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Comunidad inclusiva: más red 
socioeducativa y menos escuela aislada

Las comunidades actuales viven una compleja diversidad (fun-
cional, cultural, étnica, sexual, lingüística, ideológica, etc.) en la 
cual se generan dinámicas duales de inclusión/exclusión social. La 
exclusión social es un proceso construido por las condiciones espe-
cíficas de vida de un territorio y con la corresponsabilidad de todos 
los agentes de la comunidad (políticos, educativos, sociales, etc.). 

Este libro emerge de la reflexión profesional de académicos, 
educadores, docentes y técnicos que actúan en diversos espacios 
socioeducativos comunitarios. Los diecisiete capítulos de que se 
compone muestran experiencias innovadoras en el campo de la 
investigación y proponen las claves de trabajo a aplicar en sus prác-
ticas para transitar hacia una comunidad más inclusiva. Los textos 
presentados reivindican el trabajo en red entre diferentes espacios 
socioeducativos como estrategia esencial en la promoción de la in-
clusión social y educativa de todas las personas de la comunidad. 

Esperamos que las propuestas de este libro se conviertan en una 
herramienta útil tanto en la escuela como en la comunidad, para 
implementar procesos de acompañamiento socioeducativo que 
logren facilitar el tránsito de espacios (situaciones) de vulnerabili-
dad/exclusión social a espacios de inclusión comunitaria. 
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Joxe Jimenez Jimenez y José F. Amiama Ibarguren (coords.)
Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

Grupo de Investigación Inkluni

Las transformaciones acontecidas, desde finales del siglo pasado 
hasta el momento actual, en el ámbito social, económico, tecno-
lógico, migratorio... están ayudando a configurar territorios don-
de la diversidad es uno de los elementos clave de la identidad de 
sus habitantes. Esta variedad se visualiza en los diferentes tipos 
de situaciones de diversidad (funcional, cultural, étnica, sexual, 
lingüística, ideológica, etc.) que viven las personas en su vida co-
tidiana dentro de su hábitat natural. Esta complejidad está gene-
rando una dinámica dual inclusión/exclusión social y económi-
ca (Madrueños y Tezanos, 2023).

La exclusión social es un fenómeno, dinámico, multidimen-
sional y relacional (Littlewood et al., 2005; Yago, 2024) vincula-
do directamente a las situaciones de desigualdad sufridas por 
ciertas personas durante su trayectoria biográfica, que sitúa a la 
ciudadanía dentro o fuera de los derechos garantizados por el 
Estado de Bienestar (Jiménez-Ramírez, 2008). Al ser un proceso 
dinámico construido socialmente por el contexto específico 
donde habitan esas personas o colectivos, se puede considerar 
que la solución para transitar desde esa zona de vulnerabilidad/
exclusión a una zona de inclusión también debe estar promovi-
da por todos los agentes (políticos, educativos, sociales...) pro-
tagonistas en ese territorio o comunidad. Esta idea evidencia 
que la situación de inclusión/exclusión no es una propiedad 
personal, sino social: «Nadie nace excluido, se hace» (Castel, 
2004, p. 57).

Presentación
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Desde este enfoque, la exclusión de personas y colectivos 
aparece en muy diferentes ámbitos (educativo, social, ocio, 
cultural, sanitario, socioeconómico, vivienda, espacial, partici-
pación, ciudadanía...) y se vincula a factores como: edad, gene-
ro, discapacidad, etnia, cultura, pobreza... (Subirats, 2004). En 
el contexto estatal, el VIII Informe FOESSA sobre La evolución 
de la exclusión en España (2022), incide en que las personas ex-
cluidas «son más y están peor», encontrándose en «situación de 
exclusión severa más de 4 millones de personas en 2018, lo 
que supone un 44 % más que en 2007» (p. 214). Además, 
afianza el carácter multidimensional de la exclusión identifi-
cando 8 factores clave que interactúan de forma individual o 
múltiple sobre las situaciones de exclusión: pobreza moneta-
ria, empleo, vivienda, salud, educación, familia, participación 
y género.

Dentro del ámbito educativo, a modo de ejemplo, existe un 
indicador muy relevante de exclusión: el abandono escolar tem-
prano (Escudero et al., 2009). En el año 2023, se sitúa como el se-
gundo índice más alto de la Comunidad Europea, con el 16,0 % 
hombres y 11,3 % mujeres frente al 11,3 % y 7,7 % de hombres y 
mujeres de la UE-27 (INE, 2024). Este indicador muestra que 
este alumnado durante su escolarización ha vivido trayectorias 
biográfico-educativas vulnerables que han impedido el logro de 
las competencias clave (Eurydice, 2002) para desarrollar una ciu-
dadanía activa (Benedicto y Morán, 2003).

Desde esta visión, y dirigiendo la mirada hacia el ámbito so-
cioeducativo, surgen las preguntas: «¿Cómo podemos abordar la 
inclusión educativa y social de la infancia-adolescencia?», «¿Cuál 
debe ser el rol de los diferentes agentes y espacios educativos en 
una comunidad?», «¿Qué estrategias son las más idóneas para 
lograr una comunidad inclusiva?».

La Agenda 2030 (UNESCO, 2015) propone 3 objetivos estra-
tégicos que pueden ser el eje central sobre los que pivoten las 
acciones promotoras de la inclusión social y educativa: Educa-
ción de Calidad (4. ODS) para garantizar una educación inclusi-
va y equitativa como garante del aprendizaje permanente para 
todas y todos; Reducir la desigualdad (10. ODS) existente en las 
comunidades para prevenir la exclusión de los colectivos más 
vulnerables; y Promover comunidades más inclusivas, seguras, 
resilientes y sostenibles (11.ODS).
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En el momento actual, existe un gran consenso sobre el valor 
de la educación como herramienta práctica y eficaz para lograr 
cambios en la sociedad (Fernández-Enguita, 2018) al referirnos 
a la educación escolar: currículum oficial, reglada, institucionali-
zada... (Rodriguez et al., 2024). Sin embargo, hoy en día la mayo-
ría de las personas, cuando hablan de educación, se refieren a la 
que se sitúa en centros educativos no universitarios. La escuela se 
identifica como ese escenario, casi único, responsable de la edu-
cación de niñas, niños y adolescentes en el logro de las compe-
tencias básicas necesarias para tener una vida de calidad y poder 
participar activamente en su comunidad (Gaintza et al., 2015). 
Esta sobrecarga educativa hacia la institución escolar provoca ha-
bitualmente una situación de bloqueo e insatisfacción ante la 
imposibilidad de poder responder a esta demanda social.

