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RESUMEN

Una de las tareas para la transformacién escolar e inclusién educativa es la lucha contra la
estigmatizacion del alumnado procedente de la inmigracidn y de grupos racializados, sobre los que
pesa una perspectiva de déficit en educacidn segln la cual determinadas familias no pertenecientes
al grupo cultural hegemadnico disponen de carencias cognitivas y linglisticas. Frente a ello se ha
trabajado en concepciones alternativas que consideran que todas las familias, en todas las
circunstancias, disponen de experiencias vitales y con ellas acumulan y construyen habilidades,
recursos y conocimientos. Desde una perspectiva de justicia social y educativa, la linea de estudio
basada en los fondos de conocimiento (Gonzalez et al., 2005) busca dar valor y visibilizar estos saberes
familiares dentro de la institucion educativa, favoreciendo continuidades entre la cultura escolar y la
cultura familiar y fortaleciendo la relacién de confianza mutua entre familias y escuela.

El presente trabajo ilustra una experiencia educativa basada en el programa fondos de conocimiento
llevada a cabo en la etapa de educacién infantil de un centro publico de Barcelona. Mediante la
descripcién de este proyecto anual y el analisis de los aprendizajes y transformaciones de las
educadoras se pretende defender los llamados grupos de estudio como espacios de desarrollo
profesional docente, dirigidos a una toma de conciencia social critica y a la reconceptualizacién de las
relaciones familia-escuela, aspectos que se traducen en una transformacion escolar hacia escenarios
educativos mas inclusivos, antiracistas y culturalmente sensibles.

Palabras clave: fondos de conocimiento, educacion inclusiva, educacion intercultural, relacion familia-
escuela

ABSTRACT

One of the tasks for school transformation and inclusion in the current pluricultural scenarios is to
overcome the stigmatization of students from immigration and racialized groups, on which a lingering
deficit perspective in education weighs, according to which certain families outside the hegemonic
cultural group have cognitive and linguistic deficiencies. To cope with this situation, work has been
done on alternative conceptions that consider that all families, regardless of their circumstances,
possess knowledges and skills rooted in their particular practices and experiences of life. From a social
and educational justice perspective, the funds of knowledge approach (Gonzélez et al., 2005) seeks to
give value and make these family knowledge visible within the educational institution, promoting
continuities between school and family cultures and strengthening the relationship of mutual trust
between families and school.

This paper illustrates an educational experience based on the funds of knowledge approach carried
out in the early childhood education stage of a public school in Barcelona. The description of this
annual project and the analysis of the learnings and transformations of educators aims to defend the
so-called study groups as spaces for the development of teaching professionals, aimed towards a
critical social awareness and the reconceptualization of family-school relationships. Those aspects
should translate into a school transformation towards more inclusive, anti-racist and culturally
sensitive educational scenarios.

Key words: funds of knowledge, inclusive education, intercultural education, school-family relationship
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1. INTRODUCCION

La perspectiva tedrica y metodoldgica de los fondos de conocimiento e identidad busca superar la
perspectiva del déficit en educacidn segun la cual las diferencias de desempeiio entre los estudiantes
se explican por carencias intelectuales, socioecondmicas y culturales asociadas a las familias y al
alumnado racializado y/o perteneciente a grupos étnicos minorizados (Esteban-Guitart & Llopart,
2016). Por el contrario, se parte del supuesto de que todas las familias, mas alla de su origen, su
lengua, su situacién econdmica, social y cultural, dispone de habilidades y conocimientos producidos
a través de la participacidén en diferentes practicas sociales, denominados fondos de conocimiento
(Gonzalez et al., 2005). En esta linea, los maestros se forman en estrategias cualitativas etnograficas
para visitar los hogares de sus estudiantes, con el fin de identificar los fondos de conocimiento de las
familias. Una vez identificados, éstos se incorporan a la practica educativa mediante el disefio de
actividades didacticas que permiten contextualizar la practica escolar (Moll et al., 1992). Por lo tanto,
como remarcan Esteban-Guitart & Llopart (2016), esta aproximacidén supone una manera concreta de
conceptualitzar los hogares del alumnado, la practica escolar y las relaciones que debe establecer la
escuela con las familias y la comunidad dénde se ubica.

Este trabajo final de master se articula mediante una narrativa situada y reflexiva que pretende
ilustrar parte del abanico de acciones e implicaciones del proyecto anual basado en la aproximacién
de los fondos de conocimiento y llevado a cabo en el Instituo-Escuela E/ Til-ler. El interés radica en
producir una documentacion del proyecto que sea util para profesionales de la intervencion e
investigacion psicoeducativa y analizar etnograficamente cdmo esta experiencia y el nuevo
conocimiento generado por las maestras se dirige a una toma de conciencia social critica y a una
reconceptualizacion de las relaciones entre las familias y la escuela basadas en el conocimiento y
confianza mutua en el marco de la educacidén intercultural. Para ello, nos situamos bajo la premisa
que el grupo de estudio, creado para la articulacién del programa fondos de conocimiento, es un
contexto idéneo para la formacion docente, la reflexion conjunta y el desarrollo profesional. Es
precisamente en base a mi participacion en este grupo de estudio que se configuraron los objetivos
especificos de este trabajo, los cuales son:

a) Documentar el proceso de implementacion del proyecto innovador Fondos de Conocimiento
(proyecto FdC) en la Comunitat de Petits del Instituto-Escuela E/ Til-ler.

b) Destilar qué aprendizajes para la escuela intercultural obtienen las maestras a través de su
participacién en el grupo de estudio del proyecto FAC y qué transformaciones personales y
profesionales se derivan de ello.

Para cumplir con estas finalidades, el texto presenta en primer lugar el marco teédrico que defiende la
figura del docente aprendiz y la necesidad de que la educacion inclusiva sea una educacion
intercultural. En este marco se contextualiza la practica educativa des del enfoque de los fondos de
conocimiento, incluyendo los inicios histéricos de la aproximacion, sus bases tedricas y metodoldgicas
y su potencial para la transformacién profesional y la vinculacién del mundo escolar, familiar y
comunitario. En segundo lugar, se describe el proyecto FdC llevado a cabo en el E/ Til-ler,
desarrollando una breve explicacién del contexto del centro y documentando las acciones realizadas
en cada una de las fases. Seguidamente, se presenta el andlisis de caracter cualitativo de los nuevos
conocimientos adquiridos por las profesionales en el marco del grupo de estudio, asi como las



transformaciones en la identidad personal y profesional derivadas de esos aprendizajes. Por ultimo,
en las conclusiones se resumen brevemente las ideas principales del trabajo.

2. MARCO TEORICO DEL MODELO DE INTERVENCION

2.1. SITUACION ACTUAL Y RELEVANCIA DEL TRABAJO

En un mundo globalizado, los movimientos de poblacién intranacionales y transnacionales proliferan,
convirtiendo las sociedades en cada vez mas plurales, cambiantes y complejas. Nuestras culturas,
nuestras escalas de valores y nuestra convivencia se ven, de una manera u otra, afectadas. En el caso
espanol y cataldn, nunca se habia dado una situacién de pluriculturalidad tan heterogéneay, ademas,
en tan poco tiempo como en la actualidad (Escarbajal Frutos, 2010b). Esta situacién permite suponer
gue nos hallamos ante el mejor caldo de cultivo para una actualizacidn y redefinicion de la educacion
en el siglo XXI. Sin embargo, observamos que lo que realmente sucede es que las desigualdades se
ponen cada vez mas de manifiesto. En esta situacion de transformacién necesaria en la que nos
encontramos, somos muchas (Besall, 2001; Escarbajal Frutos, 2010a; Esteban-Guitart & Llopart,
2016; Lalueza, Zhang-Yu et al.,, 2019) las que defendemos la educacidn intercultural como
presupuesto ideoldgico para garantizar la inclusién educativa y social de todos los nifios y nifias —
junto a sus familias— que asisten a nuestras escuelas. En otras palabras, la educacién inclusiva tiene
gue ser necesariamente una educacion intercultural y se configura como un objetivo primordial de la
agenda educativa, social y politica contemporanea.

Estas migraciones, juntamente con la diversidad ya existente en el territorio —con sus hegemonias,
mayorias y minorias—, no solo aportan diversidad social, sino que también constituyen
transformaciones en los sistemas de desigualdad y exclusién, creando asi nuevas formas de
discriminaciones y opresiones construidas histéricamente (Lalueza, Zhang-Yu et al., 2019).

En ese sentido, los discursos sobre las diferencias culturales basadas en un esencialismo biolégico han
ido transformandose en un esencialismo cultural que continia marcando una clara diferenciacion
entre la poblacién autéctona y la poblacién racializada —migrante o no, identificada como aliena y
perteneciente a grupos minorizados—. En el marco de estas discriminaciones se producen
discontinuidades culturales y conflictividad que a menudo se identifica como fruto de la diferencia en
si misma —lo que estereotipa, estigmatiza y esencializa a las personas y los colectivos—, cuando tiene
mas que ver con las relaciones de poder y las resistencias entre las minorias y las mayorias (Berry,
2001).

En el campo educativo, esta diferenciacién basada en factores socioculturales agrava la perspectiva
del déficit en educacién. El déficit o privacion cultural pretende explicar las diferencias en el
rendimiento y aprovechamiento escolar sosteniendo que las clases sociales mas bajas y algunos
grupos étnicos minorizados obtienen peores resultados y un mayor indice de fracaso escolar debido
a carencias lingtisticas, culturales e intelectuales. Se trata, en realidad, de un déficit interpretativo
(Esteban-Guitart & Llopart, 2016) y que ha sufrido importantes criticas y contranalisis, como los
realizados por Calero & Escardibul (2016) que muestran una relacidn nula entre el efecto del idioma
o la lengua materna en el rendimiento escolar. Sin embargo, aun hoy en dia es una vision muy
extendida dentro y fuera de las escuelas y ha llevado a la Ilamada educacion compensatoria, dedicada



exclusivamente a aquellos alumnos percibidos como “problematicos” para la hegemonia cultural de
nuestra sociedad, quienes mas bien dicho son infravalorados e infrarepresentados.

En esta misma linea, Tarabini (2018) invita a poner en cuestién el uso del concepto de diversidad en
Espafia, mayoritariamente entendido aun hoy como problema o como mito. Asi, la diversidad
entendida como problema nos hace actuar tan solo con aquellos alumnos y familias que percibimos
como carentes, mientras que la diversidad entendida como mito nos hace enfatizar el valor de la
diversidad sin desplegar ninguna accién concreta para conseguir beneficios reales. En cortas palabras,
estos dos usos de la diversidad producen clasificaciones y jerarquizaciones pedagdgicas y sociales —
existencia de un “nosotros” y un “ellos”— y, o bien nos hace intervenir sobre el sujeto y sus
“anomalias” —dejando el sistema inalterado— o bien nos hace “celebrarla” sin generar condiciones

gue hagan efectiva la interaccion entre diferentes grupos sociales.

Resulta pertinente poner de relieve que todo ello no solo afecta al alumnado, sino también a sus
familias. Mas alla de que éstas son vistas también como deficitarias —incluso creadoras de ese déficit
en el nifio o nifia— y son, por tanto, estigmatizadas, también se puede hablar de dificultades para
entablar canales de comunicacién y sentimientos de inferioridad y/o exclusién frente a la institucién
escolar. Las justificaciones al respecto son, segun Vila (2013, citado en Llopart, 2017): a) mayor
consenso entre objetivos educativos entre el profesorado y las familias de nivel sociocultural medio-
alto, lo que podemos llamar confianza mutua; b) fricciones y alejamiento de las familias cuando la
escuela ignora su punto de vista, identificado como discontinuidad educativa; y c) la experiencia
educativa que tienen un tipo de familias u otras, es decir, para las primeras es mas facil reconocer el
valor y sentido de canales de comunicacidon como reuniones de clase o entrevistas individuales.

