DOI: https://doi.org/10.29092/uacm.v22i58.1183

APRENDER EN COMUNIDAD: PROPUESTAS ALTERNATIVAS
DE APRENDIZAJE

Trilce Rangel Lara*

Resumen. El objetivo de esta investigacién es describir y analizar,
con enfoque antropoldgico, datos construidos mediante entrevistas,
participacién observante y autoetnograffa, la organizacién y el
sostenimiento de una Comunidad de Aprendizaje en la Zona Me-
tropolitana de Guadalajara. En un primer momento, expongo qué
son las Comunidades de Aprendizaje, las variedades que hay y por
qué han empezado a proliferar en México. Luego, paso al andlisis
del estudio de caso para dar cuenta de su organizacién, funciona-
miento y las problemdticas que afronta en su cotidiano, poniendo
énfasis en las experiencias y estrategias que dotan de valor el “estar
en comunidad” a pesar de las dindmicas capitalistas e individualistas
imperantes en contextos urbanos, pues esto, que se trabaja en las
conclusiones, da luz sobre procesos organizativos contemporaneos.

Palabras clave. Comunidad; autogestivo; educacién alternativa;
autoetnograffa; organizacién horizontal.

LEARNING IN COMMUNITY: ALTERNATIVE LEARNING
APPROACHES

Abstract. This research’s purpose is to describe and analyze, with
an anthropological approach, data constructed through interviews,
participant observation, and autoethnography, the organization
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and sustainability of a Learning Community in Guadalajara’s
Metropolitan Area. First, I explain what Learning Communities
are, the types they offer, and why they have begun to proliferate in
Mexico. I then turn to a case study analysis to explain their organi-
zation, functioning, and the problems they face in their daily lives,
emphasizing the experiences and strategies that give value to “being
in community” despite the capitalist and individualist dynamics
prevailing in urban contexts. This, as discussed in the conclusions,
sheds light on contemporary organizational processes.

Key words. Community; self-management; alternative education;
autoethnography; horizontal organization.

INTRODUCCION

Aunque el Estado es el garante de la formacién educativa de los ciudadanos,
al protegerla como un derecho, en la actualidad, hay una proliferacién de
propuestas educativas no-avaladas que se posicionan en entornos rurales
y urbanos, y que se construyen fuera de las reglamentaciones guberna-
mentales, comdnmente con el objetivo general de ofrecer una formacién
distinta y anclada en la realidad que perciben los adultos que dirigen. Este
tipo de propuestas se asumen y sustentan en diversos métodos y enfoques
pedagdgicos, sin embargo, podriamos definirlos, de manera global, como
Proyectos Educativos No Convencionales (PENC), y que se caracterizan
por ser apuestas educativas diferentes a la que reglamenta la Secretarfa
de Educacién Publica (SEP) en cuanto al curriculum y al acercamiento
pedagdgico que se manifiesta particularmente en: grupos pequefios,
eliminacién de grados, los alumnos tiene injerencia en los contenidos que
se aborda, mayor involucramiento de los adultos a cargo en actividades de
sostenimiento y educativas, labores rotativas, el espacio donde desarrollan
actividades difiere de lo que tradicionalmente se conoce y concibe como
una escuela, el financiamiento es particular, los contenidos impartidos no
empatan con los libros de texto, no hay exdmenes ni calificaciones y no
estin incorporados al sistema publico educativo, por lo que operan fuera de
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los marcos de regulacién y monitoreo del Estado. Por esta razén, tampoco
estdn facultados para emitir certificados de estudio.

Mis alld de las apuestas pedagdgicas que tienen los PENC, son relevantes
desde la antropologfa y las ciencias sociales, porque implican organizaciones
distintas, donde el Estado no es garante y los sujetos deben concebir formar
de colaborar para un fin particular. En este sentido, no es de extrafar que
uno de los anclajes y habilidades que buscan ejercitar entre las nifieces y
juventudes a su cargo es la colaboracién, la reflexién y la comunidad.

Es importante sefialar que los PENC no son apuestas nuevas, sin embar-
go, sf han cobrado visibilidad y presencia en entornos urbanos y entre clases
sociales medias. Parto del supuesto de que la visibilizacién de los PENC,
no solo responde a una mayor exposicion desde la digitalizacién, sino que
también este medio permite establecer conexiones entre sujetos con intere-
ses similares, en este caso, enfoque educativo. Sin embargo, la era digital y
su capacidad de divulgacién no es lo que ha generado estos proyectos. De
cierta manera, lo que ha permitido es incrementar el ndmero de aspirantes
y el sostenimiento a mediano plazo. De igual manera, serfa un error obviar
el impacto que tuvo el confinamiento durante la pandemia por Covid-19
en los porcentajes de “desercién escolar” del sistema formal educativa y la
adhesién de muchos de ellos a este tipo de propuestas no convencionales
ni reconocidas.! Por lo tanto, me parece importante zanjar este tema y cen-
trarme en lo que considero relevante: ¢por qué las personas en contextos
urbanos buscan y eligen procesos educativos no convencionales para las
nifieces y adolescencias a su cargo?

Las singularidades que comparten los PENC como apuestas educativas
son: dan atencién a grupos reducidos (rara vez exceden los 30 alumnos);
disefian su ruta formativa no cefiida a los programas de la Secretarfa de
Educacién Publica (SEP); los contenidos que revisan, transmiten y discuten
en sus espacios responden a las necesidades e intereses de la comunidad; y

1 Este texto no tiene el objetivo de explorar esta arista del fenémeno que son los proyectos
educativos no convencionales, pero me parece que es relevante mencionar que entre el ciclo
2019-2020 y el 2020-2021 el porcentaje de desercién escolar en el nivel bdsico (preescolar,
primaria y secundaria) fue de entre 3.1% y el 9.2%, segtin los datos presentados por La Secre-
tarfa de Educacién Publica en el Andlisis de matricula, abandono escolar, eficiencia terminal
y cobertura en Educacion Bdsica de 2019 a 2023.
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no estdn incorporados, regulados o avalados por la SEP de México. Sin em-
bargo, dada mi inmersién y para ganar claridad en este texto, decidi tomar
un caso, el de Alas, Comunidad de Aprendizaje en Libertad como columna
vertebral y que, con informacién construida con otros proyectos, abonara a
contextualizar y dimensionar el fenémeno que aqui atafie.

ANCLAJE METODOLOGICO

Durante 2022 y 2023 hice trabajo de campo formal® en distintos PENC,? sin
embargo, como menciono antes, decidf centrarme en un caso, el de Alas, Co-
munidad de Aprendizaje en Libertad, y pude rescatar, mediante entrevistas,
cuestionarios virtuales, asambleas, charlas informales, conversatorios y talle-
res, las percepciones, motivaciones, ilusiones y tipos de organizacién que los
sostiene. La informacién que se construyé en campo, y de manera colaborati-
va, se categorizd y analizé mediante una codificacién abierta (Glaser y Strauss,
1967) que permiti6 rescatar los nodos de sentido propios del contexto y las
narraciones. De este trabajo emergid, como categorfa central, comunidad,
siendo el anclaje, pero también la meta de los esfuerzos colectivos. De manera
secundaria también se integraron categorfas como enfoque politico-pedagé-
gico, aprendizaje y organizacién. Se estableci6 un didlogo constante y reflexi-
vo con los sujetos involucrados, pues regularmente se gestionaban espacios de
intercambio, formales e informales, donde el andlisis que realizaba se exponia
y se discutfa. También es importante sefialar que este texto fue revisado por la
comunidad antes de su postulacién para publicacién.