El reto de la educación del siglo xxi, desde la perspectiva de la 
inclusión social y educativa, sería avanzar hacia un modelo de 
educación ecológica (Bronfenbrenner, 1987), equitativo (Ainscow, 
2020) sistémica (Essombá, 2014; Parellada y Traveset, 2016), in-
cluida (Sales y Moliner, 2020) y comunitaria (Elboj et al., 2016; 
Echeita, 2022). Este modelo debe ayudar a crear un trabajo cola-
borativo (Milward y Provan, 2006) (Darretxe et al., 2022) entre 
todos los agentes educativos (familia, escuela, centros socioedu-
cativos, salud, culturales...) logrando procesos socioeducativos 
inclusivos para todas las personas que habitan y pertenecen a una 
comunidad. Desde esta perspectiva, sería interesante incluir den-
tro de la «educación» esa «otra educación» denominada educa-
ción social que tiene su ámbito de acción en muy diversos es-
pacios socioeducativos existentes actualmente en las comunida-
des locales.

La estrategia de acción para desarrollar este nuevo modelo de 
acción será la creación de la red socioeducativa comunitaria (Gaint-
za et al., 2024). Según Vilar (2009), el concepto de red socioeducati-
va se centra en cuatro dimensiones: 1) organizativa y geográfica 
que define mapa de recursos o servicios de un territorio; 2) re- 
lacional, que conecta entre profesionales de diferentes servicios 
comunitarios; 3) comunitaria, enfatizando el trabajo para la crea-
ción de comunidad y tejido asociativo; y 4) metodológica, hacien-
do referencia al método cooperativo, el cual construye un siste-
ma entre profesionales y población para la acción en el contexto 
real. La aparición de prácticas de trabajo en red, entre profesiona-
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les de diferentes centros educativos y sociales, para dar respuesta  
a las necesidades de personas y colectivos en situación de vulnera-
bilidad indica el camino a seguir para poder responder desde la 
diversidad a esas situaciones complejas existentes en nuestras co-
munidades (Cívis y Longás, 2015). Además:

Asumir la perspectiva comunitaria en educación es una de las claves 
importantes para el cambio educativo, es la manera en que profe-
sionales y agentes implicados en cada institución educativa apren-
dan y trabajen juntos para solucionar las dificultades que surgen en 
su contexto educativo y social. (Gallego, 2011, p. 94)

Por lo tanto, la apuesta por crear espacios de trabajo colabo-
rativo en búsqueda de la inclusión desde la heterogeneidad es 
un desafío para todos los agentes educativos y sociales (Aguión 
et al., 2020).

Este libro, recoge varias propuestas que contribuyen a transi-
tar hacia la inclusión social y educativa, integrando diversas 
perspectivas presentadas y analizadas en el contexto del XIX 
Congreso Internacional y las XXXIX Jornadas de Universidades y 
Educación Inclusiva de la RUEI, celebrado en Donostia/San Se-
bastián los días 14 y 15 de marzo de 2024.

Iniciamos con el trabajo de Moliner, Lozano, Albesa y Panís 
titulado Investigación inclusiva y transformadora: narrativas pedagó-
gicas de procesos de Investigación-acción-participativa, donde se 
comparten los conocimientos generados en un proceso de 
transformación socioeducativa mediante un proyecto de inves-
tigación-acción participativa (IAP) que trata de mejorar la con-
vivencia escolar a partir del desarrollo de prácticas artísticas in-
mersivas.

Por su parte, González-Melgar, Álvarez-Arregui, Rodríguez-
Fernández y Rodríguez-Martín presentan los resultados de una 
investigación de diseño mixto sobre las competencias que las 
personas desempleadas consideran que mejora su empleabili-
dad y bienestar socioemocional en Asturias, bajo el título Inclu-
sión sociolaboral: el valor de las competencias para las personas desem-
pleadas en situación de vulnerabilidad.

Pérez-Castejón y Tartaj-Morata muestran en su estudio la im-
portancia de la toma de conciencia sobre el valor y la necesidad 
del trabajo en red en el logro de la agenda inclusiva, llevando 
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por título Creación de una red de interinstitucional educativa y for-
mativa por la educación inclusiva en la ciudad de Teruel: escuela y 
universidad.

Sáenz, Altuna y Lareki, en su trabajo Factores clave que influyen 
en el uso (in)adecuado de los medios digitales en menores en situación 
de riesgo: acompañamiento familiar, normas y límites, destacan la 
necesidad de un mayor acompañamiento familiar con normas y 
límites de cara a una reducción de acciones inadecuadas en el 
colectivo de menores en riesgo, poniendo especial atención en 
aquellos menores de más edad.

El estudio realizado por Del Amo, Ureta y Artetxe, Los conse-
jos educativos municipales como herramientas para la inclusión su-
braya que, aunque la implantación de consejos educativos mu-
nicipales es todavía baja, la reciente ley establece retos que 
abren nuevas posibilidades para impulsar proyectos educativos 
de ciudad, desde un trabajo en red, comunitario, participativo e 
inclusivo.

Re-pensar el re-creo. ¿la discapacidad del patio escolar como espa-
cio de aprendizaje?, el estudio de González, Calvo, Torrijos, Torre-
cilla y Espejo, muestra en sus resultados que los estudiantes uni-
versitarios tienen formación sobre inclusión social y educativa; 
pero no sobre patios escolares como herramienta de aprendizaje 
que facilita el desarrollo de competencias para la presencia, par-
ticipación y desarrollo de todas las personas.

Campos-Lopez, Jiménez, Picaza y Boillos, en su proyecto Ela-
boración de una propuesta didáctica para implementar en las aulas y 
fomentar la inclusión del pueblo gitano desde el currículo oficial, ex-
ponen una propuesta didáctica con perspectiva de género con la 
que se busca incluir la voz del colectivo gitano en el contexto 
educativo vasco, diseñada en colaboración entre investigadoras 
universitarias y mujeres gitanas vascas de una asociación.