Como alternativas a estos supuestos, varias lineas de la Psicologia Cultural (Lalueza, 2012; Poveda,
2001) han puesto de manifiesto que las dificultades escolares —determinantes de la inclusién o
exclusién educativa— de los miembros de determinados grupos estan relacionadas con las
discontinuidades en valores, motivos y metas entre las familias y la escuela, lo que provoca
resistencias y falta de sentido de la practica escolar (Lalueza, Martinez-Lozano et al., 2019). El
paradigma de las continuidades-discontinuidades familia-escuela (Poveda, 2001) parte de las
relaciones de poder existentes entre grupos para entender y atender estas discontinuidades entre la
practica escolary las practicas familiares. Asi, se concibe la escuela como una institucion que responde
a metas y valores hegemadnicos cuyas practicas encuentran el sentido en narrativas que comparten
con las familias de clase media de la cultura hegemonica, pudiendo entrar en fuertes contradicciones
con las narrativas que sustentan otros grupos (Lalueza, Zhang-Yu et al., 2019). Dicho en otras palabras,
esta perspectiva sugiere que los nifios y nifias del marco cultural hegemonico o similar realizan una
transicion menor y menos problematica de la familia a la escuela que los alumnos de grupos
minorizados.

La adopcion de este marco explicativo nos dirige a una concepcién que redefine la estrategia de
intervencidn, pasando del sujeto al entorno. Es decir, lo que debe transformarse, acorde con la nocién
de inclusién educativa, es la propia practica y el contexto escolar para que sea mas congruente con la
experiencia de cada alumno y alumna, lo que segln Mclntyre et al. (2005) se conoce como ensefianza
basada en la cultura (culture-based teaching). Por lo tanto, supone reconocer e incorporar el abanico
sociocultural de todos los subgrupos presentes en la escuela (Esteban-Guitart & Llopart, 2016). Esta



determinada concepcién y practica educativa se encuentra en sintonia con el programa fondos de
conocimiento sobre el que se basa este trabajo.

Tal y como afirman Lalueza, Zhang-Yu et al. (2019) «La inclusidn educativa es un proyecto ingenuo si
no se tiene en cuenta la estigmatizacion y segregacién histérica de grupos culturales y las relaciones
de poder que estas implican. Es por ello que una escuela inclusiva, no segregadora, ha de ser
necesariamente una escuela intercultural, en la que un posicionamiento explicito contra el racismo
se construye de la mano de la legitimacion de las voces y las practicas de los grupos minorizados»
(p.62). Paraello, la interculturalidad ha de suponer un didlogo real entre la hegemoniay las diferentes
comunidades culturales, legitimando las diferentes personas como interlocutores validos y la
diversidad de formas de ser, aprender y sentir en sociedades pluriculturales. Una via que orienta en
esa direccion es el programa fondos de conocimiento (originalmente Funds of Knowledge) sobre el
cual se basa este trabajo final de master y que ha tenido un largo desarrollo internacional en las tres
Ultimas décadas. Este se inicié para enfrentar la deslegitimacion de la cultura propia de las familias
hispanas en Arizona ante una escuela en la que se prohibia el uso del espafiol. En el siguiente
apartado trataremos sobre ello.

De acuerdo con Ainscow & Miles (2008), la materializacidn del principio de inclusién requiere acciones
mas alla del disefio e implementacion de nuevas técnicas. La clave se encuentra en un cambio en la
comprension de las relaciones entre la escuela y el entorno social. Concretamente, los autores
proponen fortalecer colaboraciones intra e interescolares que permitan crear vinculos mas estrechos
entre las escuelas y las comunidades. Para eso, es importante la reubicacién y la redefinicidon de la
escuela dentro de la red de contextos de aprendizaje por la cual transitan las personas (Brito Rivera
et al., 2018).

En este momento de punto de fractura que supone cambiar el foco de la accidn educativa del sujeto
al entorno es donde cobra relevancia mi trabajo, pues el interés recae en la necesidad de
deconstruirse y construirse a una misma como agente educativo para la escuela interculturalmente
inclusiva. De ese modo, me centraré en como este cambio de perspectiva afecta, no a los alumnos y
familias, sino a la propia identidad profesional —con sus rigideces, prejuicios y discursos— de
personas como yo, maestras y educadoras. Como defenderé a continuacion, la aproximacion de los
Fondos de Conocimiento se configura como un marco tedrico y metodoldgico para ello.

2.2. LA APROXIMACION DE LOS FONDOS DE CONOCIMIENTO

Como ya hemos visto, la inclusién en la escuela del alumnado procedente de la inmigracion y de
grupos racializados supone afrontar los retos planteados por las discontinuidades entre la cultura
hegemonica escolar y las diversas culturas familiares. Estas discontinuidades indican unas relaciones
de poder asimétricas que deslegitiman la cultura familiar y comunitaria del alumnado en tanto que
se mantiene fuera del aula e incluso puede llegar a ser estigmatizada (Poveda, 2001). Y cuando hay
desajuste, desconocimiento y distancia cultural, puede no haber orientacidn positiva, ni consenso de
metas, ni confianza mutua, razones que pueden explicar el fracaso escolar de los estudiantes de
colectivos minorizados. Frente a ello, el programa fondos de conocimiento parte de la premisa de
que todas las personas disponen de recursos educativos —los llamados fondos de conocimiento—,
acumulados en su historia social, laboral y familiar (Esteban-Guitart et al., 2012).



2.2.1. Contexto historico y politico de la aproximacion

El concepto de fondos de conocimiento tiene su origen en la antropologia y parte de los estudios de
caracter cualitativo y etnografico llevados a cabo en los afios ochenta del siglo XX por Vélez-lbafiez &
Greenberg (1992) en la Universidad de Arizona. Dichos estudios de base antropoldgica estaban
enfocados a los intercambios econdmicos y relacionales de los grupos inmigrantes mexicanos de clase
obrera residentes en los Estados Unidos de América, especialmente en la ciudad de Tucson, Arizona,
marcados por politicas coercitivas contra la inmigracion hispanoparlante. Posteriormente se
incorporaron a los estudios la antropdloga Norma Gonzalez y el psicélogo educativo Luis Moll, asi
como distintas maestras como Cathy Amanti. Es en la década de los 90 cuando los estudios
etnograficos del equipo derivan en el proyecto Fondos de Conocimiento, ahora propiamente
vinculado a la educacidn, el cual pone énfasis en cdmo las practicas culturales y los recursos que las
median generan y desarrollan conocimiento (Esteban-Guitart & Llopart, 2016). El concepto
antropoldgico originario basado en intercambios econdmicos, trabajos y relaciones sociales se fue
reconfigurando con el objetivo de recoger e identificar conocimientos, habilidades y destrezas a partir
de los recursos culturales existentes en las familias y el entorno (Gonzalez, 1995).

Los fondos de conocimiento han sido definidos como «cuerpos de conocimiento y habilidades
culturalmente desarrollados e histéricamente acumulados esenciales para los hogares, el desarrollo
individual y el bienestar» (Moll et al., 1992, p.133). Es decir, la nocidn se refiere a los saberes,
competencias, destrezas y redes sociales de intercambio disponibles en un hogar y que son resultado
de la participacion en practicas socioculturales (Esteban-Guitart et al., 2012).

2.2.2, Bases tedricas y metodoldgicas

Esteban-Guitart, Oller & Vila (2012), conocedores de primera mano de la tematica, explican que el
objetivo general del programa fondos de conocimiento consiste en aproximar la cultura escolar a la
cultura familiar a través de la formaciéon de los docentes en técnicas antropoldgicas como la
etnografia. Asi, los docentes visitan los hogares de sus alumnos para realizar entrevistas familiares
con el objetivo de desarrollar innovaciones curriculares basandose en los conocimientos y habilidades
detectadas en los hogares de sus alumnos y alumnas. De ese modo, los fondos de conocimiento que
muchas veces son desconocidos, y consecuentemente silenciados, en las escuelas —usualmente bajo
el dominio de otro grupo cultural— salen a la superficie: se identifican, se visibilizan y se valoran. Eso
implica entender que todos los alumnos, alumnas y familias, mas alld de su origen, condicién
econdmica, lingliistica o cultural, disponen de fondos de conocimiento (Gonzalez et al., 2005).

De modo que el objetivo académico de esta aproximacidn consiste en mejorar el rendimiento y
aprovechamiento escolar del alumnado con riesgo de exclusion social, aquél que muestra una mayor
discontinuidad con los cddigos, practicas y culturas escolares (Esteban-Guitart & Llopart, 2016). Para
ello, no solo se busca la innovacidén curricular para la contextualizacion educativa, sino
simultdaneamente —incluso necesariamente— transformar las relaciones tradicionales de poder
entre los docentes y las familias. Para mi, este seria otro claro objetivo de la aproximacion a nivel de
justicia social y educativa. Es asi como la nocion de confianza mutua toma una gran relevancia, pues
sin ésta no se pueden establecer relaciones de colaboracidn y participacién activa y positiva. Mas
concretamente, las familias pasan de ser vistas como receptoras de la informacién dada por el experto
académico a ser fuentes intelectuales que el docente puede utilizar con el objetivo de contextualizar



el curriculum (Esteban-Guitart & Llopart, 2016). Por ejemplo, a partir de los conocimientos de una
familia sobre los usos gastrondmicos del cacahuete pueden tratarse en el colegio contenidos de
ciencia y lengua, tal y como narra Llopart (2017) sobre una experiencia llevada a cabo en la escuela
Camins de Girona, Catalunya. Por consiguiente, este ejercicio de proximidad y valoracion mutua lleva
a transformar las creencias de los docentes y las familias, muchas veces alimentadas por falsos
prejuicios y estereotipos, hacia relaciones basadas en la comunicacidn, la aceptacion y la valoracién
(Esteban-Guitart & Vila, 2013), elementos clave para la ya nombrada confianza mutua. Por eso
durante las visitas en los hogares familiares, en lugar de hablar del hijo o hija y su rendimiento
académico, se realiza una conversacion dialdgica en relacion a la experiencia laboral de la familia, la

historia migratoria, sus concepciones educativas, asi como sus rutinas y formas de vida'.

El dispositivo metodoldgico bajo el cual se articulan la formacién de los docentes, las visitas a los
hogares y el disefio e implementacion de actividades didacticas basadas en los fondos de
conocimiento detectadas es el grupo de estudio (Esteban-Guitart & Llopart, 2016; Moll, 2014). Se
trata de una comunidad de prdctica que incluye a los docentes que participan en el programa, asi
como investigadores de la universidad, a través de la cual se apropian de las bases tedricas y
metodoldgicas de la aproximacidn, se familiarizan con la etnografia, disefian y comparten las visitas
realizadas, asi como el proceso de creaciéon e implementacion de las unidades didacticas o
innovaciones curriculares. En ese sentido, se brinda un espacio de colaboracién y ayuda mutua entre
los propios docentes para reflexivamente llevar a cabo su desempeiio profesional (Esteban-Guitart &
Llopart, 2016).

2.2.3. El grupo de estudio como contexto de docentes aprendices

Tal y como argumentan Esteban-Guitart, Serra & Llopart (2018), los grupos de estudio pueden ser
considerados comunidades de practica (Lave & Wenger, 1991). De esta forma, docentes y maestras
se incorporan a un grupo social con un interés compartido, en este caso a nivel profesional, y se
apropian de un lenguaje especifico como la nocidon de fondos de conocimiento y su manera de
comprender las relaciones familia-escuela, la practica educativa escolar, el rendimiento académico
de las minorias culturales, etc., tranformando asi los participantes su identidad.

Esteban-Guitart et al. (2018) defienden que la creacion de un grupo de estudio es un contexto idéneo
para la formacion del profesorado, pues a través de la ayuda mutua y la practica real y situada que
alli se mantiene, los docentes se apropian de nuevos conocimientos, transformando asi su propio
sentido y agencia como profesionales de la educacién. Es aqui donde también me incluyo yo, asi como
mis compafieras, en un rol de asesoria psicoeducativa. También nosotras nos incluimos en este grupo
de estudio y también nosotras nos transformamos.

Este Trabajo Final de Master se sitla, pues, bajo la premisa que el grupo de estudio creado para el
programa Fondos de Conocimiento es un contexto idéneo para el desarrollo profesional docente, la
reflexion conjunta y el cambio identitario profesional con el objetivo de conseguir una escuela
culturalmente inclusiva.