Alas, Comunidad de Aprendizaje en Libertad surge en 2014 en la Zona
Metropolitana de Guadalajara (ZMG) como un espacio para la reflexién
de adultos que buscaban modos mds humanos de construir relaciones
pedagdgicas con actividades esporddicas para nifieces y adolescencias. En

2 Aunque desde 2019 he participado de manera activa en proyectos de este tipo, integrada
en asambleas, coordinacién de talleres y diversas actividades de acompafiamiento a nifieces
y adolescencias.

3 Alas, Comunidad de Aprendizaje en Libertad; Casa Bosque Primavera; Nand, Casa de
Crianza; y Raiz y Fronda, Nifiezlogia del Bosque. Algunas cosas cambiaron desde que termi-
né el trabajo de campo que reporto aqui, la escritura de este texto y su publicacién, tal vez lo
mis relevante sea que uno de los proyectos termind y los otros tres estin en peligro.
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2017 la comunidad de aprendizaje se consolida y una “primera generacién”,
integrada por seis chicos y una chica, comenzé su formacién tomando ta-
lleres de escritura, historia, matemdticas, oficios (panaderfa y joyerfa) agro-
ecologia que fueron impartidos por padres y abuelos de los propios chicos.
Hoy, la comunidad ha atravesado por un par de crisis que resultaron en su
debilitamiento y una posterior escisién a finales de 2022. Sin embargo, esto
obligé al proyecto, particularmente a las personas con mds participacion,
a clarificar su apuesta politico-pedagdgica mediante reflexiones colectivas,
a las que pocos se sumaron, lo cual también implicé otras problemiticas,
pues puntualizar qué se proponian y cémo lo lograrfan disipé concepciones
erréneas sobre el rumbo del proyecto y demandé el compromiso de diferen-
tes actores para abonar a esa tarea.

Alas, como se nombrard de ahora en adelante, se autoasume como co-
munidad de aprendizaje y no cuenta con un financiamiento gubernamen-
tal. El proyecto surgié como una opcién al sistema educativo formal que,
consideran, no se preocupa por el bienestar y el desarrollo de las nifieces y
adolescencias, y se sostiene en la simulacién del aprendizaje y la atencidn,
por lo que se enfocan en la construccién de autonomia y habilidades criticas
mediante el didlogo y la reflexién colectiva y cotidiana. Su organizacién es
horizontal en el entendido que no le pertenece a una persona en particular
y la figura de director no existe. Los integrantes se organizan en asambleas
segun su rol en el proyecto: alumnos, facilitadores y adultos a cargo, y en
una asamblea general en la que se toman las decisiones que determinan el
rumbo del proyecto. Cada sujeto que forma parte de Alas, debe participar
en las asambleas y asumir actividades para el sostenimiento del proyecto. El
trabajo cotidiano se realiza mediante comisiones que rotan cada afio y se
considera fundamental que todos estén integrados por un periodo en algu-
na. La edad de los participantes no se considera un elemento que descarte su
idoneidad y se motiva a que las comisiones sean intergeneracionales.

Alas ha habitado distintas propiedades y parques de la zona centro de
la ciudad, asi como un rancho entre la Venta del Astillero y Nextipac a las
afueras, en el que habfa actividades un dia a la semana. Es pertinente sefialar
que en la ZMG, asf como muchas otras ciudades, la poblacién estd inmersa
en dindmicas complejas y capitalistas, donde el encarecimiento de la vida, en
general, deja un margen minimo de ocio y tregua a las clases sociales bajas,
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por lo que los PENC que realizan actividades en diversos espacios de mane-
ra cotidiana, se nutren de estratos medios que pueden disponer de recursos
financieros, humanos y temporales con mayor soltura, para contribuir y
construir proyectos colaborativos que no estin vinculados directamente
con la defensa de la vida inmediata, sino, con otros aspectos de su existencia.

Durante una asamblea general en 2023, posterior a la escision, se de-
cidi6, de manera colectiva, buscar un espacio solo para el proyecto, pues
anteriormente, no habian tenido un espacio exclusivo; lo compartian con
otros proyectos autogestivos para reducir gastos. Sin embargo, desde en-
tonces, el problema econémico se ha acentuado porque los gastos se han
incrementado. Desde que empecé mi acompafiamiento al proyecto, en
2019, su sostenimiento financiero es un problema recurrente, el cual estin
intentando resolver con donaciones (registraron una asociacién civil en
2025), sin embargo, no es una solucién estructurada y requiere de trabajo
extra (no remunerado), y conexiones, para conseguir esas aportaciones, asf
como que los facilitadores que reciben remuneraciones, tengan que estar
registrados ante el Servicio de Administracion Tributario con un régimen
que les permita recibir esos pagos, lo cual, manifestaron, no es atractivo.

Otra de sus problemdticas es la alta rotacién de alumnado y profesorado,
esto impide que el proyecto logre consolidarse, pues siempre estin en una
curva de aprendizaje sus nuevos integrantes, lo que requiere tiempo y ener-
gfa de los demds, saturdndolos de trabajo no remunerado, a la par que no
logran un equilibrio financiero, pues no se adhieren nuevos integrantes que
ayuden a solventar la carga econémica.

Para concluir esta seccidn creo necesario explicitar mi Locus de enuncia-
cién. Narrar las motivaciones que acercan a sujetos a proyectos educativos
no convencionales implica dar cuenta de mis propias motivaciones, como
parte de una aproximacién autoetnogrifica (Bolafos, 2022; Ellis, 2004;
Rangel, 2023) respetuosa con el propio proceso y con los que se acompa-
fian. Posicionarme desde este enfoque, que considera la experiencia del
investigador como una voz vilida y que enriquece el andlisis, permite recu-
perar, reflexivamente, el trinsito de mi familia desde el sistema educativo
convencional al no convencional. Esto sin perder de vista que mi experien-
cia no es Unica, sino que debe de triangularse con las experiencias de otros
para lograr, de esta manera, contextualizarla.
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Debo decir que no es gratuito que durante mi andar en proyectos no
convencionales haya encontrado a muchos profesores (de distinto nivel)
como gufas y como padres. ¢Por qué nosotros, cercanos a lo que pasa en
las aulas (como espacios sociales y pedagégicos), creemos que “vale la pena”
apostar por opciones distintas para los sujetos a nuestro cargo?

Llegué a Alas convencida de que mi hijo, que cargaba con un diagndsti-
co de trastorno de déficit de atencion desde los 4 afios, no “iba a poder con
la secundaria”, que “la escuela” no le gustaba y necesitaba un ambiente mds
amigable para socializar y descubrir quién era en el mundo. Sin embargo,
en el camino descubri y aprendi a ver los procesos educativos alternativos
desde una visién distinta: “Todo mundo quiere que la educacién sea con-
gruente con la vida real, de modo que los criticos hablan libremente de abrir
las cuatro paredes del salén de clases hasta los mismos limites de nuestra
cultura” (Illich, 2021, p. 58-59).

