en tres bloques: la persistencia de disposiciones
adultocéntricas en los escenarios educativos; las tensiones entre paternalismo, participa-
cién y agencia en los procesos de toma de decisiones, y el potencial de las metodologfas
dialdgicas, artisticas y horizontales para reconocer los saberes de las infancias y adolescen-
cias. Los resultados muestran que los comunes educativos generan condiciones para la
gobernanza compartida y la redistribucién del poder intergeneracional, aunque no estdn
exentos de contradicciones ni resistencias. Se concluye que estas précticas comunitarias
constituyen una via prometedora para articular educacién, comunidad y transformacién
en contextos atravesados por desigualdades estructurales.

Palabras clave: adultocentrismo; educacidn critica; comunes educativos; educacién comu-
nitaria; gobernanza horizontal
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Resum. Educacié comunitiria no adultocéntrica: 'enfocament dels comuns educatius per al
reconeixement de les infancies i adolescéncies

Aquest article analitza com els comuns educatius, concebuts com a practiques pedagdgiques
comunitaries, contribueixen a desestabilitzar les logiques adultes i a aconseguir que infants
i adolescents disputin espais de participacié i agencia en la comunitat. La investigacid,
basada en I'etnografia critica, es va concretar en un estudi de cas col-lectiu, amb la partici-
pacié de 62 noies, nois i adolescents i 7 educadores i talleristes. Les conclusions s'organitzen
en tres blocs: la persisténcia de les disposicions adultocentriques en escenaris educatius; les
tensions entre paternalisme, participacié i agéncia en processos de presa de decisions, i el
potencial de les metodologies dialogiques, artistiques i horitzontals per reconeixer els sabers
de la infancia i de 'adolescéncia. Els resultats mostren que els comuns educatius generen
condicions per promoure la governanga compartida i la redistribucié del poder intergene-
racional, tot i que no estan exempts de contradiccions o resistencies. S’hi conclou que
aquestes practiques comunitaries constitueixen una manera prometedora d’articular 'edu-
cacid, la comunitat i la transformacié en contextos travessats per desigualtats estructurals.

Paraules clau: adultocentrisme; educacié critica; comt educatiu; educacié comunitaria;
governanga horitzontal

Abstract. Non Adult-centric Community Education: The educational commons approach for
the recognition of childhoods and adolescences

This article analyses how educational commons, conceived as community pedagogical
practices, contribute to destabilising adult-centric logics and to enable children and ado-
lescents with to assert their right to spaces for participation and agency in the commu-
nity. Research, based on critical ethnography, consisted of a collective case study, involv-
ing 62 children and adolescents, as well as seven educators and workshop organisers. The
findings are arranged in three blocks: the persistence of adult-centric provisions in edu-
cational scenarios; tensions between paternalism, participation and agency in decision-
making processes; and the potential of dialogic, artistic and horizontal methodologies to
recognise the knowledge of children and adolescents. The results show that educational
commons generate conditions for shared governance and the redistribution of intergen-
erational power, although they are not exempt from contradictions or resistances. In
conclusion, these community practices constitute a promising approach to articulating
education, community, and transformation in contexts marked by structural inequalities.

Keywords: adult-centrism; critical education; educational common; community education;
horizontal governance
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1. Introduccién

El 1% de la poblacién mundial concentra mds riqueza que el 95% restante
(Oxfam Intermén, 2024). Este escenario de desigualdad se sostiene en lo que
Segato (2016) denomina dueriidad, una forma de poder politico, social y eco-
ndémico que impone un proyecto histdrico devastador, basado en la mercan-
tilizacién de los vinculos, la destrucciéon de lo comunitario y la naturalizacién
de la violencia como herramienta de control. La acumulacién de capital y la
supremacia de la produccién econémica global legitiman pricticas de cosifi-
cacién y dominacidén que atraviesan todos los dmbitos de la vida (Gallego
Noche, 2019). Se configura asi un sistema social y econémico que requiere,
cada vez mds, de la represién directa, del miedo y de mecanismos sofisticados
de control social, apoyados en la industria armamentistica y en las guerras por
los recursos (Garcia et al., 2019).

En este contexto resulta imprescindible avanzar hacia formas de vida y de
educacién que reconozcan la interecodependencia y que sitden la equidad y
la dignidad como base del bien comun. Se trata de reconocer la vulnerabilidad
humana, la necesidad de cuidar a las demds personas y de practicar el respeto
mutuo. No es la «vida en sf misma», sino las condiciones que la sostienen. La
vida exige circunstancias que permitan que llegue a ser una vida «vivible»
(Butler, 2010, 2018).