Cerezo, Castillo, Angosto y Ballesta, en La valoración de fami-
lias y docentes ante la acogida del alumnado extranjero en las aulas de 
educación infantil y primaria de la Región de Murcia, afirman que 
tanto las familias como los docentes consideran que la acogida 
del alumnado de familia extranjera en los centros educativos de 
esta región es positiva, con algunas matizaciones, pues son las 
familias autóctonas las que menos valoran dicha acogida.

Castillo, Cerezo, Lozano y Ballesta, con el trabajo Análisis de 
la violencia en parejas adolescentes en la Región de Murcia y propues-
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tas de los docentes para la prevención, proponen que se necesitan 
acciones que promuevan un abordaje completo y multidimen-
sional; y que la formación, la colaboración de la comunidad 
educativa, el desarrollo de planes de acción tutorial y la creación 
de recursos son elementos esenciales para dar respuesta a esta si-
tuación.

Castro-Salgado, bajo el título Transporte e instalaciones adapta-
das, claves para que las personas con discapacidad entrenen fuera de 
su zona de confort, explora el uso normalizador del transporte pú-
blico y del acceso a instalaciones deportivas, valorando positiva-
mente, por una parte, la no discriminación en estos recursos pú-
blicos y, por otra, el surgimiento de nuevas relaciones con otras 
personas usuarias, ampliando su círculo relacional.

Soria, en su trabajo Inclusión emocional: concepto emergente 
para visibilizar la esfera socioemocional y vínculo afectivo entre docen-
tes, alumnos y comunidad educativa como anclaje de la cultura del 
cuidado, propone la necesidad de incluir la competencia emocio-
nal docente en la formación inicial del profesorado y mejoras de 
su carrera profesional, dando cabida al emergente concepto de-
nominado inclusión emocional.

El texto de Rodríguez, Caamaño y Gayo, que lleva por nom-
bre Explorando el impacto de las TIC en la Educación Infantil: estra-
tegias para la equidad y colaboración entre profesorado y familias, 
muestra que el profesorado resalta mayores aspectos beneficio-
sos en las tecnologías, mientras que las familias tienen una ma-
yor reticencia a la inclusión de este medio en las aulas, debido al 
uso principalmente lúdico que realizan en el hogar.

Desde una perspectiva internacional, Soto, Vázquez y Calvo, 
en su trabajo Centros específicos en Chile: el PEI como herramienta 
para transitar hacia una educación inclusiva, argumentan que, a pe-
sar del avance en la normativa nacional y del discurso centrado 
en la educación inclusiva, se mantiene una escasa participación 
de los miembros de la comunidad escolar en los centros educati-
vos y no generan acciones para que el estudiantado goce de una 
plena participación en los espacios comunitarios y públicos, lo 
que resulta contrario al derecho a una educación inclusiva.

El trabajo realizado por Suárez-Lantarón y Benitez-Sánchez, 
titulado El restaurante de las fracciones, una experiencia inclusiva de 
enseñanza-aprendizaje, destaca que la utilización de materiales di-
señados para el aprendizaje de forma universal ayuda a promo-
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ver una educación justa y de calidad, basada en el respeto, la to-
lerancia y cooperación, logrando la formación de personas más 
comprometidas socialmente.

Tras el título Tic-tac, tic-tea. Aprender sobre el TEA jugando para 
fomentar la inclusión en educación infantil y primaria, de García, 
Bermúdez y López, se muestran resultados positivos al usar el 
juego como estrategia de inclusión, destacando su valor para la 
inclusión del alumnado con TEA, así como para la propia forma-
ción del claustro docente de los centros educativos.

En el penúltimo trabajo, firmado por Chico, Gómez y Cli-
ment y titulado Material TEACCH como facilitador de la generaliza-
ción matemática en estudiantes con TEA-síndrome de Asperger, se in-
daga sobre el potencial y las limitaciones del material TEACCH 
en la resolución de problemas matemáticos con vistas a su utili-
zación como material inclusivo para alumnado del espectro au-
tista en aulas de Educación Primaria.

Este monográfico se cierra con el estudio de Gómez-Muñoz, 
Valle-Flórez y Baelo-Álvarez, titulado La persistente brecha de gé-
nero en STEM, en el cual se propone desarrollar políticas y pro-
gramas educativos que promuevan la equidad de género en los 
campos STEM e impulsen el potencial científico y tecnológico de 
la sociedad.

Esperamos que estas propuestas ayuden a inspirar sobre los 
nuevos pasos a dar, en los diferentes procesos de acompaña-
miento socioeducativo, con las personas (colectivos) que se en-
cuentran en zonas de vulnerabilidad/exclusión para que transi-
ten, lo antes posible, hacia zonas de inclusión (confort) social.

Solo nos queda mostraros un profundo agradecimiento a las 
autoras y autores por haber aportado vuestro granito de arena 
para construir una comunidad inclusiva al presentar propuestas 
innovadoras que, desde principios éticos y de justicia social, 
ahondan sobre el eje del trabajo colaborativo en red entre dife-
rentes con el objetivo último de conseguir la inclusión social y 
educativa de todas las personas de la comunidad.

Donostia/San Sebastián,  
16 de diciembre de 2024
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Resumen
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especialistas, agentes sociales, talleristas y personal investigador. Los resulta-
dos preliminares que aquí presentamos inciden en las percepciones de las per-
sonas participantes, tanto en lo que respecta a su posición como investigado-
ras con diferentes perspectivas teórico prácticas como a la necesidad de en-
contrar espacios, lenguajes y metas comunes. Como principal conclusión, se 
advierte que la creación de narrativas pedagógicas inclusivas emerge como vía 
de expresión y cohesión que facilita la construcción colectiva de conocimiento.