En las siguientes pdginas quiero tejer una narracién multivocal que
abone a explicar cdmo es que estos proyectos existen en contextos urbanos
donde se ha atomizado la idea de colectividad y donde impera la individua-
lidad que ha sido ampliamente analizada desde hace algunas décadas con la
entrada clara del capitalismo postindustrial:

Una sociedad que se convierte cada vez mds en una “sociedad de
los individuos” es también una sociedad en la cual la incertidumbre
aumenta de una manera virtualmente exponencial porque las regula-
ciones colectivas para dominar todos los avatares de la existencia estin
ausentes. Por este motivo, la referencia al riesgo se vuelve omnipresen-
te y desemboca en una representacion totalizadora de la sociedad con-
temporinea como una “sociedad del riesgo”, lo cual es otra manera de
decir que vivimos tiempos inciertos. (Castel, 2010, p. 29-30)

COMUNIDADES DE AI’RENDIZA_]E INSTITUCIONALES

El concepto “Comunidad de Aprendizaje” en ocasiones se usa como un
sinénimo de “comunidad educativa” y me gustaria detenerme un poco en
distinguirlas, pues esta ltima ha sido, por decirlo de algin modo, institucio-
nalizada en algunos paises como una estrategia que vincula y teje a las escuelas
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convencionales en las dindmicas barriales. Segtin uno de los referentes en el
estudio de este tipo de modelos educativos, Jorge Posadas, hay “tres elemen-
tos constitutivos de la comunidad educativa: la participacidn, la convivencia
y la relacién con el entorno” (2001, p. 105). El acento de estas comunidades
educativas no estd en la horizontalidad, sino en tejer redes de participacién
con las familias segin las necesidades de la escuela y sus estudiantes. Siendo
los casos de mayor éxito al respecto Colombia y Espafia (Molina, 2003) y
que han consolidado, desde lo institucional, las comunidades educativas:
“El concepto de comunidad educativa incluye o presupone el de comunidad
escolar, como comunidad que se construye alrededor del trabajo educativo
que se realiza en la escuela y desde la escuela” (Posadas, 2001, p. 102). La
concepcién de comunidad que promueven es una que se ancla al espacio y
se enfoca en construir relaciones de cercanfa entre los adultos (profesorado y
tutores), es decir, se hace referencia al trabajo mejor coordinado y al involu-
cramiento de las familias en las necesidades de la escuela y, por consiguiente,
de las nifeces y adolescencias a su cargo. Lo cual, cabe aclarar, es una estra-
tegia que estd dando los resultados esperados: reconectar a las familias en la
labor de ensenanza y aprendizaje y generar cuidados mutuos.

El origen de esta necesidad se da en las dindmicas modernas urbanas
donde la individualidad y el alto grado de movilidad, por la no tenencia
de hogar y la precarizacién del trabajo, y la vida en general, han desplazado
las redes de apoyo que eran fundamentales hasta hace unas décadas para
el sostenimiento de poblaciones que compartian los riesgos y aportaban
seguridad colectiva (Avila, 2009). Aunando a lo anterior, estin los recortes
presupuestales en temas educativos que aprueban los gobiernos y ponen en
riesgo los planteles educativos y a su magisterio (Machuca, 2021). En Méxi-
co, tenemos también un proceso de precarizacién de los entornos educativos
que se hace evidente en su funcionamiento y luchas cotidianas, por ejemplo,
que el financiamiento de los planteles desde la tltima década recaiga en las
familias o los conflictos de larga data que existen en el movimiento magiste-
rial mexicano (Street, 1992; 1999; 2003). En vista de estas nuevas dindmicas
familiares, sociales y gubernamentales, el acompanamiento de las nifieces y
adolescencias se ve relegado, pues los adultos a cargo priorizan las actividades
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que sostienen su familia, lo cual es entendible.* Los recursos econémicos y
humanos son limitados y las necesidades diversas. Dado esto, la institucién
educativa genera estrategias que le permitan construir una red de soporte
que acompafie los procesos formativos de las nifieces y adolescencias.

Considero que vale la pena dejar claro la distincién entre esta apuesta
institucional y lo que se construye como Comunidades de Aprendizaje No
Institucionales (CANI) en otras latitudes donde el Estado no ha llamado asi
a sus iniciativas de involucramiento familiar. Sin embargo, en otros paises
como Argentina o Puerto Rico, que tienen una trayectoria de PENC, han
logrado obtener el reconocimiento y financiamiento estatal al posicionarse
como apuestas formativas relevantes y comprometidas con las nifieces y
adolescencias a su cargo.

COMUNIDADES DE APRENDIZAJE NO INSTITUCIONALES

Habiendo ya puntualizado que este trabajo no tiene por interés las Comu-
nidades de Aprendizaje Institucionales, es necesario definir qué tipo de
Comunidad de Aprendizaje no Institucional® (CANI) es Alas. Cabe aclarar
que existen en el pafs, y en el mundo, muchos proyectos educativos simila-
res (Garagarza et al., 2020), y desde hace varias décadas, en el entendido que
se comparte la centralidad de lo comunitario, por lo que el elegirlo como
caso central para realizar esta investigacién responde a una facilidad ope-
rativa mds que a la singularidad que presenta, por el contrario, considero,
dado que de manera paralela hice trabajo de campo con miembros de otros
tres proyectos en la ZMG, que las reflexiones y hallazgos de este trabajo son
vigentes para otros PENC que compartan ejes organizativos.

4 Sien laregién de América Latina y el Caribe los datos y andlisis sobre pobreza, desempleo
y crecimiento econémico no eran alentadores, con la pandemia por Covid-19 esto se agu-
dizé. Los andlisis que ha realizado la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe
(Cepal) como América Latina y el Caribe ante la pandemia del Covid-19: efectos econdmicos y
sociales, condensa la situacion que atraviesa la regién y contextualiza la precariedad en la que
se encuentra un porcentaje importante de la poblacién.

5 En el resto del texto, para fines de claridad, se nombrarin Comunidades de Aprendizaje
No Institucionales (CANI) a los proyectos que se autoasumen como Comunidades de
Aprendizaje, pero no reciben financiamiento gubernamental ni estin incorporados a la SEP.
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Las CANI pueden ser definidas como espacios colaborativos que emer-
gen fuera de los entornos educativos formales, caracterizadas por su flexibi-
lidad, autonomia y enfoque en el aprendizaje colectivo. Estas comunidades,
que incluyen desde grupos culturales hasta redes de aprendizaje virtual, se
distinguen por:

- La Autogestién: Los integrantes definen auténomamente objetivos
y procesos, sin jerarquias.

- El Didlogo Igualitario: El aprendizaje se basa en interacciones equi-
tativas entre diversos miembros de distintas edades y toda interac-
cién es una oportunidad de aprendizaje.

— LaInclusién: Integran diversas perspectivas, promoviendo la parti-
cipacién de todos los miembros y la empatia buscando el consenso.

- El Propésito Comun: Se ponen al centro intereses o necesidades
colectivas, que guiardn el aprendizaje colaborativo.

- LaFlexibilidad: Adaptan métodos y recursos a contextos e intereses
especificos, en funcién de las necesidades particulares.

— La Reflexién Colectiva: Evaltan continuamente sus pricticas me-
diante reflexién compartida y procesos de rendicién, con el objetivo
de hacer mejoras.

Las CANI representan un modelo de aprendizaje emancipador que prioriza
la colaboracidn, la inclusién y la autonomia como habilidades a desarrollar
entre las nifieces y adolescencias que las integran. Su capacidad para adap-
tarse a contextos diversos y responder a necesidades especificas las posiciona
como una alternativa relevante frente a los enfoques educativos convencio-
nales, con un potencial transformador en la construccién de colectividades.

Por el contrario, las escuelas, como instituciones estatistas, instauran
dindmicas de interaccién entre alumnos y profesores donde no hay cabida
a procesos horizontales y consideraciones a las particularidades por la carga
de trabajo y porque el modelo de educacién publica se sostiene sobre el
presupuesto de igualdad (todos deben tener acceso a la misma educacién)
y no de equidad (todos tienen derecho a una educacién que les permita
adquirir y salir preparados con ciertos conocimientos comunes). La edu-
cacién alternativa y radical considera fundamental entender los contextos y
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experiencias de los involucrados como una fortaleza que permite construir
conocimiento signif icativo y relaciones sanas.