Desde esta mirada, los comunes educativos (en adelante, CE) representan
una apuesta pedagdgica orientada a fortalecer la dimensién comunitaria de la
educacién y a cuestionar las relaciones de poder que sostienen las desigualda-
des. Inspirados en la filosofia de los comunes (Ostrom, 1990; Linebaugh,
2009; Hardt y Negri, 2012), trasladan al émbito educativo principios de hori-
zontalidad, participacién y corresponsabilidad en la gestidn del conocimiento
(Bourassa, 2017; De Lissovoy, 2011; Pechtelidis y Kioupkiolis, 2020; Servdn
Melero et al., 2023). Basando su configuracién en el reconocimiento iguali-
tario de alumnado, profesorado y: familias que conforman la comunidad impli-
cada en el bien educativo, experiencias incipientes descritas en Pechtelidis y
Kioupkiolis (2020), o mds recientemente en el libro editado por Cappello et
al. (2024), destacan que los CE posibilitan la generacién de espacios de trans-
formacién que desarticulan los «cercamientos» de la escuela tradicional.

Este enfoque se nutre de la pedagogia critica de Freire (2009, 2012), que
entiende la educacién como un acto politico orientado a la emancipacién, y
de la educacién comunitaria (Essomba, 2019), que propone la reconstruccién
del sentido social de la educacién y la articulacién de los procesos formativos
con las comunidades. Ambas tradiciones permiten generar alternativas frente
a la mercantilizacién del conocimiento y la fragmentacién social, reconocien-
do los saberes locales y promoviendo pricticas democrdticas de participacién
(Gallego Noche, 2019; Essomba, 2021). La necesidad de realizar una ruptura
de las 16gicas tradicionales del sistema escolar converge con las aproximacio-
nes de las pedagogias disruptivas (Olvera et al., 2023), transformando de
manera profunda los roles, los escenarios, las formas de ensefiar y de aprender,
as{ como las jerarquias de poder del aula (Gonzdlez-Alba et al., 2024).
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Asumir la educacién como préctica de emancipacién y como bien comin
implica necesariamente un ejercicio de cuestionamiento y desafio de las opre-
siones que estructuran el orden social, especialmente aquellas que sitdan a
nifas, nifios y adolescentes en posiciones periféricas y de subordinacién. Esto
supone problematizar el adultocentrismo, entendido como un modelo de orga-
nizacién social que instituye lo adulto como medida de valor, poder y capaci-
dad de decisidn, relegando a la nifiez a lugares de subordinacién e inferioridad
(Duarte-Quapper, 2018; Morales y Martinez, 2024). Reconocer las demgual-
dades que atraviesan a las infancias y adolescencias implica desnaturalizar prdc-
ticas de dominacién y control que reproducen violencias estructurales sobre
ellas (Liebel, 2022).

En la estructura relacional adultocéntrica, «la infancia» se define no solo
en oposicién a la adultez, sino también en interseccién con otras categorias
sociales como el género, la «razay, la clase, la capacidad funcional o la propia
edad, como advierte la perspectiva interseccional (Crenshaw, 1989). Estas
intersecciones de opresién atraviesan las vidas y las précticas cotidianas, repro-
duciendo jerarquias y exclusiones, de ahi que el cuestionamiento de las posi-
ciones de poder deba situarse en las propias pricticas educativas (Lay-Lisboa
et al., 2022). No es suficiente reconocer la existencia del adultocentrismo, el
patriarcado, el capitalismo y/o el colonialismo, sino que este diagndstico debe
trasladarse a acciones educativas que transformen las relaciones de poder. Si
queremos que la educacién deje de reproducir las opresiones, no basta con
nombrarlas; necesitamos propuestas concretas que redistribuyan el poder
(Collet, 2021) y que permitan a las comunidades —y en particular a nifias,
nifios y adolescentes— ser sujetos activos en la construccién de lo comin. No
obstante, las relaciones intergeneracionales y su efecto en las infancias y ado-
lescencias atin no han atraido suficiente atencidén de las ciencias sociales y
educativas (Vanderbeck, 2008). De ahi la necesidad de profundizar en férmu-
las que cuestionen las desigualdades de poder intergeneracional en los contex-
tos educativos y desde una perspectiva comunitaria.