!'Véase guion de entrevista en el Anexo |



3. EL PROYECTO FONDOS DE CONOCIMIENTO EN LA COMUNITAT DE
PETITS DEL IE EL TIL'LER

El objetivo de este apartado es hacer una recopilacién de las acciones que se han llevado a cabo en
el Instituto-Escuela El Til-ler en el curso actual en la forma de un ejercicio de narrativa escrita. Se
entiende que el proceso de documentar facilita la reflexién sobre qué ha pasado, por qué ha pasado
y los aprendizajes que de ello se han extraido, permitiendo asi tener a mano informacidn util tanto
para la mejora como para la busqueda de respuestas en los campos de intervencién e investigacion.
De forma previa, se contextualiza el centro educativo en su origen, territorio y poblacién para
entender sus caracteristicas identitarias.

3.1. CONTEXTUALIZACION: LA ESCUELA Y EL BARRIO
3.1.1. Origen y caracteristicas identitarias del centro educativo

El Instituto-Escuela El Til-ler es un centro educativo de titularidad publica situado en el barrio de Bon
Pastor, en el distrito de Sant Andreu de la ciudad de Barcelona. Como espacio escolar, ha funcionado
durante mas de cuatro décadas con etapas de infantil y primaria bajo el nombre Escuela Bernat de
Boil.

Las lineas pedagdgicas de esta escuela, con clara orientacién hacia la inclusidn, han mantenido bajos
niveles de absentismo en la etapa de primaria en contraposicién al centro de secundaria de la misma
zona, el Instituto Cristofol Colom, donde se veia un progresivo abandono escolar y malas expectativas
de éxito para su alumnado (Lalueza, Zhang-Yu et al., 2019). Es por ello que en el curso 2017-2018, con
la voluntad de aprovechar los vinculos establecidos entre el centro y las familias para afianzar la
continuidad educativa, se transformo en el |IE El Til-ler. De este modo, la oferta educativa del centro
incluye hoy a alumnos de distintas edades organizados por comunidades de aprendizaje: la Comunitat
de Petits (de 3 a 6 afios); la Comunitat de Mitjans (de 6 a 9 afios); la Comunitat de Grans (de 9 a 12
afios); y la Comunitat de Joves (de 12 a 16 afios).

El planteamiento pedagdgico del Til-ler se fundamenta en la construccién de una comunidad
educativa integrada tanto por maestros, estudiantes y familias, asi como por entidades del entorno
con las que se mantiene un gran numero de alianzas. Su objetivo es tejer un ambiente basado en
relaciones de calidad dentro de la comunidad, capaz de promover los procesos de desarrollo y
aprendizaje. Por ello, a nivel metodoldgico y organizativo, se pone especial atencidn al trabajo
cooperativo entre el alumnado y la promocion de la relacidn a través del trabajo en comunidades,

con nifios y jévenes de distintas edades?>.

Centrando nuestra atencidon en educacion infantil, el trabajo por ambientes vertebra la linea
metodoldgica de la Comunitat de Petits. Los ambientes conforman una manera particular de
organizar el alumnado, los espacios y los materiales con el objetivo de que el aprendizaje surja de
forma libre y espontanea, siendo los nifios y nifias los principales constructores de su propio proceso
mediante la experimentacion. Si esta linea metodoldgica funciona, es gracias a otra caracteristica
esencial del equipo docente: su cohesidén y trabajo cooperativo, que cultiva un campo fértil para la
implementacion de proyectos comunitarios y la apropiacién de tales propuestas. En ese sentido,

2 Informacién extraida del Projecte Educatiu de Centre (PEC).
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destaca el compromiso del centro con la innovacién para la mejoray la reflexion permanente entorno
a las practicas docentes cotidianas, trabajando para que el proceso de transformacion en el que se
encuentra inmerso la escuela sea parte de un proyecto de transformacion social, cultural y educativo
generalizado®.

3.1.2. El barrio Bon Pastor y las problematicas socioeducativas

El Bon Pastor es uno de los siete barrios que integran el distrito de Sant Andreu de Barcelona. Tiene

una superficie de 1,9 km? y una poblacién de 13.126 habitantes>.

Bon Pastor, que pertenecio a Santa Coloma de Gramanet hasta el 1945, es un barrio construido junto
al rio Besos y con una desconexidn historica de los nucleos urbanos mas proximos. Su historia urbana
arranco en 1929, con la construccion de un grupo de casas baratas de alquiler. Esta tipologia de
viviendas estaba dirigida a la clase obrera y baja de la época y se situaban en los alrededores de las
ciudades, en espacios poco urbanizados y en terrenos de bajo coste. En el caso de Bon Pastor,
acogieron asentamientos de familias gitanas y también una importante poblacién de inmigrantes no
catalanes, llegados principalmente de las comunidades de Murcia y Andalucia. Esta poblacion
comienza a diversificarse tras la migraciéon extranjera de los afios 90, lo que genera como
consecuencia una creciente matricula de estudiantes de distintos origenes, entre ellos
latinoamericanos, marroquies y paquistanies, por nombrar algunos ejemplos. Actualmente, la escuela
posee una elevada matricula de estudiantes pertenecientes a grupos minorizados. En este contexto
se ha generado un fenémeno de guetizacion escolar (Moreno Yus, 2013), debido a que la escuela se
ha constituido como un espacio de exclusidn social en el que prima la poblacién racializada —que,
recordemos, puede ser tanto inmigrante como autéctona— y que presenta diferentes problematicas
sociales. Esto ha traido como consecuencia procesos de estigmatizacion social marcados por la
naturalizacién y esencializacion de las diferencias sociales y culturales (Tarabini, 2018),
materializadas, asimismo, en bajos niveles de éxito escolar (Cebolla, 2010).

Informacidn sobre el barrio en 2018 declara que el 53% de los habitantes del barrio son nacidos en la
capital catalana, el 7,4% en otras partes de Catalunya, el 15,4% en otras partes de Espafay el 23% en
otras partes del mundo. La poblacién es de clase mayoritariamente baja, como muestra la renta
familiar disponible del 65,1% sobre el indice de referencia, ocupando el puesto 55 de 73 entre los
barrios de la capital catalana, si bien es cierto que abandoné el segmento de renta muy baja para
pasar al de baja, gracias a los avances en el nivel formativo de los residentes y en la ocupacion, segin
datos del Ayuntamiento de Barcelona®.

3.1.3. La multiculturalidad del alumnado y la monoculturalidad del equipo
educativo

El centro se caracteriza por ser un contexto multicultural. Con la llegada de la inmigracién a partir de
los afios 90 del pasado siglo la composicidn étnica del centro se transformd, de manera que el 50%
del alumnado autdctono es gitano y el otro 50% del alumnado de origen migrante y racializado.

Teniendo en cuenta que el alumnado y sus familias pertenecen casi en su totalidad a minorias
culturales racializadas y considerando las caracteristicas socioecondmicas de la poblacién del barrio

3 Cifras oficiales del Departamento de Estadistica y Difusidn de Datos del Ayuntamiento de Barcelona
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anteriormente comentadas, nos encontramos con altos indices de chicos y chicas en riesgo de
exclusion social.

Los profesionales del centro forman también parte de la poblacion a la que el proyecto FdC atiende
desde una perspectiva de asesoramiento. En este caso, la composicion sociocultural de la plantilla de
profesorado se diferencia bastante de la del alumnado y sus familias, estando formada en su totalidad
por personas autdctonas del grupo mayoritario. Esta brecha sociocultural entre los miembros de la
comunidad escolar puede ser una fuente de prejuicios y una barrera a la participacion, cohesion y
mejora educativa. Por ello, el proyecto FdC se alza como una oportunidad para la reconceptualizacién
de las relaciones entre la escuela y las familias.

3.2. DOCUMENTACION PROYECTO FONDOS DE CONOCIMIENTO 2019-2020

3.2.1. Antecedentes

En el curso 2018-2019 se empezd a implementar el proyecto FAC como propuesta de una doctoranda
de la Universidad. El proyecto se empezd a plantear unos meses antes mediante conversaciones entre
distintos equipos de asesoramiento psicopedagogico (UAB i UdG), el equipo directivo del centro
escolar y las maestras de educacion infantil. De ese modo, se realizaron hasta cuatro sesiones de
formacidn, entre las cuales se presenté el marco tedrico y metodoldgico de la aproximacion, se dieron
a conocer experiencias del proyecto Girona (Subero et al., 2015) y se revisaron y adaptaron los
protocolos pertinentes. Los primeros meses del curso escolar se dedicaron a reuniones del grupo de
estudio para ahondar en el significado de los fondos de conocimiento y establecer una organizacion
temporal y de recursos. Ese afio se realizaron un total de seis entrevistas y de ellas surgieron las
siguientes actividades: rincones de juego, dia del baile flamenco, dia de la diversidad y diversas
actividades en relacion a la granja, las vacas y la produccion de leche. Ademas, el grupo de estudio
participé de dos eventos de formacidn y exposicion de experiencias. Por un lado, presentaron el
proyecto al barrio en el marco de unas jornadas vecinales y, por otro lado, participaron de una sesién
de intercambio de experiencias sobre los fondos de conocimiento junto a profesionales de otros
centros educativos de Catalunya.

3.2.2. Curso 2019-2020

El proyecto FdC en el IE El Til-ler consta de cuatro fases: a) fase preparatoria; b) fase de trabajo de

campo; c) fase de disefio e implementacién de actividades educativas y d) fase de evaluacion®.

Como ya sabemos, una de las claves del enfoque de los fondos del conocimiento es la articulacién de
un grupo de trabajo como estructura mediadora entre las visitas a las familias y la transformacién de
la practica escolar. En la primera fase, este grupo de trabajo se reconstituye con el personal de este
ano, entre el cual hay tres maestras y dos asesores universitarios que participaron del proyecto el afio
anterior, mientras que el resto de las integrantes son nuevas en la escuela. Concretamente, el grupo
de estudio comprende a todas las maestras de la Comunitat de Petits, entre las que se encuentran las
tutoras, las maestras de refuerzo y de educacién especial, un miembro del equipo directivo y tres

4 Véase resumen de las acciones realizadas en cada fase en el Anexo II.
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miembros del equipo de investigacidn-accion de la Universitat Autonoma de Barcelona. El total es de
10 participantes.

La participacién de toda la plantilla de maestras es un hecho importante a destacar, ya que se trata
de una decisién de las propias docentes que surge bajo la ldgica de su trabajo diario de caracter
comunitario, con especial énfasis en los espacios y actividades que se producen en los llamados
ambientes de aprendizaje y puntos de encuentro, donde alumnado y maestras de toda la comunidad
se encuentran y mezclan.

Objetivos del proyecto FdC

La perspectiva tedrica y metodoldgica de los fondos de conocimiento tiene como finalidad superar la
perspectiva del déficit en educacion hacia las familias y el alumnado de comunidades minorizadas. En
esta linea de intencionalidad y accidn, se plantean los siguientes objetivos:

1. Identificar, valorar y visibilizar los fondos de conocimiento de las familias.

2. Crear actividades curriculares significativas a partir de la contextualitzacion educativa de los
fondos de conocimiento de las familias.

3. Generar y/o fortalecer relaciones de matua confianza entre familias-escuela.
4. Fomentar la involucracion de les familiass dentro de la comunidad educativa.
Fase I: Preparatoria

En primer lugar y como novedad, se presenté el proyecto a las familias en la reunién grupal de inicio
de curso en septiembre 2019. Las maestras con experiencia previa anticiparon que este espacio seria
una buena oportunidad para difundir e informar del proyecto a una mayor parte de las familias.
Ademas, en algunos casos fue posible contar con las experiencias de las madres y los padres
participantes. Esta accidn se valora muy positivamente y se pretende continuar usando, al entenderse
como una estrategia que facilita la interpelacién de familias que desconocen el proyecto o que, de
inicio, se muestran reacias a participar en él.