Como adelanté en los primeros pérrafos, este tema, y los procesos de los
PENC, me atraviesan de manera personal y dolorosa porque me implican
poner luz sobre mi propio proceder como madre soltera de un joven con
neurodivergencia que se concibe desbordada por las dindmicas capitalistas,
precarizadas y despersonalizantes. Ante este escenario no parecfa haber
opciones a “aguantar la escuela” todo lo posible tratando de salvar la salud
mental de ambos. Cuando me enteré de que existia un proyecto educativo
en el que no habfa calificaciones, exdmenes y se prestaba interés en crear
ambientes sanos que motivaran a los chicos a aprender, no podia creer que
propuestas asf fueran auspiciadas por el Estado cuando sobran los estudios
que visibilizan cémo operaba la SEP con sobre carga, al borde siempre del
colapso (Rangel, 2017) y con una omisién cotidiana por cultivar y mediar
el trato entre los alumnos.

Claramente, el Estado no estaba involucrado, y la CANI no contaba con
certificaciones como centro educativo; los chicos que optaban por asistir a
ella, y formarse, abandonaban “la escuela” y no estaban matriculados (Gon-
zdlez y Rivero-Borrell, 2021).

En ese momento del 2019, ningdn joven habfa realizado la certificacién
de secundaria (todos estaban por debajo de los 15 afios), pero sus familias
ya estaban “viendo cémo” lo obtendrian.® Después de mucho meditarlo, y
con un escenario tan desalentador en la educacidn institucional, decidimos
involucrarnos en eso que ellos llamaban “comunidad de aprendizaje”, pero
que no me quedaba claro a qué se referfan. Sin embargo, intufa que se con-
traponfa de algin modo a las dindmicas que habfa analizado en las aulas
afios antes y que, un tanto alentada por mi bagaje académico, se me antojaba
como una puesta en accién de las propuestas de educacién radical de Henry
Giroux (1988) que priorizan el entendimiento del otro y lo ponen al centro
sin caer en jerarquizaciones adultocéntricas que lo invalidan.

6 Han obtenido certificados desde esa fecha y hasta el momento (finales de 2024) mediante
el Instituto Nacional para la educacién de los Adultos (INEA). Para acreditar la primaria
realizan gufas y exdmenes mensuales y para la secundaria, al cumplir quinceafios, pueden
presentar un examen global. En el caso de los jévenes més grandes se ha optado por incor-
porarse de manera paralela al Colegio de Bachilleres del Estado de Jalisco (COBAEJ) en su
modalidad de preparatoria abierta.
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A seis afios de eso, y con muchas horas invertidas en reflexionar, indivi-
dual y colectivamente al respecto, puedo definir a las CANI como propues-
tas educativas en las que el proceso de hacer, ser y estar en comunidad se ve
acompafiado de aprendizajes académicos que se gestionan multivocalmente
por los integrantes de ésta y donde la busqueda del consenso en funda-
mental. El aprendizaje de las nifieces y adolescencias son el pretexto para
construir modos distintos de relaciones donde todos son corresponsables
del sostenimiento y que impacta en la manera en cémo se conciben en fun-
cién de las interacciones que tienen con los otros. Las CANI se sustentan
como espacios donde todos los implicados son aprendices horizontales que
desaprenden los modos convencionales de convivencia social para poner al
centro la reflexion, la empatia y la colectividad: “Los espacios alternativos
son importantes, en la medida que también permite la construccién de es-
trategias —did4cticas de—, que intentan no reproducir una relacién jerdrqui-
ca entre conocimientos, personas y espacios, explorando las posibilidades
de ensefiar y aprender” (Castafio, 2018, p. 14-15). Son, de muchos modos,
un esfuerzo para recuperar el nombrarnos y estar desde lo plural.

De ahf la importancia de concebirlos como espacios y situaciones forma-
tivas mds amplias que las escuelas, pues hay apuestas politicas y pedagdgica
que quiere incidir en la construccién social y en los procesos de subjetivacion:

En una comprensién mds plural de los procesos sociales de la en-
seflanza, de sus formas culturales y comunitarias, tiene que tener
presente la critica a los modelos diddcticos de corte normativo y
genérico, que han servido para mantener la hegemonia de un tipo de
ensefianza y de una singularidad de espacios paramétricos para hacer
la educacion, deslegitimando todo lo que salga de este contexto “na-
turalizado” y colocando como marginal y sin contenido las formas
autogestionadas de las comunidades y de los grupos poblacionales
marginalizados. (Castafo, 2018, p. 10)

Pero ¢cémo transitamos hacia esos modos cuando el contexto social nos
empuja al individualismo y la atomizacién de esfuerzos?, icémo construir
un estar en comunidad cuando sentimos que no hay tiempo ni energia?,
¢Cdémo resistimos los embates del capitalismo salvaje deshumanizante en
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el que el éxito se mide en dinero y posesiones y la felicidad ha sido relegada
a un privilegio?

EL coNcEPTO DE COMUNIDAD

El concepto de comunidad, desde la antropologfa social, se haido adaptando
a las transformaciones culturales, tecnoldgicas y globales. Tradicionalmen-
te, la antropologfa definia a la comunidad como un grupo cohesionado por
lazos de parentesco, proximidad geogréfica y pricticas culturales comparti-
das, enfatizando la interaccidn cara a cara y la identidad colectiva (Tonnies,
2002). Sin embargo, con la modernizacién y la globalizacién, este enfoque
se ha ampliado para abarcar comunidades no necesariamente ancladas en
un lugar fisico, como las comunidades virtuales o transnacionales, donde
los vinculos se construyen a través de intereses compartidos, pricticas cola-
borativas o identidades fluidas (Appadurai, 1996).

En el contexto de las CANI, esta evolucion es clave. Desde la perspectiva
antropoldgica, estas comunidades trascienden las estructuras educativas for-
males, integrando dindmicas de reciprocidad, intercambio de conocimiento y
construccién colectiva. Asf como las “comunidades de prictica” (Lave y Wen-
ger, 1991), enfatizan el aprendizaje como un proceso social situado, donde la
pertenencia se basa en la participacién activa y el compromiso mutuo, mds
que en la proximidad fisica o la homogeneidad cultural. Esta redefinicién
permite entender a las CANI como espacios dindmicos donde la diversidad,
la colaboracién y, en ocasiones, la tecnologfa reconfigura constantemente
las formas de interaccién y produccién de saber, reflejando una visién mds
inclusiva y adaptativa de la comunidad en la antropologfa contemporinea.

Considero que no es gratuito que estén surgiendo PENC vinculados
a la idea de “tejer comunidad” en contextos urbanos y esto, creo, se fun-
damenta en dos supuestos importantes: 1) el resguardo de la colectividad
permite “blindar” y distribuir el trabajo de sostenimiento del proyecto, pues
el Estado no lo auspicia, es decir, si es responsabilidad de todos contribuir,
entonces el tiempo invertido debe ser menor a que si solo hay pocas perso-
nas involucradas. Asi se tejen redes de apoyo mutuo que pueden exceder el
espacio de aprendizaje. Pues en ausencia del Estado (Castel, 2010), como
garante y asignador de recursos, los individuos deben organizarse para ga-
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rantizar las actividades formativas de esas nifieces y adolescencias a su cargo.
2) Hay un intento por recuperar el sentido, lo de comunitario y la seguridad
que promete el estar acompafiado (Machuca, 2021). Este punto ha sido
trabajado ampliamente por diversos investigadores en todo el mundo.