2. Metodologia

El objetivo de esta investigacién es analizar cémo los CE, concebidos como
espacios pedagégicos comunitarios, permiten que nifias, nifios y adolescentes
disputen espacios de participacién y agencia en contextos 1ntergenerac1onales

El estudio se enmarca en una investigacién cualitativa de cardcter etnogré-
fico-critico (Vargas-Jiménez, 2016), orientada a situar en el centro las voces y
las experiencias de las infancias y adolescencias. El enfoque critico se traduce
en la atencién a las relaciones de poder intergeneracionales, a las desigualdades
estructurales de los escenarios de estudio y a la reflexividad constante sobre el
papel del equipo de investigadoras adultas en la produccién de conocimiento.
Interrogamos las légicas adultocéntricas cuestionando las estructuras que con-
dicionan la agencia de las infancias y adolescencias, y orientando la interpre-
tacion hacia la desnaturalizacién de dichas desigualdades. Esta perspectiva se
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materializa en decisiones metodoldgicas: el reconocimiento de nifias, nifios y
adolescentes como coproductores de conocimiento; la incorporacién de entre-
vistas entre iguales como estrategia para desplazar las asimetrias entre investi-
gadoras, educadoras y participantes, y la lectura analitica de la informacién
desde un compromiso manifiesto por desmantelar procesos de exclusién y
desigualdad.

Este tipo de disefio permite captar la complejidad de las pricticas y los
significados atribuidos por sus protagonistas (Ferndndez-Larragueta et al.,
2021). Este enfoque responde, ademds, a la necesidad de superar tres resisten-
cias habituales en los estudios de infancia: el reconocimiento limitado de los
saberes de nifias, nifios y adolescentes; la invisibilizacidn de las jerarquias gene-
racionales, y la influencia restrictiva de la institucién académica en los proce-
sos de investigacién (Del Moral-Espin et al., 2024).

El diseno metodoldgico se inscribe en un estudio de caso colectivo (Stake,
2010; Simons, 2009) desarrollado en el marco del proyecto europeo Smooth
Educational Common Spaces. Passing through enclosures and reversing inequali-
ties'. En este contexto se disefiaron talleres en entornos de educacién no formal
en Sevilla y Jerez. En total se realizaron 56 sesiones, divididas en dos fases o
rondas. Los talleres cumplieron una doble funcién: fueron concebidos como
espacios de produccién de conocimiento, al permitir observar y documentar
interacciones en contextos de participacién comunitaria, en los que el equipo
de investigadoras se integré en las dindmicas generadas por nifias, nifios y
adolescentes; pero también tuvieron una dimensién pedagdgica inseparable
del proceso etnogréfico, dado que la intervencién educativa formaba parte de
las condiciones reales de relacién, agencia y negociacién intergeneracional que
el estudio buscaba comprender.

El trabajo se realizé en colaboracién con tres entidades sociales. La Entidad
1 y la Entidad 2 desarrollaron su labor en zonas con necesidades de transfor-
macién social (ZNTS) definidas por la Junta de Andalucia y caracterizadas por
altos indices de desigualdad, y la Entidad 3 intervino en ambos territorios
aportando el enfoque artistico de sus educadoras talleristas.

Participaron en el estudio 30 chicos y 32 chicas de entre 10 y 17 afios, junto
con 7 educadoras y talleristas vinculadas a las entidades colaboradoras. El grupo
presenta una gran diversidad de origenes (Espafia, Marruecos, Brasil, Argelia,
Argentina, Honduras, Venezuela y Mali), perfiles étnicos, niveles de dominio
del castellano y capacidades diversas (auditivas y motrices). Se presté atencién
a las consideraciones éticas, asegurando el anonimato, la confidencialidad y la
voluntariedad de la participacién. El consentimiento informado se concibié
como un proceso dindmico y revisable a lo largo de toda la investigacion.

Para la produccién de informacién se emplearon distintos instrumentos
etnogréficos (ver la tabla 1), con el objetivo de contar con diversidad de voces

1. Proyecto desarrollado en el marco del programa de investigacion e innovacién Horizonte
2020 de la Unién Europea mediante el acuerdo de subvencién 101004491, DOI
10.3030/101004491.
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y formatos que permitieran la autorreflexibilidad y la identificacién de sesgos
por la posicién de las investigadoras:

a) Diarios de campo.

b) 23 entrevistas semiestructuradas entre iguales, realizadas por nifias, nifos
y adolescentes.

¢) 7 entrevistas a educadoras y talleristas, orientadas a conocer sus reflexiones
sobre las pricticas desarrolladas.

d) Documentacién audiovisual (fotografias, audios y videos) que permitié
contar con evidencias de las metodologias y de las interacciones comuni-
tarias.