El siguiente paso de la fase preparatoria consistié en la revision de los criterios de seleccion y la
eleccién de las familias. El grupo de trabajo completo se reunié por primera vez el 16.10.19 para
presentar el nuevo equipo, contextualizar brevemente el proyecto a las nuevas integrantes —
mediante un repaso del curso anterior: motivaciones, etapas y valoracién—, revisar y acordar los
criterios de seleccion de las familias participantes, que son: a) tener hermanos en el centro; b) que el
conjunto de familias seleccionadas contemple una diversidad de origen cultural y c) predisposicion de
las familias —actitud participativa, colaborativa, cooperativa— y, por ultimo, hacer una primera
propuesta de familias con las que seria interesante llevar a cabo el proyecto. La lista incluye dos
familias por grupo-clase, con un total de ocho familias. En una segunda reunién el 06.11.2019, el
equipo se pone al dia sobre las familias que han aceptado participar, las que alin no han dado una
respuesta y las que han dicho que no. Se realizan contrapropuestas y se acuerda un plazo limite para
la seleccidén de la totalidad de familias, ya que la intencidn para este curso es poder realizar las visitas
al hogar durante el primer trimestre escolar, con el fin de poder desarrollar el resto de las fases con
tranquilidad.

13



Cabe mencionar que la toma de decisiones sobre las familias participantes recae integramente en las
maestras. Ellas son quienes mejor conocen a los alumnos y sus familias y, por lo tanto, tienen mas
informacion vy criterios para elegir. El equipo universitario brinda apoyo en el proceso de eleccién
proporcionando datos de interés conjunto, como por ejemplo que se contemplen tanto familias con
un gran arraigo al barrio como familias recién llegadas —ya sea al pais o al centro— y que,
consecuentemente, cuenten con una red social escasa.

La seleccidn de las familias se cierra semanas después, una vez concluidas las negociaciones y la firma
del documento de consentimiento informado. Paralelamente, y con la ayuda del trabajo telematico,
se va creando la temporalizacién del proyecto.

El dltimo paso de la fase preparatoria fue la revision del guidén de la entrevista, abordando la
importancia del mismo y también la inexperiencia en el proyecto de algunos miembros del claustro.
Uno de los profesionales del equipo de la Universidad es el encargado de explicar los tres ejes en los
gue se desglosa la entrevista, razonando lo que nos interesa saber y por qué resulta interesante. Las
maestras veteranas se encargan de compartir con las novicias la tipologia de entrevistas que se
pretende hacer. Se trata de promover el didlogo e ir mas alla de las preguntas y respuestas para que
nazca una conversacion fructifera. Por lo tanto, es necesario tener habilidades para saber introducir
y conectar lo que va surgiendo con lo que nos interesa conocer y mantener una escucha activa en
todo momento.

Fase lI: Trabajo de campo

En la segunda fase, se realizaron un total de ocho visitas a familias elegidas por el equipo docente.
Los criterios de seleccidon fueron: a) familias con mas de un hijo en la escuela; b) familias que
contemplen diversidad de origen cultural; y c) predisposicidon de las familias, es decir, que muestren
una actitud participativa y colaborativa. Las visitas se realizaron entre diciembre y marzo. A peticion
del equipo de maestras, la primera entrevista se realizé una semana antes de empezar a programar
el resto y fue llevada a cabo por una maestra veterana. Con ello, el objetivo fue poder discutir el
desarrollo de la entrevista y asi ayudar a una mejor comprension de las acciones y motivaciones de
las visitas por parte de las maestras novicias.

Cada tutora realizo dos entrevistas, fue acompafiada por una persona del equipo universitario y todas
las familias participaron voluntariamente, firmando un consentimiento informado al respecto. A
excepcion de una familia que fue entrevistada en su lugar de trabajo, el resto de las entrevistas se
realizaron en las casas familiares de los alumnos elegidos.

El objetivo de esta fase era documentar los diferentes fondos de conocimiento de las familias
elegidas, todas ellas de procedencia cultural distinta. Para ello, se realizé un registro de las entrevistas
mediante un documento compartido online, donde aparecen datos basicos de los miembros de la
familia, las destrezas y conocimientos detectados y otras observaciones que se crean importantes,
como por ejemplo la demanda de ayuda de unos padres para tejer redes sociales con otras familias
del contexto escolar.

El primer hogar que visitamos fue el de una familia nigeriana compuesta por la madre, a quien
entrevistamos, el padre y dos hijos. Seguidamente visitamos el hogar de una familia hondureia de
seis miembros; en este caso, nos recibié también la madre, quien nos explicd que vive junto a sus tres
hijas, su hermano y su propia madre. La tercera visita fue con una mama senegalesa que vive con su
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hija. La siguiente entrevista la realizamos en el lugar de trabajo de una familia china, donde nos
atendio la madre; esta familia estd compuesta por la madre, el padre y dos hijos, pero conviven con
otro nucleo familiar que son, a su vez, familiares suyos. El siguiente hogar que visitamos fue el
compuesto por un padre espanol, una madre ecuatorianay su hijo; esta fue una de las dos entrevistas
donde nos atendieron ambos progenitores. En la sexta entrevista, nos reunimos con la madre y abuela
de una familia espafiola de origenes salvadorefios; en su hogar viven actualmente ocho personas: la
abuela, quien emigré de joven de El Salvador a Espafia, la madre y sus tres hijos junto a la hermana
de ésta, su marido y su hija. En la séptima entrevista nos atendieron el padre y la madre, originarios
de Republica Dominicanay recién llegados al centro educativo, donde actualmente asisten sus cuatro
hijos. La ultima familia es de origen ecuatoriano y estd compuesta por el padre, la madre y tres hijos.

El ambiente de las entrevistas fue relajado y cercano, creando un marco favorable al didlogo. Tanto
familias como maestras destacaron, en ese momento o posteriomente, la naturalidad con la que se
desarrollaron las visitas y la comodidad que sintieron. Especialmente las docentes novicias se
mostraron gratamente sorprendidas y agradecidas por la apertura mostrada por las familias. Sin
embargo, la fluidez de la conversacion varié dependiendo de la familia y alguna entrevista fue muy
corta debido a circunstancias ajenas a nuestra labor.

Finalmente, resultaron también importantes en esta fase los momentos posteriores a los encuentros
formales, durante los cuales asesoras y maestras pudimos compartir impresiones y sentimientos
sobre las entrevistas, desarrollandose asi didlogos que inducian a la reflexion, la auto-deconstruccion
y al aprendizaje mutuo y personal. De este modo, entendemos estos momentos como sub-espacios
de las reuniones del grupo de estudio.

Fase lll: Disefio e implementacion de propuestas educativas

La tercera fase se desarrollé a partir del 5 de febrero del 2020. Los miembros del grupo de estudio
dedicamos tres sesiones a poner en comun nuestras notas y apuntes sobre las visitas y discutir los
usos educativos de los fondos de conocimiento detectados.

Concretamente, en las sesiones del 5 y 14 de febrero del 2020 las maestras compartieron cdmo se
sintieron y qué temas surgieron en las entrevistas. Eso nos permitié hablar sobre practicas familiares
cotidianas e introducir una serie de nuevas informaciones relevantes para comprender mejor al
alumnado y sus familias, asi como para la reflexion personal y profesional. En este debate, resulta
importante el papel de las asesoras, no tanto como Unicas guias del debate, sino que dentro un
espacio de dinamizacién compartida, se colocan como agentes activos para el planteamiento de
preguntas y la profundizacidn en ciertas tematicas y reflexiones. A su vez, las maestras empezaron a
discernir los fondos de conocimiento y esbozar ideas para propuestas educativas. Las maestras
dinamizaron la discusién como profesionales expertas en pedagogia y didactica y conocedoras de los
nifios, nifias y familias del colegio. En la sesion del 2 de marzo de 2020 se finalizo la puesta en comun
de las entrevistas y también se definié el primer esbozo de actividades®. No se trataba entonces
todavia de una propuesta definitiva pues, al igual que el pasado curso escolar, se contemplaba un
encuentro con todas las familias participantes con el objetivo de compartir ideas y crear

5 Véase tabla resumen de las propuestas educativas en el Anexo lIl.
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conjuntamente las propuestas finales, por lo que se programé un almuerzo con familias para el 17 de
marzo del 2020.

El 13 de marzo de 2020 se cierran las escuelas y empieza un confinamiento a causa de la crisis sanitaria
de la Covid-19. Esto conlleva la anulacion automatica del encuentro con las familias y trae
incertidumbre sobre el desarrollo del proyecto®. El confinamiento en Espafia se prolongé durante tres
meses y concretamente E/ Til-ler no volvié a abrir sus puertas hasta el 8 de junio, realizando tutorias
individuales para el cierre del curso escolar. Durante este periodo, se realizaron las siguientes tres
acciones de manera cronoldgica.

En primer lugar, la peticion de las asesoras de asistir a las reuniones virtuales del claustro de la
Comunitat de Petits, con el objetivo de dar soporte y continuidad al proyecto —de la forma en que
fuera posible—. Por un lado, queriamos hablar directamente de las fases del proyecto aunque,
sabiendo de la dificultad para seguir con lo estipulado, queriamos adentrarnos en la reflexion acerca
de las intencionalidades de los fondos de conocimiento, para entenderlas no como un proyecto
aislado sino como una parte de la accién educativa cotidiana. Des de esta perspectiva, las relaciones
de confianza entre agentes, la contextualizacidn educativa y la apertura del colegio a la diversidad
desde la horizontalidad son elementos vertebrales del dia a dia escolar. En segundo lugar, los
miembros del equipo de trabajo pactamos una reunidon extraordinaria sobre los fondos de
conocimiento. Las maestras expresaron que el proyecto, en estos momentos, les quedaba lejano,
pero a su vez les preocupaba que quedara inacabado y que las familias se sintieran abandonadas. Por
ello, en la reunion hicimos un extenso recordatorio de todo lo hecho y aprendido y seguidamente
pensamos maneras de poder aprovecharlo en el momento actual. De este modo aparece la tercera
accion durante el confinamiento: la elaboracién de un video-presentacion del proyecto’ para la
comunidad educativa. Hubo una cuarta propuesta para realizar un encuentro virtual con las familias
participantes, pero poco después se reabrieron los colegios y las maestras tuvieron que hacer frente
a muchas otras demandas del momento y no se pudo realizar.

Fase IV: Evaluacion

La fase de evaluacidon consistié en una valoracién global del proyecto. El 1 de julio de 2020 se realizé
una sesién colectiva, donde asistimos ocho de las diez integrantes del grupo de estudio, debido a las
restricciones sanitarias del momento.

La evaluacién fue gestionada por las asesoras universitarias y tenia un doble objetivo. Por un lado,
valorar los aspectos técnico-operativos y, por otro lado, valorar los objetivos del proyecto. Por
distintas razones ajenas a nuestra voluntad, la sesion solo pudo durar 40 minutos asi que nos
centramos en el segundo objetivo, teniendo en cuenta que sobre el primero ya habian sido
comentados diversos aspectos durante las reuniones virtuales. El formato de soporte para la
evaluacidn fue una rubrica de evaluacién abierta, que mostraba los cuatro objetivos en su parte
central, un espacio a la derecha para los aspectos conseguidos y otro espacio a la izquierda para los

% Las acciones que no pudieron realizarse de |a Fase Ill fueron: a) co-disefio de las actividades junto a las familias,
b) realizacion de las propuestas educativas y c) sesiones de seguimiento de las actividades en el marco del grupo
de estudio.

7 Video publicado el 17/06/20 y accesible aqui.
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aspectos a desarrollar. De este modo, la evaluacidén se entiende no solo para hablar de fortalezas y
debilidades, sino para valorar e idear de cara al curso siguiente®. Entre todo ello, las maestras también
indicieron en el trabajo conjunto entre docentes y asesoras y como ello les proporciona mas seguridad
y oportunidades de reflexién y desarrollo profesional.

Finalizamos la sesidon haciendo hincapié en el cambio producido en las propias maestras, tanto
personal como de equipo, al haberse apropiado de un proyecto innovador y haber experimentado
ademads una transformacién por haber participado de él. ¢ Qué cambios se han producido en vosotras?
¢En qué sois diferentes? fueron algunas de las preguntas que lanzamos. Esto va estrechamente
relacionado con el segundo objetivo de este trabajo, asi como también con un articulo cientifico que
asesoras y maestras presentaremos a finales de afio en coautoria. Por lo tanto, las respuestas a tales
cuestiones se desarrollaran en el siguiente apartado.