El proceso de conceptualizaciéon que ha tenido la comunidad da para
dedicar una vida de investigacion, sin embargo, aqui quisiera rescatar algu-
nos lineamientos que me parecen fundamentales para seguir reflexionando
sobre las CANI: el concepto parece tener capas, desde una superficial que
se emplea como sinénimo de grupo, localidad y pueblo, hasta una profunda
en la que se hace referencia a un tipo de organizacién, adscripcién y vincu-
los que se construyen desde la reciprocidad e identificacion. Entre estos dos
polos, el de uso coloquial y el “denso”, se mueve nuestra conceptualizacién
de comunidad a lo largo de las situaciones que atravesamos y se nos antojan
adecuadas. En esto radica la dificultad que vivencian los PENC anclados
en lo comunitario, porque todos tenemos una idea de comunidad y asu-
mimos que es compartida, sin embargo, no lo es y no se repara en ponerla
en comun, lo que genera desencuentros en las expectativas individuales.
Uno de los temas centrales en las pldticas con los nuevos integrantes de estos
proyectos fue la idea de comunidad como algo que no podian definir, pero
les “recordaba a algo bueno” y de lo que “querfan ser parte”: “la comunidad
representa el tipo de mundo al que, por desgracia, no podemos acceder,
pero que deseamos con todas nuestras fuerzas habitar y del que esperamos
volver a tomar posesiéon” (Bauman, 2006, p. 7). La comunidad nos remite a
un sentimiento de proteccidn.

Sin embargo, entre los mds involucrados hubo una complejidad mayor
para definir a la comunidad y lo que implica, resultado de un esfuerzo co-
tidiano por “poner en comun” algo que parece se fuga entre los discursos
y los hechos. Para ellos una comunidad tenfa caracteristicas precisas que
hacfan la distincién entre quienes estaban en comunidad trabajando en pro
del colectivo y quienes hacfan uso de la comunidad para beneficio y como-
didad personal. El atributo principal que le concedieron fue la reciproci-
dad. De diferentes maneras refirieron que su “apuesta” para construir en
comunidad estaba en el entramado de estrategias de seguridad y proteccién
de las metas en comun. Consideraban que entre mds involucrados hubiera,
menor serfa la carga porque se repartirfa de manera equitativa y rotativa. Es
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decir, aquellos que por el momento estaban siendo los pilares de la comu-
nidad tenfan la esperanza de que al momento que mds personas se sumaran
compartiendo el suefio comun, la (sobre)carga que asumian se diluirfa, pues
también expresaron que era “insostenible” a largo plazo un proyecto donde
pocos fueran los implicados en mantener el horizonte en comun. La idea
de “dejar caer el proyecto” por la falta de interés de los mds es un tema que
siempre estd en las discusiones y en la toma de decisiones. ¢Hasta dénde si
somos comunidad si solo pocos estamos involucrados y hacemos acuerdos?,
¢no es eso otro modo de imposicion disfrazada de comunidad donde el
haber trabajado mis te da mds “derechos”?

Estamos viviendo un momento histérico caracterizado por una pérdida
de bastiones identitarios colectivos, precarizacién de la vida y una percep-
cién generalizada de abandono y colapso de las instituciones (Beck, 2002;
Harvey, 2007). En este contexto, la idea de “volver a los origenes” comunita-
rios parece una promesa alentadora frente a un panorama de desvinculacién
(Machuca, 2021) tan latente en las urbes. Segtin autores relevantes, como
Verénica Gago (2015), es importante complejizar nuestra mirada sobre las
comunidades que se construyen en la actualidad, pues no son meras agru-
paciones sociales, sino espacios dindmicos de accién colectiva, construidos
a través de luchas sociales, como asambleas barriales y movimientos de
mujeres y disidencias, que tejen solidaridades en contextos de precariedad.
Estas comunidades, se caracterizan por su capacidad de generar “potencias
colectivas” que trascienden lo institucional, articulando saberes pricticos y
afectivos para resistir y crear alternativas al modelo neoliberal (Gago, 2015)
y, donde la dimensién corporal y situada de las comunidades, producen
conocimiento y agencia politica.

Otras posturas son mds criticas sobre las posibilidades de generar comu-
nidades en contextos urbanos, pues cuestionan las nociones esencialistas
de comunidad, que asumen vinculos estiticos basados en identidad o
territorio. En su lugar, se propone que las comunidades son construcciones
sociales efimeras, surgidas de interacciones situadas y pricticas colectivas en
espacios publicos (Delgado, 1999). Estas comunidades no institucionales se
forman en la espontaneidad de lo cotidiano, como en manifestaciones, fies-
tas o encuentros callejeros, donde la diversidad y el conflicto son inherentes
y no requieren una homogeneidad cultural ni estructuras formales, sino
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que emergen de la coexistencia y la friccién entre individuos diversos. Este
enfoque subraya la capacidad de las comunidades para generar solidaridades
temporales, resistiendo la atomizacién urbana mediante el encuentro caraa
cara. Sin embargo, advierte sobre su fragilidad frente a dinimicas de control
social o gentrificacién, que pueden desarticular estos lazos efimeros.

En contextos de clase media urbana, el estudio de las comunidades
que se generan es limitado al no ser los sujetos “ideales” desde las ciencias
sociales para tal tema. Sin embargo, hay perspectivas (Delgado, 1999; Gago,
2015) que nos permiten reflexionar en contextos acotados las distintas
dindmicas que intervienen. Estas perspectivas se entrelazan para mostrar
una comunidad que combina la fluidez con la agencia estratégica. Estas co-
munidades participan en lo publico de manera selectiva, aprovechando los
espacios urbanos para visibilizar demandas, pero también reflejando l6gicas
neoliberales al priorizar intereses ligados a su posicién privilegiada, como la
seguridad o el consumo. La comunidad de clase media, asi, se constituye en
la interseccién de encuentros efimeros y précticas calculadoras, adaptindo-
se al entorno mientras busca mantener su estatus.

En este sentido, la comunidad urbana de clase media, como las que se
articulan en las CANI, emerge como un espacio de posibilidad y contradic-
cién, capaz de generar resistencias puntuales, pero moldeada por las dind-
micas de poder que estructuran lo urbano y lo neoliberal. Esta visién invita
a reflexionar sobre como estas comunidades podrian articular solidaridades
mds amplias para trascender sus limitaciones y contribuir a transformacio-
nes sociales mds inclusivas.

Con lo anterior establecido, considero que es momento de regresar a la
primera pregunta que adelanté: ¢por qué las personas en contextos urbanos
buscan y eligen PENC para las nifieces y adolescencias a su cargo? No solo se
trata de modos distintos de organizacién que implican una mayor inversién
de recursos econémicos (el Estado mexicano no los financia), humanos
(“sostener entre todos” conlleva que los adultos a cargo se sumen a activi-
dades de cuidado y ensefianza-aprendizaje, es decir, su colaboracién no se
limita a pagar cuotas y asegurarse que el joven a su cargo asista a “clases”) y
emocionales (transitar de pensar en el beneficio personal al comunitario fue
reportado por la mayorfa de las familias a las que entrevisté como “lo mis
dificil”); también requiere un involucramiento y seguimiento puntual en
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los procesos de certificacion asi como la creacion de una literacidad que per-
mita sostener la decision de “desescolarizar” jévenes, lo cual es problemitico
dado que la educacion bdsica es un derecho y una obligacién en México.”