Tabla 1. Relacion de entrevistas

Numero de
participantes
Rol entrevistadas Codificacion

Nifias. nifios v adolescentes del P2P, ronda | y ronda Il, nombre codificado

’ y adc ; 15 de la tabla periédica. Ejemplo: (P2P, ronda
contexto de estudio de Sevilla.

1, plomo).

Nifas, nifios y adolescentes del 16 P2P, ronda | y ronda Il, nombre codificado

contexto de estudio de Jerez. de la tabla periédica.
Educadoras y trabajadoras

sociales de la Entidad 1. 3 ESO03Ed(ii); ES04Ed(ii); ESO5EA(ii).
Educadoras y trabajadoras N . .
sociales de la Entidad 2. 3 ESO1Ed(i); ES02Ed(i); ESO6EM(i).
Educadoras y trabajadoras

sociales de la Entidad 3. 1 ES07Ed.

Investigadoras de la Universidad 3 UCA1, UCA2, UCA2.

de Cadiz.

Fuente: elaboracion propia.

Los instrumentos planteados permiten documentar las pricticas sociales,
registrar las interacciones en su complejidad relacional y captar los significados
atribuidos por las personas participantes, elementos centrales en la produccién
de conocimiento etnogréfico. La coherencia entre estos instrumentos y los resul-
tados radica en que posibilitaron una aproximacién densa y variada a los modos
en que se negociaba la agencia infantil y adolescente en los CE.

El andlisis se llevé a cabo mediante un proceso de organizacién, jerarquiza-
cidn, sistematizacién y reduccién (Miles et al., 2019). Se aplicé un proceso de
codificacién abierta y axial para identificar categorfas emergentes (ver la ta-
bla 2), recurriendo, ademds, a la triangulacién entre técnicas para reforzar la
validez de los hallazgos. Con el propésito de garantizar la transferibilidad de
la investigacién cualitativa (Guba, 1989), se incorporan verbatims de las par-
ticipantes y los participantes, de modo que los hallazgos puedan comprender-
se en relacién con los significados atribuidos por quienes los protagonizan.
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Tabla 2. Codificacion de analisis

Categorias Subcategorias

Légicas adultistas.

Contradicciones entre discursos y practicas.
Participacién y agencia de infancias Tensiones intergeneracionales e intrageneracionales.

y adolescencias Practicas democraticas.

Reconocimiento de saberes en las infancias. Pedagogia
de la escucha, documentacion pedagdgica y trabajo por
proyectos.

Presencia de posiciones adultistas

Metodologias pedagdgicas: comunes
educativos

Fuente: elaboracion propia.

Las personas que investigamos nos sabemos incluidas en los procesos de
investigacidn, sujeto encarnado (Martinez y Agiiero, 2018), puesto que,
mediante procesos de reflexividad (Exley et al., 2018), cuestionamos nuestras
motivaciones e inferencias. Sin embargo, también somos conscientes de que
la reflexividad es un proceso complejo y con limitaciones, especialmente pro-
blemdtico en investigaciones participativas. En este marco mantuvimos un
proceso continuo de reflexién sobre nuestra propia posicién, analizando c6mo
nuestras decisiones, expectativas y presencias en los talleres podfan influir en
la produccién de conocimiento y en la propia dindmica grupal. Esta reflexi-
vidad constituyd un elemento central de nuestro enfoque investigador, per-
mitiéndonos identificar y problematizar las asimetrias y las tensiones deriva-
das de nuestra presencia adulta y académica en los escenarios pedagégicos
comunitarios.

3. Resultados desde lo comiin: hallazgos en contexto

Se organizaron los hallazgos en tres bloques correspondientes a las categorias
de andlisis. El primero se refiere a disposiciones y percepciones criticas con las
posiciones adultistas en los escenarios educativos estudiados. El segundo blo-
que se centra en la participacién y la agencia de nifas, nifios y adolescentes.
El tercero aborda el impacto de las metodologfas pedagégicas participativas y
dialdgicas desarrolladas en el marco de los CE.

3.1. El poder adulto en el aula: entre la tension y la oportunidad

Abordar el poder adulto en las précticas educativas implica atender a las rela-
ciones sociales y de dominio que se generan, especialmente a las desigualdades
intergeneracionales que configuran posiciones adultocéntricas (Morales, 2024).
Los resultados muestran que las educadoras reconocen dindmicas que limitan
la participacién de las infancias y adolescencias, cuestionando las estructuras
que sostienen la toma de decisiones.