Palabras clave: inclusión, interculturalidad, investigación-acción-participati-
va, narrativas, transformación

1. Introducción
Los centros educativos que abrazan los principios de la inclu-
sión, la interculturalidad y la participación comunitaria orientan 
sus culturas, políticas y prácticas hacia la construcción de espa-
cios democráticos y de convivencia. Inscritos en procesos socio-
comunitarios abiertos y en constante reconstrucción son mode-
los educativos que promueven el mestizaje de saberes científicos 
y ciudadanos para generar espacios híbridos de investigación y 
práctica (Moliner, 2020).

El IES Gilabert de Centelles es un centro de gran tamaño y 
complejidad considerable situado en el municipio de Nules, en 
la provincia de Castellón, que escolariza alumnado procedente 
de diferentes poblaciones cercanas y de procedencia muy diver-
sa. La mejora de la convivencia es un reto constante y, por ello, 
el centro cuenta con una larga trayectoria en el marco de las 
prácticas de acompañamiento inclusivo del alumnado desde el 
aula y desde proyectos de centro. Las prácticas artísticas inmersi-
vas han sido un camino para la innovación educativa y la convi-
vencia escolar. El clima del centro, en cuanto que parte de la psi-
coesfera que rodea la vida de alumnado y profesorado, atrapa-
dos muchas veces en planteamientos estructurales y culturales 
que dificultan el desarrollo integral y democrático propio y de la 
propia comunidad, se plantea desde 2015 como una prioridad 
de centro.

El planteamiento de un nuevo modelo de convivencia, desde 
una perspectiva más inclusiva y holística, ha ido consolidándose 
a base de experiencias, errores y aprendizaje continuo, hasta ser 
considerado un servicio/espacio inseparable de la dinámica del 
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centro, donde un grupo de profesorado vela de manera perma-
nente por el bienestar de los miembros de la comunidad educa-
tiva, más allá de las medidas disciplinarias y los conflictos de 
confrontación, de los que también se hace cargo de manera siste-
mática y coordinada. El centro se concibe, pues, como un agente 
activo y mediador en el bienestar y el desarrollo sociocultural de 
la comunidad, especialmente de la juventud. Por ello, profesores 
y profesoras se lanzan a experimentar nuevas prácticas, docentes, 
de intervención y de acompañamiento, que abren al resto de 
profesorado y alumnado, así como en la comunidad, posibilida-
des de construcción compartida de conocimiento y de unas vi-
das, para todas y todos, más saludables, en el sentido más amplio 
de la palabra, y más amables, en el sentido más estricto de esta.

Es mucho el conocimiento proveniente de la experiencia, lar-
ga y abundante, que el profesorado de este centro ha ido acumu-
lando. Se podría decir que cuenta con una tradición de narrativa 
oral desde la que se construye un relato semiformal compartido. 
Es precisamente este acervo de experiencias pedagógicas lo que 
mueve al equipo motor de esta investigación a dar cuerpo a 
aquello construido y experimentado con el objetivo de seguir 
creando y mejorando y extender el conocimiento a otros centros 
para inspirar sus propios procesos.

Para contribuir a esta iniciativa de transformación y mejora, 
el grupo de investigación MEICRI (Mejora Educativa y Ciudada-
nía Crítica) de la Universitat Jaume I de Castelló desarrolla un 
papel asesor desde un modelo participativo de acompañamiento 
para la inclusión escolar (Moliner, 2020). Este modelo se susten-
ta en la concepción de la investigación inclusiva como una prác-
tica educativa y social con un gran poder transformador, pues se 
centra en la construcción colaborativa del conocimiento (Parri-
lla et al., 2016). Esta opción implica desplazar el foco de la in-
vestigación misma. No se trata de investigar sobre las personas, 
sino de investigar con ellas (Nind, 2014; 2017; Nind y Lewthwai-
te, 2018). En este escenario emergen cuestiones relacionadas con 
la construcción compartida de conocimiento, de autoría y de au-
toridad en los procesos de investigación, de relaciones entre in-
vestigadores e investigados, de destinatarios de los resultados y 
de los procesos de difusión (Rivas, 2021). De acuerdo con 
Walmsley et al. (2018), la investigación inclusiva requiere más 
tiempo e involucra a más personas que la investigación llevada a 
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cabo por investigadores universitarios que actúan solos. Además, 
la investigación inclusiva y transformadora nos lleva, como in-
vestigadores e investigadoras a asumir una postura de emancipa-
ción que es coherente con los objetivos de la educación inclusiva 
(Borri-Anadon et al., 2020). En esta postura de emancipación, la 
corresponsabilidad de todos los coinvestigadores permite identi-
ficar las estrategias que mejor pueden apoyar la movilización de 
los conocimientos construidos.

Desde esta perspectiva, los modos en que investigamos, las 
metodologías, no son neutrales, sino que implican formas de 
construir las relaciones y los conocimientos con los grupos a los 
que nos vinculamos. En este marco surgen interrogantes sobre el 
qué, para qué y para quién investigamos, las formas de investi-
gar, de construir y difundir conocimientos y procesos. Es un 
aprendizaje situado que se desarrolla en un contexto vivo y cam-
biante, desde el encuentro de personas y agentes con distintos 
bagajes, lenguajes y enfoques que se encuentran, resitúan, inda-
gan, reflexionan y construyen saberes colectivamente. Las narra-
tivas de los procesos de investigación constituyen una forma de 
indagación intelectual con gran capacidad para decolonizar los 
saberes y de contribuir a generar una mirada pedagógica crítica, 
desde la transformación personal y social (Martin, 2020).

En coherencia con los principios de compromiso por la equi-
dad y la justicia social, y orientada por esta vocación transforma-
dora, la investigación inclusiva incide especialmente en las for-
mas de participación comunitaria y de vinculación social. De 
este modo, desde una ecología de saberes diversos posibilita 
transformaciones tanto en el proceso de investigación como en 
el entorno (Darretxe et al., 2020; Sales et al., 2021). Por ello, las 
escuelas que lideran este tipo de procesos se convierten en au-
ténticos dinamizadores de acciones e interacciones que desbor-
dan los límites del aula o el centro. Cuando la investigación edu-
cativa mira al territorio extiende su capacidad de comprensión y 
de acción a la vez que contribuye a fortalecer los vínculos socio-
comunitarios que dan sentido a la educación formal (Traver y 
Lozano, 2021).