CONFLUENCIA EN LA DIVERSIDAD

Si algo pudiéramos decir que caracteriza a los sujetos que se involucran en
PENC, es la diversidad de modos de vivir, de posicionarse y de implicarse:
“El pluralismo explicita vivir juntos en la diferencia; pero lo es si hay contra-
partidas. Entrar en la comunidad pluralista es, a la vez, adquirir y conceder”
(Gurrutxaga, 2010, p. 79). Entre las diversas conversaciones que tuve con
integrantes de PENC en la ZMG hubo posturas antagénicas en multiples
aspectos sobre lo que consideraban implica pertenecer a CANI, la certifica-
cién y las motivaciones de incorporacion.

Aunque estos proyectos han construido una literacidad que sirve como
propaganda y filtro a la vez, las personas que se acercan a ellos son muy
diversas y sus motivaciones también lo son, y frente a la oferta de espacios
inclusivos, formativos y humanos, se construyen también discursos afines
que aparentan consonancia:

Los discursos comunitarios no escapan de los problemas y las para-
dojas que recorren el éxito de la individualizacién de las formas de
vida. De hecho -y quizd paraddjicamente- muchas de las expresiones
comunitarias se alimentan y reciclan a través del uso de la individua-
lizacién, como si el individuo y la comunidad no fuesen elementos
contrapuestos, sino perspectivas en fusién. (Gurrutxaga, 2010, p. 65)

7 En el Boletin no 205 de la SEP, con fecha del 27 de agosto de 2022 se anuncia la imple-
mentacién de “la Estrategia Nacional para Promover Trayectorias Educativas Continuas,
Completas y de Excelencia para la recuperacién y el fortalecimiento de los aprendizajes y
erradicar el abandono escolar en educacién bdsica” desde el ciclo 2022-2023, pues durante
y después de la pandemia los porcentajes de abandono escolar aumentaron. Para el Estado
es “problemidtico” que haya nifieces y adolescencias fuera del sistema escolar convencional
porque no se concibe modos distintos de aprender fuera de los espacios institucionales.
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Este tal vez sea uno de los mayores obsticulos que deben sortear las CANI,
¢cémo estar en comunidad sin perder la individualidad? Discursivamente,
es novedoso enunciarse desde este tipo de espacios que otorgan seguridad y
pertenencia y dan a entender la implicacién e inversion en el bienestar de la
crianza y formacién de las nifieces y adolescencias a cargo, sin embargo, pa-
rece que en la praxis esta pertenencia se concibe como opcional y temporal.
Es decir, a ratos, cuando es conveniente, se pertenece a una “comunidad”
(de nombre), pero cuando esta necesita que haya implicacién en tiempos y
modos que no le son cémodos a algunos, pueden hacer caso omiso, accio-
nes que en comunidades tradicionales no son posibles:

[El] carcter comunal [estd] basado en la reciprocidad como princi-
pio fundamental para la construccién y funcionamiento de las redes
sociales. Sin embargo, ser parte de la estructura comunitaria no hace
que la persona sea parte de la comunidad, pues para ser reconocido
como miembro de una comunidad mesoamericana no es suficiente
con haber nacido en ella o con formar parte de las redes familiares que
la constituyen, sino que es imprescindible mostrar reiteradamente la
voluntad de ser parte de esa comunidad. (Maldonado, 2011, p. 53)

Aunque Alas es consciente que su anclaje es la urbe y que le es imposible
pensar en reproducir las estrategias de cohesién de las comunidades tradicio-
nales, si es la apuesta, dentro de lo posible, organizarse como tal, son realistas y
aceptan que ese es el punto de llegada y no de salida. El proceso para transitar
de modelos organizativos verticales a horizontales y comunitarios es lento,
reflexivo y demandante, por lo que no muchos de los que se suman cada ciclo
a estos espacios se implican y permanecen lo suficiente como para lograrlo.
Dado lo anterior, el modelo de organizacién y toma de decisiones propues-
to es el asambleario, que respeta las voces diversas, el consenso y la implicacién
corresponsable. En este aspecto, Alas es distinto a otros proyectos en la ZMG;
no hay una persona encargada de la toma de las decisiones, estas se toman de
manera colectiva, argumentando y considerando el beneficio de la comuni-
dad, mds que de los individuos aislados. Sin embargo, llegar a esto es dificil
por dos cuestiones fundamentalmente: la participacién y que no sabemos
“asamblear” porque no es un modelo organizativo comun en la vida urbana.
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¢Puede considerarse que el mecanismo de toma de decisiones es la
asamblea cuando la mitad de los integrantes no asiste?, ;cémo lograr que las
decisiones/acuerdos que se consensan en este espacio sean incorporados por
aquellos que no estuvieron en el didlogo?, ¢este proceso puede ser conside-
rado como una “imposicién” sobre los no-asistentes o al no involucrarse
estin perdiendo su voz y, por lo tanto, deben asumirlo y acatar los acuerdos
tomados en su ausencia?

Muchas preguntas de este orden se originan cuando se trata de cons-
truir en colectivo, rescatando las voces de todos y dialogando, lo cual hace
lento el proceso mismo y las posibilidades de “avanzar”. Algunos miembros
incluso han planteado si la comunidad es ficticia y la idea de la toma de
decisiones de manera asamblearia es simplemente una estrategia eufemistica
donde pocos estdn involucrados.

¢QUE NOS MOTIVA?

Para entender qué es lo que motiva a familias de clase media a buscar PENC
para la formacién de las nifieces y adolescencias a su cargo, me enfoqué
en generar un espacio de didlogo que nos permitiera profundizar en los
elementos que les motivaron a buscar alternativas al sistema educativo con-
vencional y como fue ese proceso.

En el aspecto de las motivaciones emergieron dos ejes: 1) el primero
expresaba la “apuesta” por los procesos comunitarios de pertenencia. Las
familias movilizadas por esto fueron aquellas que entre sus miembros habfa
alguno con historial de involucramiento en organizaciones horizontales
(simpatizantes civiles del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional-EZLN
y voluntariados con comunidades desplazadas) y otros PENC (Gonzilez
y Rivero-Borrell, 2021); 2) y el segundo estaba vinculado al desencanto y
no idoneidad de los entornos escolares convencionales para responder a las
demandas de atencion integral de las nifieces o adolescencias a su cargo. En
este segundo eje hubo dos subdivisiones: a) la no idoneidad por las dindmi-
cas educativas/contenidos académicos y otra por; b) las dindmicas violentas
entre pares y adultos. Es decir, las familias ven en las CANI una alternativa
que provee de cuidados integrales donde se construyen ambientes de apren-
dizaje aptos para el desarrollo formativo, académico y emocional. Esto es
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muy interesante dado que nos permite diagndsticos vividos sobre el sistema
educativo convencional y su intento por atender de manera integral a las
nifieces y adolescencias con necesidades especificas.

Esto conlleva que la concepcidn y el grado de implicacién que tiene cada
familia sea distinto, dado que mientras unos ven en estas propuestas modos
distintos de organizacién, pues hacen una apuesta por cambiar dindmicas
sociales; otros ven la solucién a una problemdtica en el mejor de los casos
o, en el peor, un servicio que se adecua a sus necesidades, cuestion que
empata con la propuesta de autores como Delgado (1999) donde las clases
medias tienden a construir una participacién tangencial. Esto resulta peli-
groso para el sostenimiento de los proyectos dado que su organizacién no
estd planeada para dar un servicio, pues se encuentra, por decirlo de algtin
modo, “subvencionado” por el trabajo voluntario que hacen sus integran-
tes. Al no haber un “duefio”, como es en el caso de las escuelas privadas, las
cuotas y el trabajo planteado se estructura pensando en el sostenimiento
y no en el enriquecimiento, pero cuando hay familias que se incorporan
sin conciencia de las implicaciones, costos e involucramiento que requiere y
simplemente se limitan a pagar cuotas reducidas (o a no pagar nada, pues no
hay certificaciones de por medio), debilitan las estrategias de sobrevivencia
de los PENC y ponen sobrecarga en los miembros mds implicados. Al plati-
car con los sujetos que terminan absorbiendo el trabajo no hecho por otros,
era explicito el cansancio y el sentimiento de abandono que les provocaba el
no sentir que “todos estamos en el mismo barco” y la extrafieza de que esas
personas “solo hicieran uso de la comunidad”. Vinculado a esto, también
afloraba el cuestionamiento “¢para qué invertir mi tiempo aqui?”, aunque
el reconocimiento de sus labores no era lo que perseguian, s expresaron un
desencanto en el poco involucramiento de la mayoria de los adultos. “;por
qué si son sus hijos y quieren un espacio diferente en el que convivan y
aprendan de maneras respetuosas, no estin aqui construyéndolo?”