[...] existe mucho adultismo; no se le considera sujeto de interés como los
mismos adultos y, para nada. (Entrevista ESO3Ed[ii])
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[...] los adultos tenemos la tendencia de hacer la mirada adultocéntrica. Bien
minimizar sus problemas o pensar que ya pasard o vendrd alguien a solucio-
ndrselo. (Entrevista ESO5Ed[ii])

Ademds, el disefio de actividades y la eleccién de contenidos suelen estar
definidos de antemano por el profesorado o por las entidades sociales. Ante
esto, una de las educadoras expresa con claridad la tensién que supone pedir
protagonismo al alumnado en espacios ya predisefiados:

Es muy importante que los nifios programen su actividad [...]. Pero la pro-
gramacion tiene que estar hecha previamente antes de trabajar con los nifios.
Eso es una contradiccién pura y dura. (Entrevista ESO3Ed([ii])

Esta conciencia convive con la incertidumbre que genera la desestabiliza-
cién de los roles tradicionales. La percepcién adulta sobre lo que constituye
un comportamiento «adecuado» de las infancias y adolescencias atraviesa, en
algunos casos, la valoracién de su participacién. Se legitima el protagonismo
infantil y adolescente siempre que se ajuste a las expectativas adultas.

E: ;Consideras que las jévenes han tenido protagonismo suficiente? ESOGEd(i):
Creo que si. Y creo que demasiado a veces. E: ;Por qué demasiado? ESO6Ed(i):
Risas. E: Es un cambio de posiciones. ESO6Ed(i): Porque demasiado no en el
sentido de que esté en contra, sino porque el hecho por ejemplo... el respeto
por el material... diferentes cuestiones, de forma que son continuamente con
las que estamos trabajando. Ellos continuamente..., el lenguaje es agresivo
total. O sea, ti no puedes tratar a las personas asi. Una cosa es que tu estés
enfadado puntualmente. (Entrevista ESO6EA][i])

Las nifias, nifios y adolescentes participantes perciben con claridad la dife-
rencia de poder que, a menudo, naturalizan como reflejo de la sociedad en la
que viven. El uso del término maestra para referirse a las educadoras ilustra
esta percepcién del papel adulto en el espacio educativo, tal y como refleja este
fragmento de entrevista entre pares:

Hidrégeno: ;T sabes que en vez de profesores se llaman monitores? No te
dan ninguna asignatura para llamarles profesores. Plomo: Hombre, dan una
asignatura todos. (Entrevista P2P, ronda I, plomo)

En este punto, algunas narrativas sugieren que ciertas tensiones podrian
no deberse tinicamente a la estructura adultocéntrica, sino también a la acu-
mulacién de experiencias negativas vividas en la escuela formal o a expectativas
divergentes sobre el quehacer educativo.

3.2. La participacion y la agencia de nifias, nifios y adolescentes:
entre el paternalismo y la centralidad adulta

La perspectiva adultocéntrica con frecuencia adopta expresiones sutiles asocia-
das a la sobreproteccién paternalista. La percepcidn de que es necesaria una
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figura directiva que oriente la participacién y asegure el <buen comportamien-
to» refuerza la idea de proteccién mediante la dominancia adulta, renuncian-
do a la gestién, entre iguales, de las actitudes de las compafieras y los compa-
fieros. Las educadoras mantienen consideraciones paternalistas sobre lo que
las infancias (homogeneizadas bajo el término menores, ya de por sf adultocén-
trico) «pueden» o «piensan»:

Muchos menores no saben ni lo que piensan, ni lo que necesitan, ni lo que
sienten; para mf eso es la transformacién. La transformacidn es aclarar y ver
con mis perspectiva y... (Entrevista ESO3Ed[ii])

Las limitaciones también aparecen en el plano comunicativo, especialmen-
te en el caso de quienes no tienen el castellano como lengua materna o pre-
sentan discapacidad auditiva. Aunque se introdujeron recursos como textos en
drabe, el apoyo puntual de una mediadora intercultural bilingiie o dispositivos
de apoyo a la comunicacidn, la centralidad de la palabra adulta permanecié
como pauta predominante. En varios momentos fueron los propios nifios,
nifias y adolescentes quienes, a través de aplicaciones de mdviles u otras formas
de comunicacién entre pares, lograron desestabilizar el liderazgo adulto y pro-
poner alternativas de interaccién y comunicacién mds inclusivas.