Así pues, desde el liderazgo de un grupo motor comprometi-
do con estos principios y con la colaboración de investigadores e 
investigadoras de la universidad, la comunidad educativa del IES 
Gilabert de Centelles se ha embarcado en un proceso de IAP 
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cuya finalidad es la mejora de la convivencia. Ante un clima de 
crisis antropológica, económica, ecológica y social global, se 
plantea una propuesta de centro para fomentar el bienestar de 
forma transversal, lo cual implica revisar y reformular parte de la 
organización de espacios, tiempos y prácticas docentes. Al mis-
mo tiempo, se pretende incentivar relaciones sostenidas en los 
cuidados, así como la participación de la comunidad educativa 
en los procesos relacionales y de enseñanza-aprendizaje. El pro-
yecto de investigación prevé caminar hacia una globalización de 
las propuestas llevadas a cabo en el centro hasta ahora desde el 
trabajo cooperativo: los proyectos artísticos, la investigación-
acción, la coeducación y de nuevos modelos de convivencia es-
colar. El objetivo es generar una mayor transversalidad e inter-
seccionalidad de estos tipos de prácticas vinculadas a la anima-
ción sociocultural y el desarrollo comunitario como enfoque 
metodológico para la convivencia de los centros educativos. Para 
este cometido, se plantea una investigación teórico-práctica, para 
detectar y superar dificultades, así como para generar posibilida-
des, en el desarrollo de proyectos de intervención sociocultural y 
comunitaria e identificar las implicaciones de estas en la mejora, 
las oportunidades de acceso a experiencias de innovación social 
y cultural para la comunidad, especialmente jóvenes y adoles-
centes, de la zona.

La propuesta enfoca su cometido en el desarrollo de prácticas 
artísticas, puesto que se ha comprobado su potencial expresivo, 
comunicativo y transformador. Lo artístico es capaz de modificar 
las miradas, interpelar al conocimiento desde otros lenguajes y 
posibilita buscar respuestas en lógicas extrainstitucionales, extra-
curriculares que desafían las ideas y expectativas previas (Moliner 
y Sales, 2019). Además, reinterpretar la educación desde el arte 
significa también reinterpretar la formación del profesorado, la 
docencia e investigación educativas en contextos formales y no 
formales, como un artista, que crea oportunidades, estrategias y 
contextos para la justicia social desde la sensibilidad y la imagi-
nación (Eisner, 2004; Jové, 2009). Utilizar la experiencia artística 
como herramienta de conocimiento, interpretación y transforma-
ción del contexto provoca una reflexión sobre la práctica docente, 
otra forma de concebirse como educadores y una búsqueda de 
respuestas en otros espacios y formas de comunicación más acce-
sibles e intuitivos, más lúdicos y divergentes (Mesías, 2018).
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En todo este proceso de indagación compartida, el presente 
trabajo no se centra en el impacto del proyecto en la convivencia 
del centro. La aportación del presente trabajo pone el foco en el 
proceso de coinvestigación que se realiza entre investigadoras y 
profesorado del centro que se embarcan en un proyecto común 
para desarrollar y reflexionar sobre el proceso de transformación 
educativa. Así, el objetivo es indagar en las percepciones de las 
personas participantes sobre la propia experiencia investigadora, 
en su posición como investigadoras con diferentes perspectivas 
teórico-prácticas, en los elementos que facilitan o dificultan la 
co-construcción de saberes y en las relaciones que se establecen 
entre ellas y con otros actores. Todo ello está mediado por las 
narrativas que se van construyendo a medida que avanza la in-
vestigación. Las narrativas pedagógicas permiten reflexionar, sis-
tematizar y documentar las prácticas transformadoras y generar 
conocimiento. También nos permiten sacar a la luz los interro-
gantes y retos que nos presenta la experiencia del proceso inves-
tigador. Las preguntas que nos formulamos en este trabajo son: 
«¿Cuáles son los elementos que emergen de esta práctica investi-
gadora que nos ayudan a problematizar la co-construcción de 
conocimiento?», «¿Cuáles son los desafíos que nos presenta la 
praxis del propio proceso investigador?».

2. Metodología
Metodológicamente nos encontramos ante un proceso de inves-
tigación-acción participativa (IAP), entendida como estrategia 
para promover e indagar sobre el proceso de transformación 
educativa generado en el centro (Ander-Egg, 2012; Kemmis et al., 
2014). Se trata de una estrategia implicativa que supone la nego-
ciación y participación plural de todas las partes interesadas, por 
lo cual la indagación sucede como un movimiento continuo de 
reflexión teórico-práctica. El estudio forma parte de un proyecto 
más amplio financiado por la Generalitat Valenciana para el de-
sarrollo de acciones colaborativas de innovación y transferencia 
en centros no universitarios (ACORD 2023-2025).

El contexto del centro es importante. Cuenta con 1650 estu-
diantes de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ci-
clos Formativos de todos los niveles (FPB, Medio y Superior) 
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con edades comprendidas entre 12 y 25 años. Muchos de ellos 
viven en situaciones sociofamiliares complejas (centro de meno-
res, familias temporeras, flujo continuo de familias recién llega-
das de procedencias muy diversas). El volumen del centro impli-
ca asumir un reto muy grande en términos de convivencia, agra-
vado por la ratio elevada de las aulas. El profesorado percibe la 
complejidad de las situaciones de aprendizaje y prioriza las prác-
ticas centradas en las personas desde el cuidado, el apoyo mu-
tuo, las relaciones democráticas, el desarrollo individual y co-
munitario y la creatividad.

En este marco contextual el propio proceso de IAP guía los 
pasos y acciones a seguir en el desarrollo de cada una de las fa-
ses. Los participantes directamente implicados como equipo de 
investigación han sido 18, de los cuales9 son profesores y profe-
soras del instituto, 8 miembros del equipo de investigación de la 
universidad y 1 mediadora formadora. El resto de participantes 
(profesorado y estudiantado) se van incorporando a medida que 
se desarrollan las fases, en un número variable dependiendo de 
cada dinámica.

Por el momento, hemos transitado por las tres primeras fases 
de la IAP y se está desarrollando la acción.