4. ANALISIS

4.1. ENFOQUE METODOLOGICO

La practica, y el consecuente analisis derivado de ella, se ha llevado llevado a cabo desde el enfoque
etnografico de observacién participante durante un curso escolar completo. Esto me permitid
vivenciar —y no sélo observar— las practicas educativas en su ambiente natural y de primera fuente,
y producir una descripcidn sistematica de caracter cualitativo de las précticas estudiadas. En ese
sentido, los diarios de campo constituyeron la herramienta central para la recogida de informacion
para el analisis, junto con registros de audio de las reuniones del grupo de estudio, entrevistas
individuales a maestras y otros soportes graficos, como las ribricas de evaluacién del proyecto.

El papel de las asesoras universitarias se ha ido construyendo con el paso del tiempo, tomando en
cuenta las sinergias naturales que se iban produciendo en el grupo de estudio. Por un lado, nos
encontramos con Cristina Zhang Yu y Julia Vendrell Pleixats, quienes desarrollaron en la practica
cotidiana el asesoramiento psicopedagdgico del proyecto. Por otro lado, José Luis Lalueza como
coordinador del grupo de investigacidon-acciéon al que pertenecemos todas las asesoras
psicopedagdgicas. Este Ultimo, junto a la directora del centro escolar, tiene un papel mas institucional
como promotor de acuerdos entre instituciones. Por ello, participd del grupo de estudio en la primera
reunion para negociar la definicion de los objetivos del proyecto y en la tltima reunidn para participar
en la evaluacion final.

Las asesoras empezamos el curso con un rol dinamizador, encargandonos de iniciar, guiar y cerrar las
reuniones del grupo de estudio. Debemos considerar que se trata del segundo afio que el proyecto
se lleva a cabo y la mitad del equipo de maestras era nuevo, por lo que hacia falta recapitular lo
previamente hecho y, a su vez, dar unas bases tedrico-reflexivas de los propdsitos del mismo. La
dinamizacién se fue paulatinamente transformando en una dinamizacion compartida por todas las
participantes. Las dos asesoras principales actuamos como nexos de comunicacion y trabajo directo
con el conjunto de maestras, aportando espacio para la preparacidon previa de las entrevistas a las
familias, dando acompafiamiento y seguridad a las docentes en las visitas a los hogares y procurando
también espacios de reflexion posteriores a las visitas, asi como en las reuniones grupales.

8 \Véase rubricas de evaluacién en el Anexo IV.
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Paralelamente, las dos asesoras manteniamos espacios de revisidn continua del avance del proyecto
junto al equipo de asesoramiento de la universidad. A medida que pasa el tiempo, las maestras
autodirigen las discusiones, construyen nuevos conocimientos y son totalmente auténomas en el
disefo de las actividades escolares. Las asesoras universitarias desarrollamos un rol de moduladoras
de las reuniones mediante preguntas reflexivas, especialmente en la puesta en comun de las
entrevistas a las familias, en el periodo de confinamiento y en evaluacidn final del proyecto anual.

4.2, DIMENSIONES DE ANALISIS

En este andlisis nos planteamos responder a la siguiente pregunta: ¢ Qué aprendizajes para la escuela
intercultural obtienen las maestras en su participacion en el proyecto FdC y qué transformaciones
personales y profesionales se derivan de ello?

Consideremos que la respuesta a esta pregunta se halla en analizar aquello que las maestras han
podido conocer acerca de las vidas familiares de sus alumnos y las implicaciones de diversa indole
que estos nuevos conocimientos han producido. Es por eso que utilizaremos los tres ejes que
aparecen en el guion de las entrevistas familia-escuela realizadas en el marco del proyecto:

e Eje 1: Practicas familiares
e Eje 2: Migracion e inclusion social en el territorio

e Eje 3: Educacién y expectativas de futuro

Esta es una aproximacion cualitativa para demostrar que la aproximacién de los fondos de
conocimiento supone una posibilidad de aprendizaje profesional para situarse en una vivencia
diferente —conocer y comprender tanto a las familias como a una misma—; todo ello, dirigido a un
objetivo final: avanzar hacia la escuela intercultural, en la que se amplia el respeto y el interés por los
diversos puntos de vista, se da la posibilidad de poner en entredicho los propios criterios culturales y
en la que las practicas familiares no son extrafias a la escuela, sino que son uno de los pilares que la
conforman.

4.3. ANALISIS A PARTIR DE LAS DIMENSIONES

A continuacion, se presentan y discuten las tablas del analisis de cada uno de los ejes presentes en la
entrevista realizada a las familias.

1. Practicas familiares

Nocién fondos de conocimiento

Nocidn cultura

Conceptos
Nocién relaciones de poder y etnocentrismo

Nocidn atencidn a la diversidad

Creciente interés en la vida familiar

Ampliacién de la = - — —
Mayor comprensidn de los motivos, los valores y las practicas familiares

mirada

Constatacion de prejuicios y desarrollo de empatia y proximidad
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Creacién de actividades y/o proyectos diversos, personalizados y
contextualizados

Propuestas . - -
. El proyecto fondos de conocimiento como un eje vertebral de la vida escolar
educativas

Debates incipientes sobre qué tematicas pueden y/o deben tratarse en la
escuela

2. Migracion e inclusion social en el territorio

Creciente interés en la historia familiar y las relaciones sociales

Ampliacion dela | Mayor comprension de los motivos y los valores relacionados con la
mirada migracién y la inclusién social

Constatacion de prejuicios y desarrollo de empatia y proximidad

Redes sociales Promocion de redes sociales entre familias de la escuela

3. Educacion y expectativas de futuro

Ampliacién de la | Creciente interés en las expectativas vitales y escolares

mirada Mayor comprension de los valores relacionados con la educacion

Nexos de relacién | Mayor horizontalidad en las relaciones familia-escuela

y reconocimiento | propuestas de accion conjunta entre agentes educativos

4.3.1. Eje 1: Practicas familiares

A.1 Conceptos

A.1.1. Nocién fondos de conocimiento: Las participantes nos apropiamos del lenguaje y sentido de la
aproximacién de los fondos de conocimiento. De este modo, constatamos que todas las familias
tienen saberes y habilidades que nosotras podemos y debemos identificar, valorar y visibilizar en la
agenda educativa. Ademas, se aprecia que estos fondos de conocimiento pueden ser muy diversos
entre ellos. Esto ayuda a desesencializar los colectivos culturales, es decir, a dejar de pensar en los
individuos solamente segun un “supuesto background” fuertemente folklorizado, sobretodo cuanto
mas desconocido y lejano se sitla de la mayoria imperante.

En la sesion de evaluacion hay una satisfaccion general por haber planteado actividades
diversas, tanto entre ellas como respecto al curso anterior. Algunas maestras, en los inicios
del proyecto, habian expresado su temor a quedarse enquistadas en cierto tipo de propuestas
educativas —por ejemplo, la comida— y ven este temor superado. Se aprecia una
reconceptualizacion de lo que significa la cultura y los conocimientos personales y familiares.
[Jdlia_NotasCampo_01.07.20]

A.1.2 Nocidn cultura: Las discusiones en el marco del grupo de estudio acerca de las diferencias
culturales entre grupos y dentro de un mismo y las tensiones culturales y la hibridacion cultural nos
han permitido ampliar nuestro concepto de cultura. De este modo, los discursos de las profesionales
se han empezado a mover desde la cultura entendida como estatica —y, por ello, como elemento
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esencializador— a la cultura entendida como dindmica y cambiante —donde se entremezclan
practicas, personas, relaciones de poder, autonarraciones y mas—. Esta transformacion de los
discursos entorno a la nocidn de cultura se aprecia claramente en los dos ejemplos siguientes, entre
los cuales transcurrieron cinco meses:

Durante una entrevista a una familia de origen chino, la maestra lanza las siguientes
preguntas: «Como transmitis vuestra cultura a vuestros hijos?» «éComo les ensefidis la
cultura china?», a lo que la madre entrevistada no supo qué responder. Mds tarde, en el grupo
de estudio, comparte con las compaferas que «m’ha sorprés la poca mencié a la seva
cultura». Entiendo que la maestra se refiera a la “cultura china” como un “todo”. Esto me
hace pensar en una vision estdtica de la cultura, por lo tanto, ésta se configura como un
elemento esencializador. [Julia_NotasCampo_12.12.19]

Las maestras defienden el potencial de las propuestas surgidas del proyecto FdC por
profundizar en lo que realmente es importante para las familias. Las asesoras asentimos y
proponemos términos mds precisos, como que las propuestas son mds contextualizadas y
consiguen desmarcarse de la estereotipacion. Una de las maestras dice «Ser d’un pais no és
només ser espanyol, torero i sevillana, per exemple. Potser hi ha persones que li donen
importancia a la bandera, pero no és el més important. Amb FdC podem veure a qué li donen
meés importancia cada una de les families.» Esto denota una nocion de cultura dindmica y
cambiante, entendiendo que la identidad cultural responde a un tiempo y contexto concretos
que van cambiando. [Julia_NotasCampo_20.05.20]

A.1.3 Nocidn relaciones de poder implicitas i etnocentrismo: Tomamos conciencia de la
estigmatizacion y discriminacién que conlleva pertenecer a grupos minorizados y de las relaciones de
poder implicitas aunque inconscientes que existen también en el colegio, siendo la mayoria de
profesionales pertenecientes al grupo cultural hegemdnico en el territorio catalan y espaiiol. Se
expone que, en general, existe un etnocentrismo en las instituciones que marca un tipo de
convivencia basada en una jerarquia de la diversidad sociocultural.

Después de la entrevista que hemos tenido hoy, la maestra y yo hemos estado hablando
bastante rato. Hemos acabado diciendo que las diferencias no se explican sencillamente por
el pais de procedencia sino por el estatus donde se te ubique a ti y a tu cultura familiar en el
territorio donde vives. [Julia_NotasCampo_10.12.19]

A.1.4 Nocién atencion a la diversidad: Se observan cambios en los discursos de atencion a la
diversidad y cdmo ésta es entendida, construyendo una vision mas critica de cémo la diversidad en
las escuelas es entendida y atendida. Herrera et al. (2002) dicen que «L'acomodacié a I'ordre de les
coses porten a les majories socials a acceptar la pluralitat i coexistencia de models identitaris o
culturals diferents, perd no a una convivencia real basada en el dialeg i la igualtat d'oportunitats»
(p.47). La participacion en el proyecto FAC nos ha permitido ser mas conscientes de ello. No se trata
de convivir en la diversidad, sino de llegar a convivir en un plano de respeto e igualdad vy, para ello,
hace falta reconceptualitzar nuestras posiciones y acciones educativas desde una éptica de justicia
social y educativa.

A los inicios de proyecto, en el momento de elegir las familias participantes del proyecto,
observé un uso de lenguaje estigmatizador y discursos relacionados con visiones de la
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diversidad como problema y como mito (Tarabini, 2018). Es decir, o bien se ve la diversidad
en clave deficitaria o bien se entiende que ésta es enriquecedora en si misma pero sin ninguna
accion al respecto. «No seria millor triar alumnes que “tinguin alguna cosa”?» fue una de las
aportaciones. A finales del proyecto, observo que los discursos de las maestras no son los
mismos y que éstos se encuentran en mds sintonia con las bases tedricas de la aproximacion
de los fondos de conocimiento. Por lo tanto, con una vision mucho mds critica de la atencion
a la diversidad. [Julia_NotasCampo_10.06.19]

A.2 Ampliacion de la mirada

A.2.1 Creciente interés en la vida familiar: Las visitas a los hogares constituyen un espacio y tiempo
privilegiados para conocer mas sobre la vida familiar —cotidianeidad, organizacion del hogar,
relaciones entre los miembros familiares, etc.— y el didlogo que se establece crea una intimidad que
permite visualizar a las maestras mas alla de su profesién, por ejemplo también como madres, y las
sitla en una posicién mas cercana. Esto permite crear un vinculo basado en el reconocimiento y la
confianza mutua.