Asimismo, en ocasiones, las adultas ocupan espacios de expresién que
corresponden a las infancias y a las adolescencias participantes. Estas inter-
venciones, aunque no generan tensiones visibles, contribuyen a normalizar
prdcticas invasivas que condicionan la expresién o emiten juicios sobre el
trabajo de la juventud, tal y como refleja el siguiente extracto del diario de
campo:

La toma de imdgenes de [educadora social] ha estado acompafiada de muchos
momentos en los que comentaba las piezas de las jévenes o intentaba resolver
preguntas que la Entidad 3 0 UCA2 les hacia a las participantes, o cuestiones
en las que ha ido participando espontdneamente. (Diario de campo, ronda I,
Jerez, 09/03/2022)

En los modelos educativos convencionales, el conocimiento y el control
de las actividades se sitdan de forma desigual entre el alumnado y el profeso-
rado (Lay-Lisboa et al., 2022). La propuesta de los CE desestabiliza estas
légicas al situar a la comunidad en el centro, la gobernanza horizontal, la
escucha, la documentacién pedagégica, el trabajo por proyectos y la dimen-
sién artistica como ejes de la accién educativa (Del Moral-Espin et al., 2024;
Olsson et al., 2024). Este enfoque, sin embargo, genera desconcierto en algu-
nas trabajadoras sociales implicadas en el seguimiento del proyecto, que per-
ciben la ausencia de un producto definido como una pérdida de seguridad:

[...] pero ;qué se va a hacer?, trabajar con el agua, pero ;qué vas a hacer con
el agua, vas a regar, vas a hacer?, ;cudl es el producto? Entonces, esa dificultad
es a la hora de transmitirlo, pues no es lo mismo que decir, «vengo a hacer un
taller de barro donde vamos a trabajar el agua, vamos a trabajar la dindmica
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participativa...». Eso de construir sin saber lo que vas a construir es dificil.

(Entrevista a ESO6Ed([i])

El protagonismo de las infancias y de las adolescencias aumenta cuando el
conocimiento es compartido entre iguales bajo el paraguas de la comunidad.
La experiencia con los CE abre espacio a la horizontalidad en la toma de deci-
siones. De este modo, el entorno educativo se constituye como oportunidad
relacional y democrdtica, capaz de ofrecer experiencias de resistencia y eman-
cipacién frente a las dindmicas adultocéntricas:

Ese espacio no lo tienen prdcticamente en ningin sitio; ofrece un espacio y,
si la entidad lo ofrece y el educador también, es un espacio de escucha y eso
es muy potente. Y que se escuchen ellos y ellas. ;Qué les ofrece el cambio?, el
cambio es dirigir sus vidas. (Entrevista ESO3Ed[ii])

3.3. El reconocimiento de saberes: un antidoto frente a légicas adultocéntricas

El reconocimiento de los saberes, las opiniones y las experiencias de nifias,
nifios y adolescentes favorece un reajuste en las posiciones tradicionales de las
personas adultas. Las evidencias recogidas muestran cémo el marco metodo-
légico-pedagégico favorece la circularidad en la construccién colectiva de
conocimientos, lo que, junto con el aprendizaje dialdgico, la pedagogia de la
escucha y la documentacién pedagdgica, genera condiciones para que el tra-
bajo por proyectos se ancle en los intereses y los lenguajes de las infancias y
adolescencias.

En este sentido, las infancias y adolescencias manifiestan sus deseos y opi-
niones de forma contundente, generando expresiones cargadas de sentido
politico y afectivo:

Erbio grita su queja que ha escrito hoy: «<menos guerras y mds besitos». Sama-
rio también ha gritado la suya: «que no te juzguen por tu orientacién sexual».
(Diario de campo, ronda II, Sevilla, 15/11/2022)

Ante ello, las pricticas no adultocéntricas implican devolver a nifias, nifios
y adolescentes un lugar central en la generacién de contenidos, alejdndose de
férmulas de educacién bancaria (Freire, 2012) y favoreciendo una produccién
de conocimiento basada en la experimentacién democritica. Los mensajes
recogidos durante la actividad titulada «La montana de las quejas», un evento
participativo que proponfa que nifas, nifias y adolescentes expresaran sus que-
jas y deseos mediante carteles diminutos elaborados 77 sizu y plantados sobre
un monticulo de tierra junto al espacio donde se realizaban los talleres, son
especialmente ilustrativos:

«Deseo un barrio seguro para todos.» «Un centro civico cerca.» «Quiero mds
verde.» «Que no haya guerra.» «Que no falte comida.» «Mds juego libre.»
«Suefio por un mundo en el que no haya basura ni contaminacién.» «Quiero
+ movilidad.» «La gente tira mucha basura al suelo.» «Que viva yo mds afios.»
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(Transcripcion de los mensajes escritos elaborados durante el evento «La mon-

tafia de las quejas», Sevilla, 23/01/2023)

Estos mensajes muestran una multiplicidad de experiencias que no pueden
reducirse a una infancia homogénea: reflejan posiciones situadas, ligadas a
contextos socioeconémicos especificos y a identidades diversas.