Partimos de una negociación compartida de la investigación (fase i) 
en la que realizamos un primer contacto para explorar colabora-
tivamente la formulación del problema y establecer los objetivos 
compartidos del proyecto. Se constituye el equipo de investiga-
ción inicial con los miembros del grupo de investigación de la 
universidad y del centro educativo que se forma y funciona con 
presupuestos de investigación inclusiva y coinvestigación. El 
equipo investigador del IES se configura ad hoc para el proyecto. 
Este no dispone de una trayectoria investigadora como tal, a pe-
sar de que sí que alberga una gran diversidad de experiencias en 
proyectos de mejora de la convivencia en el centro y de coapren-
dizaje, así como una sensibilidad práctica hacia la propuesta.

En la fase ii se hace un diagnóstico y análisis compartido me-
diante técnicas de Diagnóstico Social Participativo (DSP) que 
permiten a quienes participan en el proceso crear, negociar, eje-
cutar y probar sus propias ideas y criterios mediante un procedi-
miento dialéctico sustentado en una comunicación horizontal 
(Aguirre et al.,2018). En este caso se elige la línea del tiempo que 
permite detectar necesidades para orientar las acciones transfor-
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madoras. En una primera sesión el equipo promotor, compuesto 
por nueve docentes de secundaria y formación profesional, iden-
tifica prácticas educativas asociadas con la mejora de la convi-
vencia llevadas a cabo en el centro a lo largo de su trayectoria. El 
claustro de profesorado participa en la construcción de la línea 
de manera asíncrona y el resultado permite visibilizar las accio-
nes pasadas, las propuestas que se desarrollan en el presente y 
las previstas a futuro.

En la fase iii, la de Planificación de la acción, una vez detectadas 
las necesidades, se priorizan y se plantean las acciones a desarro-
llar que implica concretar tareas, recursos, responsabilidades, así 
como los criterios para valorar posteriormente las transforma-
ciones producidas. Se acuerdan los medios y formas para realizar 
las observaciones, documentar pedagógicamente el proceso y 
construir las narrativas. En esta fase se incorpora la mediación de 
una formadora que incorpora estrategias como La deriva y la car-
tografía (Hernández et al., 2020) que permiten conectar con la 
representación de territorios físicos, mentales y emocionales del 
contexto y ayudan a reflexionar sobre la dimensión sociocomu-
nitaria que adquirirá el proceso de indagación. Se planifican pro-
puestas de acción transformadoras que implican la participación 
del alumnado, la apertura al entorno socioeducativo del centro y 
la participación de artistas mediadoras de las prácticas inmersi-
vas. Se inician las primeras tentativas de sistematización del pro-
ceso mediante documentación pedagógica y construcción de na-
rrativas.

En cada una de las fases del proyecto se produce una reflexión 
de los participantes tanto en lo que respecta a la evolución de los 
objetivos de la investigación como en las percepciones sobre su 
posición y papel como personas coinvestigadoras. La expresión 
de estas opiniones se registra en los diarios de observación de las 
personas investigadoras de la universidad, en los diarios del pro-
fesorado del centro y en las actas de las sesiones de trabajo tanto 
de cada grupo como de las compartidas por todo el equipo. Las 
narrativas pedagógicas se van construyendo individual y colecti-
vamente en las sesiones de reflexión y planificación.

El análisis de contenido sobre las impresiones sobre el propio 
proceso de IAP ha sido de tipo deductivo y se realiza en torno a 
la categorización en tres aspectos que se han considerado clave 
en investigaciones previas (Sales et al., 2021) como son la orien-
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tación al cambio, la co-construcción de conocimiento y la comu-
nicación horizontal. Un proceso de codificación manual asig-
nando códigos a segmentos de oraciones, párrafos o imágenes 
ha permitido al equipo sumergirse en los datos para responder a 
las preguntas de la investigación.

3. Resultados
Los resultados que por el momento podemos destacar del proce-
so afectan a diferentes niveles y aspectos de la práctica investiga-
dora y la experiencia docente. En todos los casos se observa una 
tensión entre las expectativas de mejora y las dificultades genera-
das en el propio proceso.

3.1. Orientación al cambio: investigar para transformar

Las personas participantes en el proyecto orientan su acción des-
de los principios de una investigación para la mejora educativa. 
La conciencia de que la reflexión sobre la propia práctica docente, así 
como la búsqueda de metas comunes entre el profesorado, puede 
servir de incentivo y contribuir a mejorar la educación, se mani-
fiesta en las primeras sesiones de contacto, negociación y detec-
ción de necesidades. Se produce un cambio inmediato en cuanto 
a la percepción y valoración de la experiencia propia del centro y los 
conocimientos y transformaciones que de ella se han derivado. 
El modelo de convivencia aparece como uno de los frutos de 
esos procesos más o menos compartidos al que se decide dar 
prioridad.

La dimensión ética del proceso se manifiesta en el compromiso 
que el profesorado mantiene con los valores de bienestar, senti-
do de pertenencia y mejora de la convivencia que son los que 
pretenden fomentar en la cultura del centro. La no neutralidad de 
la posición de arranque del proyecto se sustenta en la necesidad 
de realizar una investigación desde la propia práctica, que genere 
conocimiento para la emancipación desde la experiencia. La in-
vestigación se percibe con una enorme carga de responsabilidad 
y compromiso con la comunidad educativa y muy especialmen-
te con el alumnado. El acompañamiento por parte del equipo de 
investigación de la universidad promueve la reflexión sobre el 
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alcance de las transformaciones que se pretenden implementar. 
La formación sobre procesos de IAP propicia un desplazamiento 
del enfoque desde las prácticas de centro a una apertura al territo-
rio lo que genera nuevas perspectivas de participación y vinculación 
comunitarias.

Como elementos que dificultan el proceso, aparecen las cir-
cunstancias organizativas (espacios, horarios, exigencias burocráti-
cas) y la disponibilidad de estudiantes y profesorado. El grupo motor 
entiende que para el desarrollo de este tipo de proyecto se re-
quiere de un planteamiento flexible y abierto que solo es posible 
si el equipo directivo del centro y al menos una parte del profe-
sorado están comprometidos con ello. Por otra parte, el hecho 
de que el profesorado esté sometido a mucha presión por par-
te de la administración, a constantes exigencias administrativas y 
planteamientos limitantes de la autonomía docente, dificulta la 
disposición del tiempo y espacio necesario para la sistematiza-
ción y puesta en valor de las experiencias desarrolladas en las 
propuestas de centro. Por tanto, los participantes también en-
tienden que este hecho entorpece la creación de narrativas peda-
gógicas transformadoras desde las que crear conocimiento com-
partido.