Se valora que hay un “cambio de chip” —es decir, un cambio de paradigma— en el momento
de hacer las tradicionales reuniones familia-escuela estipuladas por el centro. Ahora, las
maestras se interesan e inciden mds en la vida familiar, en las distintas realidades de sus
alumnos y alumnas. Por lo tanto, el proyecto FAdC contribuye a tener una vision mds holistica
del alumnado, que va mds alld del dia a dia escolar [Julia_NotasCampo_13.05.20]

Ante la pregunta sobre como el proyecto FdC las ha transformado, una maestra explica:
«M’ha fet canviar, entre d’altres, la meva manera de fer les entrevistes de centre amb les
families. Ara em centro més amb tot el que envolta a I'infant realment. La seva vida. Aixi,
després ho puc integrar més facilment al dia a dia de [laula».
[Maestra_EvaluaciénFinal_01.06.20]

A.2.2 Mayor comprension de los motivos, los valores y las practicas familiares: Conocer mejor las
practicas familiares nos ayuda a entender las dinamicas de los nucleos familiares y sus motivos
subyacentes, y legitimar las narraciones y las elecciones de las familias. En otras palabras, el proyecto
FdC nos da oportunidades de transformacion para descentralitzar la normatividad blanca que impera
en nuestras miradas personales y profesionales. De este modo, damos espacio a otras formas de ser
y hacer y legitimamos précticas que son ajenas a las propias.

La entrevista ha permitido entender como es su dia a dia y el porque de la distribucion de
responsabilidades familiares. El rol y la responsabilidad de la hermana mayor se explica por
distintas razones —horarios laborales, valores de crianza colectivistas, valores sobre la
superacion personal ligados al proceso migratorio, etc.—. En ese sentido, tanto la maestra
como yo hemos notado que la madre tenia ciertos discursos de justificacion —épuede ser a
consecuencia de que haya recibido criticas al respecto?—. Sin duda, esto nos reafirma en que
debemos realizar las visitas a los hogares sin asunciones prematuras, con respeto, apertura
de mente y ganas de escuchar, tal y como habiamos hablado previamente a la visita.

Ha sido interesante hablar después con la maestra sobre la importancia de legitimar los
discursos y formas de vida de las familias. Conocer nos ayuda a entender, y entender nos
ayuda a legitimar y validar cosas que antes hubiéramos tachado como invdlidas. En ese
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sentido, discutimos sobre qué influencia a la madre de esta familia a tomar la decision de dar
responsabilidades de peso a la hija mayor respecto el cuidado de sus hermanas menores. La
maestra destaca el componente cultural, ya que en Honduras nos ha contado que los jovenes
se ocupan también de las tareas de crianza y del hogar. Yo afiado que, mds alld de esta
concepcion adquirida culturalmente, sequn lo que nos ha contado también tiene que ver con
las redes de apoyo y sus condiciones laborales. Aqui la tutora recalca que para nosotras dos,
lo mds normal seria contratar a un canguro/nifiera, pero que para esta madre lo normal és
recorrer a un familiar. «Per exemple, tu no faras que el tiet s’ocupi dels teus fills perqué estaras
restringint el seu temps lliure. Pero entenc que per a ella és diferent, ho veu diferent», dice la
maestra. Acabamos la conversacion hablando de las diferencias entre sociedades colectivistas
e individualistas. [Julia_NotasCampo_10.12.19]

A.2.3 Constatacion de prejuicios y desarrollo de empatia y proximidad: Gracias a los nuevos
conocimientos sobre las familias, las profesionales podemos identificar nuestros juicios de valor y
suposiciones prematuras. A su vez, la expansion de la mirada que nos ofrece la interaccion con las
familias, nos lleva a subsanar estos juicios de valor erréneos y a una mayor empatia y comprension
de las vidas de los alumnos.

Ante la pregunta sobre como el proyecto FdC las ha transformado, una maestra explica «La
teva posicio és una altra. També hi ha un canvi com a persona, canvies la teva manera
d’entendre a les persones i no dones per fet les coses. Et preguntes el per qué d’aquella
situacio». [Maestra_EvaluacionFinal_01.06.20]

A.3 Propuestas educativas

A.3.1 Creacion de actividades y/o proyectos diversos, personalizados y contextualizados:

Pese a que hay algunos momentos donde aparece una instrumentalizaciéon de elementos culturales
atribuidos a las familias, el acceso a los fondos de conocimiento de las familias permite crear
actividades y/o proyectos diversos, personalizados y contextualizados. En ese sentido, discutimos
sobre las diferencias entre actividades de caracter multicultural e intercultural y entendemos que el
proyecto FAC nos permite visibilizar e incluir la diversidad de forma mucho mas abierta,
profundizando en temas cercanos e importantes para las nifias, los nifios y las familias. Ademas, las
familias son consideradas agentes activos en el disefio e implementaciéon de las propuestas
educativas. De esta forma, a pesar de que lo seguimos valorando, vamos mas alla del plano folklérico
y de la celebracidn, personalizando y tejiendo vinculos.

A lo largo de la reunidon de hoy, las dos asesoras hemos intentado plantear interrogantes y
sugerencias para ampliar la discusion y las reflexiones entorno a los fondos de conocimiento
de las familias. Nuestra intencion era llegar a una vision menos folklorizada y simplista. Por
ejemplo, encontrar diversas posibilidades a la vestimenta con telas del pais de origen de una
familia nigeriana e ir mds alld de lo sugerido por las maestras de aprovecharlo con fines
escolares para reducir los cochecitos —es decir, instrumentalizandolo—. Su idea principal era
que la familia ensefiase como se colocan las telas para que sirvieran para transportar a los
nifios y nifias y reducir el uso de cochecitos en el recinto escolar. Las asesoras hemos intentado
ampliar el debate para ver otras posibles opciones, argumentando que seguramente hay
muchos otros aspectos relacionados con este tipo de vestimenta que serian interesantes de
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conocer. Por ejemplo, équé significa para ellos? i qué importancia le dan? ¢y qué usos? éen
qué momentos o situaciones relevantes son utilizados? [Julia_NotasCampo_04.12.19]

Durante la reunion virtual se remarca el potencial de las propuestas FdC en contraposicion a
otras propuestas de diversidad cultural en el marco de la escuela, como la merienda
intercultural y el dibujo de banderas de paises realizado para la celebracion del Dia Mundial
de la Diversidad Cultural para el Didlogo. Una de las maestras dice «Les activitats que
proposem nosaltres son molt més individualitzades. A més a més, cada any hi ha propostes
diferents.» Todas expresamos nuestro acuerdo en que diferenciamos las propuestas
educativas en cuanto a que la primera tiene un cardcter mds cerrado y folklorizado y las
propuestas basadas en los fondos de conocimiento tienen un cardcter mds abierto y
personalizado. [Julia_NotasCampo_20.05.20]

A.3.2 El proyecto fondos de conocimiento como un eje vertebral de la vida escolar: Mas alla de las
propuestas especificas elaboradas en el marco del proyecto, aparece la posibilidad de crear una
tendencia a mantener este vinculo entre la escuela y las diferentes realidades que conviven dentro y
fuera de ella. De este modo, se entiende que el proyecto Fondos de Conocimiento puede pasar de ser
un proyecto singular y aislado a ser un proyecto sostenido en el tiempo y un eje vertebral de la
cotidianeidad escolar.

En la evaluacion final, discutimos sobre la idea de que las actividades surgidas en el marco del
proyecto FdC no se limiten a tan solo un dia o un proyecto de semanas concretas, sino que se
debe sequir incentivando tanto las temdticas como la colaboracion familiar. Una maestra
afiade que «Si ens ho proposessim podriem tractar els fons de coneixements de forma diaria.
Potser el dia a dia escolar, com que és tan exigent, no ens ho posa facil, pero en realitat tenim
oportunitats  diaries  per lligar amb  fons de  coneixement de les
families». [Julia_NotasCampo_01.07.20]

A.3.3 Debates incipientes sobre qué tematicas pueden y/o deben tratarse en la escuela: A lo largo
del curso, han surgido conversaciones externas e internas sobre qué temas pueden surgir en la
escuela y de qué manera pueden tratarse. No se ha desarrollado una reflexion profunda al respecto,
pero resulta interesante observar cémo el proyecto FAdC produce debates entorno a la apertura del
colegio a la sociedad.

Después de que la religion haya aparecido en mds de una entrevista como un elemento
importante dentro del nucleo familiar —prdcticas cotidianas, socializacion y valores en la
crianza—, a algunas profesionales nos hace plantearnos si la religion debe tener también
espacio en un contexto de escuela laica, considerandola parte de los fondos de conocimiento
de las familias. Al mismo tiempo, nos damos cuenta que, si bien pertenecemos a una escuela
laica, estd cimentada sobre valores y festividades cristianas. [Julia_NotasCampo_05.02.20]

4.3.2. Eje 2: Migracion e inclusion social en el territorio

B.1. Ampliacion de la mirada

B.1.1 Creciente interés en la historia familiar y las relaciones sociales: Las entrevistas constituyen un
espacio y tiempo privilegiados para conocer mas sobre la historia familiar —procesos de migracion,
inclusidn social al territorio, miembros del hogar, etc.—. Esto permite crear un vinculo basado en el
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reconocimiento y la confianza mutua. En numerosas ocasiones, los espacios creados en el proyecto

FdC nos proporcionan informaciones hasta entonces desconocidas, pero que resultan claves para las

familias a quienes queremos acompafiar y, por lo tanto, también deberian ser reconocidas por la

institucion escolar y sus profesionales.

Las dos compartimos lo mucho que nos ha gustado saber mds sobre el proceso migratorio de

la familia. Hemos podido conocer muchos aspectos que se relacionan con este hecho:

tradiciones, valores, sentimientos... que nos resultaban desconocidos. Estoy muy agradecida

y me parece muy interesante que la madre nos haya hablado de todo el proceso con

naturalidad. En realidad, es uno de los temas sobre los que mds nos ha hablado y se

desenvolvia comodamente en la conversacion. Creo que tenia ganas de ser escuchada, tanto

por nosotras como representantes de la escuela como también, en un sentido mds general,

por la sociedad donde vive y los prejuicios que la inundan. La maestra también lo cree asi.
[Jdlia_NotasCampo_12.12.2019]

B.1.2 Mayor comprension de los motivos y los valores relacionados con la migracion y la inclusién

social: Esto nos ayuda a entender la historia familiar, las dindmicas familiares y sus motivos

subyacentes, y a legitimar las narraciones y elecciones de las familias. Ademas, también somos mas

conscientes de que no todas las migraciones son iguales y, por lo tanto, las motivaciones, expectativas

y experiencias son diversas. Por ejemplo, hemos aprendido que:

Una vez realizadas todas las entrevistas, ponemos en comun las narraciones que han

compartido las familias. Con ello aprendemos muchas cosas:

Entre el alumnado y sus familias existen una amplia diversidad de proyectos migratorios.

En el caso de la migracion de América Latina, hay un alto percentage de desplazamientos
ddnde es la mujer joven y sola quien emigra primero para ayudar econémicamente a la
familia.

En las migraciones de cardcter circular, las expectativas a mantener el desplazamiento
son abiertas y existe una cierta constante itinerante entre generaciones. Hay regiones del
mundo dénde hay una amplia tradicion de migracion circular. Es una prdctica arraigada
al territorio y se vive con naturalidad. En este caso, son las personas que migran las que
reciben un apoyo financiero inicial por parte de familiares o amigos. Eso explica la
apertura de negocios y la organizacion laboral-familiar durante los primeros afios en el
nuevo territorio.

En las conversaciones con las familias sobre los procesos migratorios y la inclusion social
al territorio, emergen cuestiones de género y cuestiones de red comunitaria. Aquellas
familias provinentes de comunidades colectivistas, existen grandes expectativas en
cuanto a la educacion en valores comunitarios. Esto se relaciona con acciones cotidianas,
planes de futuro para los hijos e hijas o choques culturales con la cultura hegemdanica e
individualista del pais donde actualmente viven.