El modelo pedagégico de los CE orienta la accién hacia la creacién de
espacios de horizontalidad intergeneracional. Esto supone reconocer los sabe-
res y las habilidades, los deseos y los intereses de la infancia y la juventud como
legitimos. Incluso el lenguaje no verbal adquiere aqui un valor pedagégico: el
hdbito de las educadoras de agacharse para interactuar a la misma altura que
el alumnado, su integracién en las mesas de trabajo o la disposicién circular
del mobiliario desarticulan la estética convencional de la ensefianza frontal,
favoreciendo interacciones igualitarias.

Por su parte, nifias, nifios y adolescentes muestran entusiasmo cuando
encuentran escenarios de participacién con sentido para ellas y ellos. En estas
ocasiones se hacen visibles expresiones gestuales y verbales de liberacién, espe-
cialmente cuando la iniciativa parte de sus propios intereses o es impulsada
por sus pares. Un ejemplo de ello es el mencionado evento participativo de
expresién y reconocimiento:

Litio: ;Para qué pueden servir actividades como la montafa de las quejas y la
chocolatada? Samario: Pues, yo creo que puede que..., servir para... Es que
no sé explicarlo, para decir nuestras quejas y nuestros deseos, lo que pensamos,
¢no? (Entrevista P2P, ronda II, litio)

Es posible interpretar que parte de estas expresiones cuestionan las jerar-
quias generacionales y se inscriben en dindmicas comunitarias de denuncia,
cuidado y resistencia ya presentes en el territorio. Desde esta perspectiva, el
reconocimiento de saberes no opera tinicamente en la relacién entre personas
adultas y participantes jévenes, sino también en didlogo con formas locales de
organizacién y supervivencia.

Finalmente, la posibilidad de disponer de un modelo de gobernanza com-
partido implica extender el rango de agencia de nifias, nifios y adolescentes;
reconocer su capacidad de influir en las dindmicas de poder en el aula, y, a
partir de ahi, generar espacios de negociacion y aprendizaje dialogados. La
reflexividad critica de las educadoras resulta fundamental: incluso en précticas
imperfectas, el reconocimiento explicito de estas tensiones permite ampliar las
posibilidades de accién no adultocéntrica.

4. Discusién y conclusiones: Mds alld del adultocentrismo. Aprendizajes y
horizontes para la educacién comunitaria desde los comunes educativos

Las légicas adultocéntricas limitan las posibilidades de agencia y participacién
de nifias, nifios y adolescentes (Liebel, 2022). Frente a ello, los CE se conso-
lidan como prdcticas capaces de disputar esas légicas de dominacién adultistas
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(Duarte-Quapper, 2018; Morales y Martinez, 2024) mediante propuestas
pedagdgicas que democratizan el reconocimiento de saberes y la construccién
colectiva de conocimiento (Pechtelidis y Kioupkiolis, 2020).

En coherencia con la pedagogia critica de Freire (2012), entendida como
un acto politico y emancipador, los resultados muestran que las prdcticas vin-
culadas a los CE posibilitan el cuestionamiento del adultocentrismo (Morales
y Martinez-Mufoz, 2024) y promueven procesos de toma de conciencia sobre
las opresiones estructurales. Esta apertura permite imaginar modelos educati-
vos basados en el didlogo, la accién y la participacién, en los que se reconocen
las dimensiones subjetivas que intervienen en la distribucién del poder y de la
agencia (Velicu y Garcia-Lépez, 2018).

Los resultados ponen de relieve que la horizontalidad y la participacién
intergeneracional, aunque generan tensiones, resultan viables cuando se
implementan metodologfas pedagdgicas coherentes con estos principios.
Nifas, nifios y adolescentes no solo ocuparon los espacios que se les ofrecian,
sino que los disputaron activamente haciendo patentes férmulas propias de
resistencia y cuestionamiento del poder establecido (Konstantoni y Emejulu,
2017). Asi ocurrié cuando cuestionaron la organizacién adulta de las activi-
dades y propusieron dindmicas propias. En otras ocasiones plantearon pre-
guntas e inquietudes sobre experiencias de discriminacién en el barrio, mos-
trando que la participacién de las infancias y adolescencias no se reduce a
aceptar lo concedido, sino que se ejerce como prictica politica capaz de trans-
formar las relaciones educativas e intergeneracionales (Liebel, 2022; Essomba,
2021).