En cuanto a las percepciones del grupo MEICRI, la transfor-
mación sugerida por el centro a partir de prácticas artísticas in-
mersivas obliga a indagar en las posibilidades expresivas comunica-
tivas de nuevos lenguajes también para la investigación inclusiva. 
De esta manera la reflexión sobre las formas de documentar y 
narrar los procesos educativos se abre a nuevos códigos y formatos 
lo que está provocando una transformación de la mirada de los 
investigadores e investigadoras.

3.2. Co-construcción de conocimiento: 
investigar para crecer

El profesorado participante no tiene experiencia compartida pre-
via en procesos de IAP lo que los lleva a desarrollar dinámicas de 
confianza, cohesión y apropiación del proyecto que preparen al 
equipo para llevar adelante las dinámicas de manera más fluida 
y coherente. Esta idea de reconocimiento y sentido de pertenencia 
del grupo es un aspecto recurrente en las reflexiones sobre la po-
sición como personas coinvestigadoras. Dada la heterogeneidad 
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del grupo motor, se pone de manifiesto en estas fases iniciales la 
necesidad de reubicarse constantemente, de encontrar su propio 
espacio en el proyecto y propiciar encuentros. En este sentido, se 
subrayan como elementos que dificultan la tarea la existencia de 
diferentes ritmos e intensidad de trabajo entre el profesorado, sus 
diversas posibilidades de implicación y el desgaste que supone 
lidiar con las exigencias administrativas.

Al mismo tiempo, los investigadores e investigadoras de la 
universidad también relatan la necesidad de encontrar su lugar en 
el proceso de acompañamiento al centro. Se trata de conciliar su 
posición experta en materia de IAP con la necesidad de integrar-
se en el proceso desde parámetros de coinvestigación. En ese 
sentido, potenciar el liderazgo del centro en la toma de decisio-
nes y el control de la investigación, compartir conocimiento y 
generar confianza sobre el desarrollo del proceso aparecen como 
metas principales del equipo. La experiencia del grupo en proce-
sos de IAP en otros centros se ve como un factor que ayuda a 
identificar problemas y proponer vías de actuación, aunque a la 
vez puede generar cierto sesgo de confirmación cuando se inter-
pretan las situaciones a partir de expectativas generadas en otros 
contextos de investigación.

Respecto al planteamiento de investigar mediante la IAP se 
ponen sobre la mesa las dificultades con que nos encontramos 
para enfrentarnos al «folio en blanco» y también la posibilidad 
de modificar aquello que «siempre ha sido así». Se plantea la im-
posibilidad de transformar desde el miedo al cambio. El proyecto 
ha de proporcionar un espacio desde el que atrevernos a arries-
gar. Se trata de construir nuevos relatos que permitan construir 
nuevas realidades pedagógicas (transformar) y ello implica abrir 
brechas o aprovechar las existentes (no siempre visibles), para abrir 
líneas de fuga en el relato dominante, que resulta difícil de con-
travenir.

Investigar mediante IAP supone, para los miembros del equi-
po del IES, un proceso casi iniciático, que permite ir definiendo 
colectivamente qué, por qué y cómo hacer, al tiempo que se desa-
rrollan nuevas destrezas investigadoras desde la IAP. Se plantea 
que la narrativa pedagógica, quizás ya existía o empezaba a exis-
tir, pero ahora se aborda cada vez con mayor conciencia, respon-
sabilidad y sentido.
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3.3. Comunicación horizontal: investigar para compartir

En la relación de las docentes del IES, con distintas trayectorias 
profesionales e investigadoras, con las investigadoras universita-
rias, se hace visible la diferencia de dinámica y de lenguaje, por 
lo que vamos haciendo ajustes, en términos prácticos y organiza-
tivos, y también teóricos, conceptuales, desde la integración res-
petuosa de estas dos realidades que muchas veces viven separa-
das totalmente. Buscar un lenguaje común se convierte en un desa-
fío que va a tener un papel fundamental en el cambio de la 
cultura de centro, un cambio que repercute en las prácticas y en 
las políticas, pero, sobre todo, en las concepciones y valores.

Además, la investigación descentra la posición de las investi-
gadoras académicas y con ello queda descentrada la manera de 
construir las narrativas de investigación. Frente a narrativas aca-
demicistas, emergen otras necesidades narrativas, otras formas de 
relatar las experiencias vividas. Estas se narran con palabras, argu-
mentos y estilos que usan los actores para ordenarlas y darles 
sentido mediante el lenguaje de la práctica. Están situadas en el 
espacio y tiempo de cada centro y son coherentes con las expe-
riencias pedagógicas a las que se refieren. En este punto emerge la 
necesidad de analizar el potencial creativo de la diversidad de ac-
tores, de incorporar diferentes formas de comunicación y expre-
sión en el desarrollo del proyecto. El reto radica en construir, de 
manera colaborativa otros registros y modos de narración (visuales, 
performativos, artísticos) y de agencia que se incorporan al proceso. 
En coherencia con las experiencias narradas, los nuevos modos 
de comunicación para compartir reflexiones, vivencias y aprendi-
zajes exigen actualizar y mejorar los espacios de creación, pero 
también de comunicación y difusión. La difusión compartida gene-
ra espacios polifónicos, híbridos, alternativos, que contribuyen a 
la movilización del conocimiento construido colectivamente.

4. Discusión y conclusiones
En conclusión, los resultados del estudio dan cuenta de cómo la 
IAP, como proceso de indagación, se basa en principios de cultu-
ra colaborativa y participación democrática, y, además, promue-
ve cambios en el desarrollo de la conciencia crítica y la agencia 
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de las personas coinvestigadoras, en la vida de quienes partici-
pan en el proyecto y en la transformación de las relaciones socia-
les en un marco de convivencia.