[Jdlia_NotasCampo_14.02.2020]
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B.2. Redes sociales

B.2.1 Promocion de redes sociales entre familias de la escuela: En el marco del proyecto FdC se
promueven actividades abiertas a la totalidad de las familias, procurando que éstas sean agentes
activos en el disefio y ejecucion de las mismas. Todo ello contribuye a la creacién de un tejido
relacional interfamiliar. Ademas, este marco también facilita que las familias expresen sus deseos y
necesidades de establecer lazos mas estrechos con el entorno —ya sea con las familias del colegio,
con el profesorado o con el barrio—. Esto ofrece a la escuela una oportunidad de facilitar el acceso
de las familias a los servicios sociales, las entidades o los equipamientos del barrio.

En la evaluacion del proyecto, las maestras valoran como necesario y positivo dar mds tiempo
y espacios al proceso de creacion de actividades, para que sean momentos donde tejer
relaciones entre familias. A su vez, valoran la importancia de otras propuestas simultdneas
del centro, como los “Cafes amb familia”. [Julia_NotasCampo_01.07.2019]

4.3.3. Eje 3: Educacion y expectativas de futuro

C.1 Ampliaciéon de la mirada

C.1.1 Creciente interés en las expectativas vitales y escolares: Las maestras valoran muy
positivamente tener un espacio tranquilo y cercano para hablar sobre el papel que las familias otorgan
ala escuelay la valoracién que hacen de ella, asi como otros temas relacionados con las proyecciones
de futuro familiares.

Una madre hace hincapié en la importancia de los valores del pais de origen, se desvincula de
ciertas tradiciones del mismo, subraya como su propia experiencia de vida migrada la ha
marcado y como todo ello influencia en las prdcticas familiares y en como educa a sus hijos.
Después de la entrevista, la maestra destaca que ahora puede comprender mucho mejor el
modelo educativo de la familia y valora muy positivamente todo lo que ha contado acerca de
su opinion y satisfaccion con la escuela. [Julia_NotasCampo_10.12.2019]

C.1.2 Mayor comprension de los valores relacionados con la educacion: Las entrevistas nos permiten
también comprender qué valores sustentan la educacién familiar y visualizar como las experiencias
vitales influyen en las perspectivas de futuro. Las conversaciones que se dan significan un
acercamiento de posiciones entre las familias y la escuela y como estos dos agentes, mediante el
(re)conocimiento, podemos llegar a acuerdos educativos que tengan sentido para ambos.

Conocer la historia de vida de la madre, incluyendo como ha sido su proceso migratorio y
conociendo las dificultades personales en sus primeros afios en el nuevo pais, nos posibilita
entender mucho mejor de donde nace su discurso sobre el futuro de su hija. Los valores con
los que educa a su hija y las perspectivas educativas y personales que tiene hacia ella se dirigen
a que se convierta en una «mujer auténoma y que no tenga que depender de nadiex.
[Jdlia_NotasCampo_13.12.2019]

C.2 Nexos de relacidon y reconocimiento

C.2.1 Mayor horizontalidad en las relaciones familia-escuela: La creacién de vinculos familia-escuela
mas fuertes gracias al conocimiento y validacién mutua, conduce a una relacion mas horizontal. Tanto
maestras como familias se sienten mds seguras en la relacién con el otro, lo que proporciona una
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mayor proximidad para tratar sobre las expectativas, la satisfaccion o los interrogantes que una de
las dos partes pueda tener.

Creo que la entrevista ha dado una oportunidad muy buena de acercamiento familia-escuela,
ya que la madre ha podido expresar como se siente en relacion al colegio y la maestra ha
recibido un “feedback” hasta el momento desconocido. La madre nos ha contado que valora
mucho la comprension que tienen las maestras en una gran diversidad de dmbitos —
flexibilidad en el proceso de control de esfinteres o en el pago a plazos de los servicios
escolares— y también la actitud abierta que percibe de toda la plantilla profesional. Nos
cuenta que en otros colegios no es asi y que por ello estd muy agradecida. «Se moldea a mi
situacion y eso me da tranquilidad». Sin embargo, debido a los horarios laborales tiene muy
poca relacion directa con las maestras. ¢Esta entrevista puede haber trazado un puente
importante y necesario entre ambos contextos? ¢Se siente la madre mds comprendida?
[Jdlia_NotasCampo_10.12.2019]

Hoy una maestra nos ha contado una anécdota que ocurrio el afio pasado y que considera
importante. En el contexto de una sesion de nutricion como propuesta para las familias dentro
del centro, una madre fue duramente criticada por el ponente invitado. «Quan vam sortir de
la reunid jo li hauria pogut dir “fins dema” pero em vaig sentir més propera com per crear una
oportunitat de temps i espai per parlar i escoltar.», nos cuenta la maestra. Dice que esta
reaccion fue gracias a la cercania que habia ganado con las familias mediante las visitas a los
hogares. [Julia_NotasCampo_13.05.2020]

C.2.2 Propuestas de accion conjunta: El desarrollo del proyecto FdC brinda posibilidades de incluir a
las familias en la actividad escolar o incluso mas alld de las paredes del centro educativo.
Concretamente, este afio hemos considerado los fondos de conocimiento familiares como recurso
educativo para la elaboracién de actividades curriculares con el alumnado —por ejemplo, la visita al
restaurante de una familia— y proyectos de centro —codisefio del patio y los rincones de juego
simbdlico entre docentes, familias y alumnos dando espacio al interés en los espacios educativos y
los conocimientos de bricolaje de una madre y un padre—. La experiencia vivida durante el afio
también nos ha permitido la deteccion de intereses o necesidades de los padres y madres —expansion
de las redes sociales a través de la AFA’ y los Cafés amb Familia!® o la oportunidad de entrelazar
propuestas entre los padres y otras entidades, como la biblioteca del barrio—.

Una vez finalizado el analisis, nos damos cuenta que cada eje nos aporta algo concreto y, a su vez, es
el conjunto de todos ellos lo que nos permite avanzar hacia aprendizajes y transformaciones mas
profundas. En primer lugar, las practicas cotidianas emergen como el eje mas trabajado, ya que es
principalmente de éstas que las maestras crean puentes entre la escuela y la vida familiar del
alumnado. Por ello, podemos decir que el eje 1 va ligado a la personalizacién y contextualizacion
educativa mediante la generacidon de actividades basadas en los fondos de conocimiento detectados.
Este eje también se conforma como una gran oportunidad para la formacién continua en base a
nociones conceptuales del marco socioconstructivista y critico-transformador de la educacion. En

® AFA: Associacién de Familias.

10 Cafés amb Familia: espacios de encuentro y discusién sobre distintas tematicas, donde participan
principalmente las familias del centro escolar pero estdn abiertas a otros agentes socioeducativos.
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segundo lugar, los aspectos sobre las migraciones e inclusién social ayudan a comprender mas el
contexto de los alumnos, dandonos la oportunidad de adoptar la perspectiva de las familias y
entender sus procesos vitales. Por lo tanto, el eje 2 se relaciona estrechamente con el cambio
personal y profesional de las maestras gracias a conocer nuevas y multiples historias y perspectivas
de las familias del alumnado. Finalmente, el tercer eje sobre educacién y expecativas de futuro, mas
alla de proporcionar también una ampliacion de la mirada de las profesionales, se enlaza con la
generacion de propuestas de relacion y colaboracidn entre las familias y la escuela. Es decir, permite
la construcciéon de lazos basado en acuerdos y metas compartidas. Por lo tanto, podemos decir que
el eje 3 permite la acciéon conjunta de estos agentes educativos. Cabe decir que este ultimo eje es
quizas el menos prominente y seria algo interesante a tener en cuenta para el afio que viene.

5. CONCLUSIONES

El programa fondos de conocimiento se trata de una estrategia de contextualitzacién educativa que
busca el reconocimiento y validez de los conocimientos y practicas culturales de las familias
pertenecientes a grupos no hegemodnicos y minorizados. Para ello, se usa una metodologia
etnografica que permite visitar los hogares de los estudiantes, entrevistar a los adultos de la familia y
conocer sus formas de vida asi como detectar un conjunto de habilidades y saberes a incorporar
posteriormente en la agenda educativa. Como diversos autores afirman (Esteban-Guitart & Llopart,
2016; Esteban-Guitart & Vila, 2013; Lalueza, Zhang-Yu et al., 2019), la fuerza de esta estrategia recae
en la construccion de lazos de confianza y mutuo conocimiento entre familia y escuela, por lo que es
necesario una transformacion de las relaciones de poder entre ambas.

Enmarcado en la implementacién del programa fondos de conocimiento en una escuela publica
catalana, este trabajo apuntaba hacia dos objetivos: documentar el proceso de implementacién del
proyecto FdC en el IE E/ Til-ler y valorar qué nuevos conocimientos, aprendizajes y transformaciones
obtienen las profesionales participantes. Con ello, se pretendia defender la aproximacion de los
fondos de conocimiento como un ejercicio de justicia social y educativa para la escuela intercultural.

Respecto el primer objetivo, creemos primeramente necesario reivindicar la importancia de
documentar los procesos educativos y, en especial, las experiencias educativas de innovacion.
Documentar significa dejar constancia de un trabajo realizado, en este caso, de forma narrada y
escrita. Este ejercicio nos ayuda a reflexionar sobre la practica, permite convertir conocimiento tacito
en explicito, genera literatura psicopedagdgica local, da visibilidad a la accion de los equipos docentes
e interdiscilipnares y puede también ayudar a otros a innovar.

En este trabajo, la documentacién de cada una de las fases del proyecto FAC nos ha permitido
identificar y relatar el conjunto de decisiones tomadas y acciones realizadas, reflexionando a su vez
sobre su por qué. Por ejemplo, explicitar por qué el grupo de estudio se conforma de todas las
maestras de educacién infantil recalca el caracter comunitario del centro escolar. A su vez, la
apropiacion del proyecto por parte de las maestras —plasmada en su rol activo y dinamizador durante
las sesiones de trabajo—, unida a su valoracion positiva sobre la continuidad de las asesoras externas
en el proyecto, da luz tanto sobre la autonomia, cohesidon, compromiso y aprendizaje del claustro
docente como sobre la importancia que da este colectivo a las sinergias entre distintos agentes y las
posibilidades de desarrollo profesional que de ellas se derivan.
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Por otro lado, consideramos como futuras acciones la posibilidad de expandir el proyecto al resto de
comunidades del centro educativo; involucrar la figura del promotor escolar en el proyecto; o dar
paso a las familias participantes dentro del propio grupo de estudio. Otra cuestion importante seria
atender a cémo percibe el alumnado la involucracion activa de sus familiares en el disefio y
dinamizacién de actividades. Todas ellas nos parecen cuestiones fundamentales en tanto que
emergen de nuestros propdsitos finales: seguir encaminandonos hacia practicas mas justas y plurales.

Respecto al segundo objetivo nos interesaba especialmente ahondar, bajo la dptica de la educacién
intercultural, sobre los conocimientos y las transformaciones profesionales originadas de la
participacién en este proyecto educativo innovador. Para ello, se analizd cualitativamente la
experiencia mediante los tres ejes del guion de las entrevistas FdC familia-escuela para determinar
gué aprendizajes se construyeron colectivamente. Ademas, se partia de la tesis de que el grupo de
estudio permite espacios relevantes de discusion, creacién, desarrollo y transformacién profesional.
Cabe decir que este proceso de aprendizaje y transformacién de las identidades y las practicas
profesionales a través de la participacion en grupos de estudio es posible al entenderse éste como un
espacio de colaboracién y ayuda mutua con el objetivo de conseguir un critico y mejor desempefio
profesional y no como un proyecto impuesto de forma externa al centro escolar.

Podemos establecer dos lineas basicas de aprendizaje para la transformacidn profesional. En primer
lugar, el proyecto FAC y su materializacién mediante la formacién de un grupo de estudio se configura
como una herramienta tedrico-metodoldgica para la deconstruccion personal y profesional, lo que
posibilita cambios en la identidad de las educadoras. Tanto las maestras como las asesoras desarrollan
aprendizajes conceptuales acerca de las practicas familiares, los procesos de migracién e inclusion
social y sobre los valores educativos presentes en los hogares del alumnado y la historia familiar. Del
mismo modo, conocer mas a las familias permite una ampliacion de la mirada que cristaliza en la
constatacion de prejuicios, una mayor empatia y sensibilidad cultural —propia y ajena— vy la
motivacion para seguir aprendiendo de y sobre el alumnado, las familias, las companierasy el entorno.