Para las educadoras, este proceso conlleva afrontar contradicciones entre
pensamiento y accién, para acompafiar sin caer en paternalismos ni imposi-
ciones deterministas (Siinker y Moran-Ellis, 2018). Aunque la autorreflexién
es necesaria, los datos sugieren que no basta con invocarla como prictica
individual, pues la gestién cotidiana de escenarios educativos complejos impo-
ne limites estructurales. Esta lectura abre la posibilidad de interpretar las ten-
siones observadas como indicios de una posible incompatibilidad entre ciertos
modelos de profesionalizacién docente y los principios de los CE.

Asimismo, los hallazgos subrayan la relevancia de reconocer el papel pro-
tagonista del alumnado en la generacién de conocimiento. Desde la perspec-
tiva de gobernanza democrdtica propia de los CE, este enfoque potencia el
aprendlzaje compartido y se alinea con la dimensién comunitaria de la edu-
cacién (Essomba, 2019) Situar las voces de las infancias y las adolescencias en
el centro de la accién educativa se revela especialmente crucial en contextos
periféricos, donde estas poblaciones experimentan exclusion y deslegitimacién
de sus saberes (Soler-i-Marti et al., 2021). Los andlisis muestran las estrategias
activas de nifias, nifios y adolescentes para hacerse oir, lo que invita a conside-
rar simultdneamente su vulnerabilidad y su capacidad politica.

Una conclusién central es que desarticular el adultocentrismo requiere
reconfigurar cotidianamente las relaciones de poder en los espacios educativos.
Aunque la metodologfa empleada se compromete con un cardcter antiautori-
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tario (Gallego-Noche y Vdzquez-Recio, 2023), los avances dependen de préc-
ticas concretas: ceder espacios de palabra; validar el conocimiento producido
por las infancias y adolescencias, y asumir una postura pedagégica reflexiva y
autocritica por parte de las personas adultas. Nuestros resultados, no obstante,
sugieren que la horizontalidad no se alcanza de forma estable, sino que se
construye en medio de tensiones y negociaciones constantes. Es fundamental
reconocer la complejidad de las relaciones en los escenarios educativos; por
ejemplo: ciertas tensiones adultas pueden entenderse de maneras multiples y
reflejar tanto la persistencia de jerarquias como las dificultades de implemen-
tar cambios horizontales en contextos estructuralmente adultocéntricos. En
este sentido, si bien el andlisis empirico se delimité conscientemente respecto
al eje generacional, es fundamental abrir este marco abordando, en futuras
investigaciones, estas cuestiones desde una mirada interseccional.

Por otro lado, la conceptualizacién de la gobernanza democritica (Collet,
2021) choca con los limites de las propias entidades sociales participantes. Los
espacios del 4mbito de la educacién no formal son precarios, temporales, pues-
to que a menudo se debe a proyectos y a subvenciones procedentes de institu-
ciones y fundaciones que impiden la plena implementacién de procesos que
requieren de tiempos dilatados para generar transformaciones de la profundi-
dad adecuada. La investigacién evidencia la dificultad de sostener procesos
participativos en escenarios marcados por la escasez de recursos y/o la rotacién
profesional. Podemos interpretar estos limites como elementos estructurales
que condicionan la continuidad de experiencias transformadoras.

En definitiva, es importante contemplar los procesos de generacién de CE
como marcos de exploracién y no como modelos exhaustivos a seguir (Fer-
ndndez-Gonzdlez, 2023). Pueden ser entendidos como una prictica pedagé-
gica dialégica y problematizadora que cuestiona las estructuras de poder
establecidas y que abre posibilidades para una educacién entendida como un
acto colectivo de transformacién. Cuando nifias, nifios y adolescentes se reco-
nocen y actdan como sujetos de saber, configuran un horizonte de comunidad
en el que el aprendizaje se construye desde la reflexién critica y la accién
compartida. Aceptar estos desafios requiere un compromiso institucional y
politico que garantice la continuidad y la consolidacién de experiencias edu-
cativas transformadoras, reafirmando la importancia de la educacién como
bien comun y su articulacién con précticas comunitarias y emancipadoras
(Essomba, 2019).
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