El objetivo del estudio era indagar en las percepciones de las 
personas participantes en el proceso de coinvestigación a partir 
de las reflexiones compartidas. Los resultados apuntan los ele-
mentos sobre los que se construye la práctica investigadora en 
un marco de investigación inclusiva, colaborativa y transforma-
dora y permiten identificar algunos desafíos.

En primer lugar, respecto de las transformaciones producidas, 
las percepciones de las personas participantes se refieren más  
a las transformaciones personales que a las del contexto. En el in-
cipiente desarrollo del proceso de IAP se producen aprendizajes 
experienciales sobre: colaboración, superación de dificultades en 
la interacción personal, negociación para llegar a consensos, así 
como la búsqueda de metas comunes. La investigación se perci-
be como una responsabilidad, un compromiso con la comuni-
dad que motiva la búsqueda de un acompañamiento por parte 
del equipo de investigación de la universidad (Moliner, 2020; 
Sales et al., 2019). Se apuntan trabas burocráticas y administrati-
vas a la hora de buscar espacios y tiempos para la formación, re-
flexión y documentación pedagógica para la construcción de re-
latos comunes que contribuyan a la co-construcción de conoci-
miento (Parrilla et al., 2016). De acuerdo con Walmsley et al. 
(2018), se requiere más tiempo, porque se involucra a más per-
sonas y hay una mayor corresponsabilidad en el proceso. El pri-
mer desafío, por tanto, se traduce en ir focalizando progresiva-
mente de las transformaciones en las personas que participan 
directamente en las primeras fases de la IAP al análisis de las 
transformaciones en el contexto, implicando un mayor número 
de actores y generando más oportunidades de apropiación del 
proyecto en el centro.

En segundo lugar, los resultados apuntan que otro elemento 
clave tiene que ver con que cada quien ha de encontrar un lugar 
en el proyecto a partir del que aportar y construir en el proceso 
de coinvestigación. En ese sentido, el reto pasa porque el equi- 
po motor asuma el liderazgo y tenga capacidad para generar 
confianza en el resto de agentes comunitarios. El desafío es que  
el proyecto favorezca una emancipación colectiva, porque en el 
proceso de investigación, equipo externo y docentes son corres-
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ponsables de la co-construcción del conocimiento al buscar, ac-
tuar y desarrollarse profesionalmente para conseguir las transfor-
maciones deseadas. Asumir la incertidumbre, compartir dilemas 
y tomar decisiones consensuadas y dialogadas contribuye al em-
poderamiento y a la emancipación (Borri-Anadon et al., 2020). 
El desafío es poner el foco en el carácter social de la investiga-
ción (Ballesteros y Aguado, 2017; Sales y Moliner, 2020) am-
pliando el marco profesionalizador y académico de la misma 
para incorporar otros múltiples saberes que la enriquecen, desde 
la coherencia con una investigación inclusiva.

En tercer lugar, de los resultados se desprende, que otro ele-
mento clave percibido por las personas participantes en la inves-
tigación tiene que ver con los procesos comunicativos. El carác-
ter del proyecto que incorpora prácticas artísticas inmersivas 
abre las posibilidades de explorar nuevos lenguajes y posibilida-
des de comunicación y expresión. De acuerdo con Carpentier 
(2016), el arte posibilita vehicular lo experiencial-testimonial-
participativo al facilitar otros lenguajes, soportes, formatos, 
tiempos, relaciones, donde lo corporal entra en escena de una 
manera más privilegiada que en investigaciones con métodos 
más clásicos (Caveng y Sado, 2020; Hovde et al., 2021). Así, un 
desafío es construir, de manera colaborativa y en coherencia, 
nuevos modos de comunicación para compartir reflexiones, vi-
vencias y aprendizajes. Lo performativo puede ser considerado 
tanto para dar cuenta de la investigación, por ejemplo, desde la 
elaboración de una escritura performativa (Gómez-Urda, 2020), 
como para incorporar otros lenguajes y narrativas para la difu-
sión y la divulgación de resultados y conclusiones. El desafío de 
lograr una comunicación horizontal también implica buscar 
procesos de documentación coherentes. Para Hoyuelos (2007), 
la documentación como proceso de recogida, exposición siste-
mática y estética (a través de escritos, imágenes, paneles, vídeos, 
palabras y productos gráficos) permite no solo plasmar lo acon-
tecido, sino construir y contar en diversos formatos, un producto 
público que dé cuenta narrada de lo vivido.

Como conclusión, las narrativas pedagógicas permiten 
reflexionar, sistematizar y documentar las prácticas transforma-
doras y generar conocimiento sobre nuevos interrogantes y desa-
fíos que nos presenta la praxis y el propio proceso investigador. 
Se constituyen como una vía de expresión y cohesión que facilita 
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la construcción colectiva de conocimiento, en coherencia con los 
procesos de investigación inclusiva y transformadora.
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Comunidad inclusiva: más red 
socioeducativa y menos escuela aislada

Las comunidades actuales viven una compleja diversidad (fun-
cional, cultural, étnica, sexual, lingüística, ideológica, etc.) en la 
cual se generan dinámicas duales de inclusión/exclusión social. La 
exclusión social es un proceso construido por las condiciones espe-
cíficas de vida de un territorio y con la corresponsabilidad de todos 
los agentes de la comunidad (políticos, educativos, sociales, etc.). 

Este libro emerge de la reflexión profesional de académicos, 
educadores, docentes y técnicos que actúan en diversos espacios 
socioeducativos comunitarios. Los diecisiete capítulos de que se 
compone muestran experiencias innovadoras en el campo de la 
investigación y proponen las claves de trabajo a aplicar en sus prác-
ticas para transitar hacia una comunidad más inclusiva. Los textos 
presentados reivindican el trabajo en red entre diferentes espacios 
socioeducativos como estrategia esencial en la promoción de la in-
clusión social y educativa de todas las personas de la comunidad. 

Esperamos que las propuestas de este libro se conviertan en una 
herramienta útil tanto en la escuela como en la comunidad, para 
implementar procesos de acompañamiento socioeducativo que 
logren facilitar el tránsito de espacios (situaciones) de vulnerabili-
dad/exclusión social a espacios de inclusión comunitaria. 
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