¢COMO NOS HACEMOS COMUNIDAD?

Esta pregunta fue recurrente en asambleas, pasillos y espacios de reflexién
colectiva. ¢C6émo nos hacemos comunidad cuando no sabemos qué es eso
y los referentes “cercanos” nos son indescifrables en su complejidad? “Equi-
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vocindonos, mayormente”. Tal vez el tema mds complicado de abordar
durante el trabajo de campo fue este. Faltaban las palabras para proponer
modos de manifestar que “se estd en comunidad”, que la comunidad no es
un espacio o un tiempo, pero sf se amarra a una temporalidad y espacialidad.
Estar en comunidad es mds que las acciones que la componen. En la suma
y la interconexién se dota de sentido ese actuar que permite a las personas
sentirse en comunidad.

Al respecto, los integrantes mds jévenes de los PENC manifestaron una
literacidad mejor articulada sobre el ser en comunidad que ganaba claridad
conforme dedicaban mds tiempo a talleres y actividades en los proyectos.

Platicando con algunos chicos de Alas sobre el cumplimiento de acuer-
dos y como se llega al consenso en su asamblea comentaron lo siguiente:

Entrevistadora: ¢Cémo logran que aquellos que no estuvieron al
momento de hacer un acuerdo lo cumplan?

1: Pues somos comunidad y debemos hacerlo.

E: ;Cémo saben que son comunidad?

1: Pues porque aqui estamos. Nos vemos, nos escuchamos.

2: O sea, si, pero, por ejemplo, hay gente ahi abajo que también estd
compartiendo el espacio con nosotros y nos ve y nos escucha y no
por eso somos comunidad con él.

1: No me referfa a ese ver y escuchar.

2: Lo sé, pero hay que ser mds especifico.

3: Yo creo que es algo que sentimos. Son muchas cosas, cuando
tienes la confianza de acercarte a alguien y saber que te escuchard, te
aconsejard o te dird “te mamaste” y tt no lo sentirds como un insulto.
2: Eso suena mds como a ser amigos. Y podemos ser amigos de gente
con la que no somos comunidad. Y hay gente de la comunidad que
no serd nunca nuestra amiga.

3: Eso es cierto. Pero creo que sf hay un sentimiento de fondo, como
que sabes que esa gente es tu gente y no te va a dejar abajo. No im-
porta qué sea, van a estar para ti ayuddndote a ser mejor persona.

2: Ahora haces que suene como un grupo de autoayuda criminal.
Quiero aclarar que no somos un grupo de autoayuda criminal,
bueno, no la mayor parte del tiempo. *muchas risas* ya, no, de chill,
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creo que para nosotros es mds ficil ser una comunidad porque esta-
mos mds tiempo juntos. Ustedes [los adultos] andan a las carreras
diario. Un ejemplo son los conflictos: Si ustedes se pelean o algo,
ripido arman un desmadre y luego no saben ni qué hacer. Nosotros
primero invitamos a las partes a conversar, mediamos la situacién y
si la cosa escala o hay otras infracciones, pues llamamos a asamblea
de emergencia. Nosotros podemos resolver de manera mds efectiva
porque nos vemos, nos escuchamos y nos conocemos. Asf hacemos
comunidad. (comunicacién personal, 2023-03-31)

Los jévenes con mds afios en el proyecto dieron indicios de estar transitando
de un pensamiento individualista a uno comunitario donde el otro existe
todo el tiempo y donde el bien colectivo se pone por encima del personal
cuando lo amerita. Aunque el concepto de reciprocidad no emergié entre
los jévenes, sf fue reiterativo que se hablara de consideracién mutua y se
sefialara su ausencia en situaciones rispidas. Para ellos, estar en comunidad
implicaba que estuvieran en disposicién de hacer “sacrificios” por todos,
pero que a la vez se vieran beneficiados de los “sacrificios” que hicieran
otros. Una analogfa que entrafia un sentido similar se tejié en asamblea de
facilitadores, y que da guifios de edad: la pirinola y cémo el estar en comu-
nidad implicaba que siempre saliera “todos ponen” de uno u otro modo.

Por otro lado, en el grupo de adultos a cargo, dada la menor capacidad
y disposicién de coincidir, la manera en que crefan, se manifestaba estar en
comunidad se limitaba a “cuidar a los chicos porque son de todos” y en ser “el
sostén econémico” del proyecto. Sin embargo, la realidad cotidiana es otra:
la participacién/presencia de los padres que no son facilitadores es poca y no
pudieron nombrar estrategias de cuidado colectivo mds alld de transportar
chicos. Y con respecto a las aportaciones monetarias voluntarias, estas son
insuficientes para cubrir los gastos reales del proyecto y, por lo tanto, los faci-
litadores lo “subvencionan” al decidir no recibir remuneracion por su trabajo.

Estar en comunidad implica distintas acciones para cada uno de los
grupos involucrados, tal vez porque ven necesidades distintas y conciben
su participacion desde un posicionamiento diferente: a los facilitadores les
toca construir un espacio, a los chicos construir un ambiente y a los adultos
a cargo de los chicos asegurarlo.
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LIMITACIONES

La labor mds complicada que refirieron diversos involucrados en CANI fue
la de “sumar al barco” cuando “la vida no alcanza para hacerlo todo”. Si
consideramos que estos proyectos “son de todos”, el enriquecimiento no
figura y hay una subvencién con trabajo no remunerado, significa que los
involucrados deben obtener los recursos necesarios para vivir de otro lado,
por lo que la disponibilidad de tiempo es reducida. Entonces, los mds “em-
papados” en “estar en comunidad” estin dedicando su tiempo de vida al
sostenimiento cotidiano y no les queda para detenerse a explicar a los que
se suman ciclo con ciclo qué es eso de construir comunidad y cémo pueden
implicarse, por lo que se reducen significativamente las posibilidades de
que la sobrecarga que sufren se diluya. Es decir, el sostenimiento en emer-
gencia de los PENC impide que puedan destinarse recursos para formar
cuadros que releven y permitan rotar el trabajo cotidiano. Esto es un riesgo
inminente que pone en peligro la sobrevivencia de CANI, porque con estas
estrategias aseguran el funcionamiento en el presente, pero es insostenible
si no hay un plan que permita el involucramiento de nuevos miembros que
ayuden a sostener para el futuro.

Las equivocaciones en este tipo de hazafias son consideradas aprendizajes
invaluables, pues, en palabras de ellos, “permiten vislumbrar el camino fuera
del camino”. Sin embargo, dada la organizacién, en la mayoria de los casos
precaria, no se pueden dar el lujo de cometer muchos o no aprender colecti-
vamente de ellos, pues desperdiciar recursos tienen costos significativos.

Este tipo de proyectos suelen tener limitaciones econdémicas, pues, se
sustentan en l6gicas de economia solidaria/consciente cuando este enfoque
no es conjugable con las dindmicas capitalistas. Esto es aprovechado en
algunos casos y no se hacen las aportaciones considerando las necesidades
de la comunidad, ya sea porque no son conscientes de las necesidades del
proyecto o porque si lo son, pero priorizan otro tipo de gastos familiares. Lo
cual no puede ser reprochado, pues la situacién econdmica global es delica-
da para la mayorfa, pero estas apuestas, que se sustentan en estrategias fuera
de las Iégicas capitalistas de acumulacidn, son las mds castigadas porque su
sostenimiento no es prioritario para las familias que no han introyectado la
importancia de su objetivo o las conciben como un servicio.
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Otro tipo de limitaciones que pueden llegar a presentar estos proyectos
es que, al operar fuera de los lineamientos de los planes de estudio oficiales,
el tema académico se relega al punto que se vuelven espacios de convivencia.
Cuando los facilitadores no hacen planeaciones de sus talleres o marcan una
ruta de aprendizaje, las buenas intenciones que puedan tener de transmitir
o construir conocimiento con el grupo se diluyen. Esto es algo de lo que
pude percatarme, pese a que discursivamente se abanderen en la ejecucién
de “estrategias politicas y pedagdgicas conscientes y humanas”, en la pric-
tica no eran “visible” y los facilitadores tampoco podfan sefialarlas. Una
de las preguntas que mds los desarticuld fue: ¢Por qué preparar una sesién
de aprendizaje para un proyecto no convencional es diferente que para
una escuela?® Los que pertenecian a proyectos educativos mds “libres”, sin
metodologfas pedagdgicas claras y sin sesiones de trabajo coordinado o de
estudio, no pudieron dar mis detalles de los ya aportados que daban vueltas
a las ideas de “la libertad” e “interés™.

Alas enfrenta un problema muy puntual al respecto porque existen
dos aproximaciones pedagdgicas antagdnicas: por un lado, estd un grupo
de facilitadores (que son los menos) los cuales planean semestralmente, en
conjunto con los alumnos, una ruta de aprendizaje flexible; mientras otros
abogan por “el aprendizaje libre y el interés” como estrategias. Con respecto
al primer grupo, por ejemplo, cuando estuve co-coordinando el taller de
investigacion histdrico-social, en colectivo decidimos que un semestre
revisarfamos el periodo prehispinico en México y todos realizibamos
investigaciones colectivas y personales y las integrabamos en dindmicas gru-
pales como debates, teatralizaciones, exposiciones o infografias. También
establecimos sesiones “especiales”, alrededor de fechas importantes en la
historia del pafs, que llamamos “chismecito histérico” y mediante charlas
informales y teatralizaciones (acompafadas de bebidas y snacks) tejfamos
la historia oficial con otras fuentes y tratdbamos de poner los aconteci-

8 La pregunta partié de dos supuestos que emergfan cotidianamente en sus charlas: ser
profesor en una escuela convencional era distinto a serlo en proyectos educativos alternativos
e iba mis alld de la relacién laboral; y que por el tiempo que les tomaba preparar sesiones
debian recibir una mayor remuneracién econémica (los que sf la reciben). Esto me llevé
a elaborar una pregunta de cruce que permitiera la descripcién de las estrategias politicas
pedagdgicas y su implementacién.
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mientos en contexto. Esto con la finalidad de que, “grandes y chicos”, nos
interesdramos en la historia de una manera distinta. Esto contrastaba con
otros talleres tanto en las evidencias de aprendizaje como en el tiempo que
invertiamos los facilitadores en los talleres de los que estdbamos a cargo, y el
desequilibrio era notorio.

Al no haber una articulacién coordinada sobre la apuesta pedagdgica y
el plan de estudios, las CANI corren el riesgo de relegar la formacién acadé-
mica de las nifieces y adolescencias a su cargo.

CONCLUSIONES

Las CANI como una posibilidad de comunidades en contextos urbanos,
nos permiten entender fenémenos organizativos complejos que se anclan
en grupos sociales que, pese a su contexto y anclaje socioeconémico, inten-
tan, dentro de ciertos limites, construir identificacién con otros y promover
dindmicas de reciprocidad y consideracién.

Las CANI estdn proliferando dada la creciente percepcién de hostili-
zacién de las escuelas, la sobrecarga del personal docente tradicional, el
incremento de diagndsticos de neurodivergencia y la sensibilizacion de los
nucleos familiares al sufrimiento de sus integrantes mds jovenes. Estos es-
pacios proveen de seguridad, certeza y atencién a una poblacién que busca
mds que la comparticién de saberes, construir modos de estar y relacionarse
desde dindmicas dignas. Sin embargo, dada la diversidad e historias particu-
lares, a veces conlleva mds tiempo del esperado que esto se dé.

En lo referente a los facilitadores, aunque la gran apuesta es construir
dindmicas econdémicas solidarias y conscientes, al no haber aportaciones su-
ficientes que cubran las necesidades del proyecto, ellos son los que terminan
absorbiendo el déficit. Algunos consideran que esto es “la militancia” de
construir mundos distintos, mientras que otros creen que buscar formar un
mundo mejor y mds justo también debe incluirlos y no deben ser autoexplota-
dos. Es recurrente, por otro lado, que este tipo de proyectos se intenten cons-
truir en contraposicién a instituciones como la escuela, el Estado o, incluso,
el capitalismo y, aunque surgen como una necesidad imperiosa de solucionar
un problema masificado, es imposible que puedan atender a todos los que
lo necesitan por la batalla frontal con la institucionalizacién y el conceder al
Estado la capacidad de reconocerlos como espacios legitimos de formacion.
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Por lo anterior, estas propuestas de espacios de formacién de nifieces y
adolescencias subsisten en una emergencia cotidiana que hace retador y de-
mandante el trabajo para los facilitadores mds implicados, pues las familias
tienen un nivel de rotacién mayor. De esta manera, el trabajo asambleario
también es lento y en ocasiones desgastantes por el trabajo supeditado a los
ciclos escolares. Por esta razén, la mayoria de las CANI tienen al centro a los
facilitadores y desde ahi se toman las decisiones pertinentes que impliquen
organizacién del trabajo y rumbo, y convocan al resto de los integrantes a
sumarse a otros procesos de involucramiento vinculados mds a temas lo-
gisticos o de vida cotidiana. Uno y otro planteamiento cobran sentido si
hay claridad sobre quiénes son los integrantes de la comunidad; todos o
solo los que sostienen a largo plazo el proyecto, lo que implicaria hacer un
replanteamiento en términos de enunciacién.

Los PENC centrados en la comunidad, enfocados en la atencidn inte-
gral de las nifieces y adolescencias son apuestas formativas disruptivas a las
dindmicas sociales hegemonicas capitalistas. Sin embargo, su sostenimiento
econémico precario los tiene en riesgo constante lo cual abona a que los
facilitadores, dadas las remuneraciones limitadas, no dediquen tiempo en
construir una apuesta pedagdgica sélida ni un plan de estudios articulado,
lo que genera un circulo de precariedad; no llegan mds recursos a los proyec-
tos porque no es una opcién formativa consistente.

Para concluir quisiera apuntar que queda la tarea pendiente de rastrear,
en unos cuantos afos, si las nifieces y adolescencias que se formaron en
CAN, introyectaron y cultivaron las habilidades y estrategias en las que
estuvieron inmersos durante su trdnsito y si eso tuvo repercusiones en su
desarrollo como sujetos, siendo esto el fin Gltimo que persiguen los PENC
actualmente y en lo que encauzan sus esfuerzos.
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