En segundo lugar, el proyecto FAdC permite crear continuidades educativas entre el contexto familiar
y escolar del alumnado. Aunque los procesos de innovacién curricular a los que esto va ligado —y que
configuran uno de los principales objetivos de la aproximacion— no se hayan podido implementar en
el curso actual debido al estado de emergencia sanitaria por el Covid-19, si podemos valorar
positivamente el trabajo previo y las intenciones que lo subyacen. De ese modo, podemos ver que,
por un lado, las maestras se apropian del proyecto al incorporar el lenguaje propio de la aproximacion,
al incorporar también el papel de “etndgrafa” o “aprendiz” de las condiciones y formas de vida de
sus alumnos a su papel tradicional de maestra (Esteban-Guitart et al., 2018) y al considerar el proyecto
como un potencial eje vertebral de la vida escolar debido a su caracter personalizador y
contextualizador. Por otro lado, se establece un proceso de reconceptualizacidon de las relaciones
familia-escuela y se empieza a perfilar una mayor horizontalidad entre estos dos contextos de vida.

Todas estas transformaciones, que son tanto a nivel individual como colectivo y tanto personal como
escolar, van de la mano del conocimiento y el didlogo cultural para dar una respuesta intercultural
critica a la realidad de nuestro territorio.

De este modo, concluimos que la aproximacion de los fondos de conocimiento y su materializacién
en el grupo de estudio se configura como un espacio necesario para la reflexion y construccién de
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una misma como persona, como maestra y como equipo educativo para la escuela interculturalmente
inclusiva. Tal y como afirma Tarabini (2018), mdas alld de la voluntad docente —que sin duda es
necesaria— necesitamos generar condiciones sociales y pedagdgicas para que todos los centros
educativos del territorio espafiol puedan avanzar de forma sostenida en el despliegue de practicas
educativas justas e inclusivas. Ello conlleva medidas sociopoliticas contra la segregacién escolar y las
condiciones de trabajo del profesorado asi como solventar la falta de espacios de reflexion y
planificacion docente. Des de aqui defendemos la implementacién del programa fondos de
conocimiento como una oportunidad de dotar de dichos espacios, como una herramienta para la
concienciacion social, educativa y politica de los agentes educativos y como una respuesta inclusiva,
antiracista y culturalmente sensible.
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7. ANEXOS

ANEXO 1: Guion de las entrevistas a las familias en el marco del proyecto fondos
de conocimiento

ENTREVISTA FONS DE CONEIXEMENT

Que pretenem?

o Es tracta de crear un dialeg amb les families. Mantenir una conversa natural on vagin
aflorant els diferents eixos: estructura, historia i llengua familiar; activitats quotidianes
compartides amb els fills; arrelament al territori, xarxes socials i procés migratori (si n’hi ha
hagut); educacié (parentalitat, religio, paper escola...) i aspiracions de futur.

o Les preguntes no només fan referéncia a I'entrevistat/da, sin6 també a la parella (o altres
adults de la casa), en cas de tenir-ne.

o Anar lligant els diferents aspectes amb els fills/es. Per exemple, ens interessa saber no
només on compren o com s’organitzen les tasques de la llar, sind també si hi participen els
infants i de quina manera.

o Volem conéixer la familia a través del que elles mateixes ens narren. Mantenir-nos
obertes per obtenir nova informacid, fins ara potser desconeguda o interpretada
Unicament des de la nostra mirada.

Al iniciar I’entrevista

o Agrair la col-laboracid i que ens hagi rebut a casa seva

o Presentar al’acompanyant + Objectiu de la entrevista i breu contextualitzacid dels apartats
a tractar

o Remarcar la confidencialitat de les respostes i aclarir que si hi ha quelcom que no vulguin
contestar, pel motiu que sigui, no hi ha cap problema.

o Demanar si permeten I'enregistrament

Primera part - US DE LA LLENGUA, HISTORIA i ESTRUCTURA FAMILIAR

Seccid A. Estructura familiar

e Membres de la llar: Coneixer el nom, la relacid, el lloc de naixement, estudis, la feina que fa de
cada membre que viu a la llar. Reben visites de parents o amics/gues?

e Sobre la llari el barri: quant temps fa que viuen al barri? | en aquesta casa? | préviament?

o Familia extensa: on resideixen? Us veieu sovint? Formes de contacte (visites, Skype..),
participants i llengua emprada.

Seccid B. Historia laboral

e Activitat laboral de la entrevistada, de la parella i d’altres membres de la llar
o Lloc de treball, jornada, tasques, carrec, com va trobar-la, quant fa que hi és...
o Siés o ha estat en un negoci familiar, saber qui hi treballava, organitzacid, tasques...
o Historia laboral previa, llenglies emprades i gaudi de les feines.
o Altres activitats: altres activitats que aportin recursos economics, voluntariats (organitzacions,
grup religids, escola...) o altres activitats com cuinar, cuidar un hort, vendre en un mercat...




Segona part- ACTIVITATS DE LA LLAR, RUTINES FAMILIARS

Seccid A. Activitats diaries

Hi ha molts llocs d’aprenentatge a part de I'escola. M’agradaria preguntar-te sobre el teu dia a dia.

Aixo m’ajudara a entendre quines activitats realitzes o son importants per a tu.

e Com és un dia qualsevol per a la teva familia? Horaris, rutines, activitats, on i amb qui. | el cap
de setmana?

Seccid B. Distribucid de les tasques domeéstiques

M’agradaria preguntar-te per les activitats que realitzes a casa normalment. Per exemple:

e Crianga: Qui té cura dels nens/es? T’ajuden els teus fills/es més grans en la cura dels fills/es més
petits?

e Tasques de la llar: Organitzacié de les tasques, participacio dels fills/es en aquestes...

e Apatsicompra: Quiva a comprar? Qui cuina? Qué cuineu? Participen els teus fills/es en alguna
cosa?

e Manteniment i reparacions: Qui s’encarrega dels treballs de reparacié i manteniment de la
casa? Consulteu llibres, manuals d’instruccions o internet per reparar coses? Ajuden els teus
fills/es en aquestes activitats?

e Altres: cotxe i conduccid, cosir o arreglar roba...

Seccid C. Relacions socials i veinals

e Xarxes socials i arrelament al territori: Tens relacié amb veins i veines? O amb familiars
residents al territori? Quin tipus d’activitat realitzes amb ells i elles? Us ajudeu mutuament?
Han participat els teus fills/es en aix0?

Seccid D. Educacid i llenguatge

e Llengua/es: Quines llenglies es parlen a casa? Saps parlar totes les llenglies que es parlen a
casa? (Indagar també en el nivell de cada llengua: parlat, escoltat, llegit, escrit) Amb quina
llengua penses? T’hi sents comode parlant catala/castella / Amb quina llengua et sents més
comoda? | la teva parella?

o (Siel catala o castella no és llengua materna) Com vas aprendre el catala/castella? | les
altres llenglies? Fora de casa, amb qui parles catala/castella? (feina, activitats, escola,
altres families...)

e Comunicacié familiar (llenguatge oral) A casa, amb quin idioma o idiomes parleu als vostres
fills/es? | amb la teva parella/altres membres de la familia? Barreges, alguna vegada, llengles
diferents? Quina llengua parla la majoria del temps el teu fill/a? Quin Us feu de cada llengua
(situacions i persones: explicar contes, televisid, cantar, renyar, felicitar, durant els apats, amb
amics...)

o Llibres i lectura (llenguatge escrit) Llegiu contes amb els teus fills i filles? En quina llengua
estan? Aneu a la biblioteca amb el teu fill/a? Llegeixes? T'agrada? Queé llegeixes: novel-les,
contes, diaris,..?
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Tercera part - ACTITUDS PARENTALS, EDUCACIO, RELIGIO

Seccié A. Maternitat/Paternitat

Rol familiar: expectatives i creences inicials (en tenies? coincideixen?), que trobes més cansat i

qgue t’agrada més de ser pare o mare, consells i ajudes que hagin rebut o buscat...

Aprenentatge i educacié: Quina penses que és la millor manera d’ensenyar a les criatures? Com

penses que aprenen els nens i nenes? Penses que la manera d’educar i cuidar les teves criatures

és similar a com ho fan altres familiars o amics? En que creus que si i en que creus que no?

(Parlar de: limits, felicitacions, valors, creences...)

Creences i practiques parentals

o Tens alguna idea de queé vols que sigui el teu fill/a en un futur?

o Quina penses qué és la cosa més important en I'educacio i la cura del teu fill/a?

o A quina edat et sembla que els nens i nenes han de col-laborar en les tasques de la llar?
Com ensenyes al teu fill/a a ser responsable?

o Cries als teus fills/es de la mateixa manera que et van educar i criar a tu? Semblances?
Diferéncies?

o Esimportant per tu que el teu fill/a visqui a prop dels familiars o parents? Per qué? Penses
que el teu fill/a aprén dels parents, familiars o amics/gues?

Seccio C. Religid

Practiques alguna religio? De quina? Algun altre membre de la familia comparteix la teva
religio? Com d’important és la religid en la teva vida familiar? Quines activitats feu junts (resar,
assistencia esdeveniments)? De quina manera la religié influencia la manera com eduques al
teu fill/a?

Seccié D. Educacié escolar

Sobre el Til:ler: Parles amb el teu fill/a sobre les activitats que fa a I'escola? Qué t’agrada de
I’escola que va el teu fill/a? Com milloraries I'escola que va el teu fill/a? i 'educacié que rep?
Qué hauria de fer I’escola que no fa?

Sobre el futur: T'agradaria que el teu fill/a anés a la universitat? Quina feina t’agradaria que fes
en un futur? Quina feina penses que ell/ella escollira?

Seccio E. Aficions

Tens alguna aficiéd? Amb quina freqliéncia la realitzes i a on? Ho fas sol o acompanyat? Els teus
fills participen?

Seccid F. Identitat étnica

Quina/es son les diferéncies de la vida a Catalunya, Espafia, Europa, de la vida al teu pais
d’origen? | les semblances?

Quines similituds i diferéncies tenen les escoles?

Parles amb el teu fill/a sobre els seus origens i la seva cultura d’origen? Qué li dius?

Penses que és important que el teu fill/a participi en activitats o fets de la teva cultura? Per
que?
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ANEXO 2: Resumen de las acciones de cada fase del proyecto fondos de
conocimiento 2019-2020

Fase I. Preparatoria

Se acuerdan las familias participantes definitivas.
Revisidn del guidn de la entrevista

Propuesta de calendarizacién de las visitas a los
hogares entre novimebre y diciembre

Fecha Acciones Participantes
8,9y Presentacién del proyecto a las familias durante las Maestras y familias
10.10.2019 | reuniones de inicio del curso escolar.
16.10.2019 | Reuniodn de trabajo Grupo de estudio: Claustro
Reconstitucidn grupo de Trabajo de la Comunitat de Petits y
asesoras psicopedagdgicas
Recapitulacién del proyecto FdC y acuerdo de los de la Universidad
objetivos anuales (marco tedrico, motivacions, fases
del proyecto y valoracién del afio anterior)
Revisidn de los criterios de seleccidn de las familias y
primera propuesta de posibles participantes. El
listado incluye dos familias por cada grupo, con un
total de 8.
06.11.2019 | Reunidn de trabajo Grupo de estudio

Fase Il. Trabajo de campo

Fecha Acciones Participantes
02.12.2019 | Visita al hogar de las familia P3 Tutora del alumno y asesora
04.12.2019 | Reunidn de trabajo Grupo de estudio

Analisis y valoracion de la primera visita

Revisidn del calendario para las préximas visitas
10.12.2019 | Visita al hogar de las familia P3 Tutora del alumno y asesora
12.12.2019 | Visita al hogar de las familia P5 Tutora del alumno y asesora
13.12.2019 | Visita al hogar de las familia P4 Tutora del alumno y asesora
17.12.2019 | Visita al hogar de las familia P3 Tutora del alumno y asesora
19.12.2019 | Visita al hogar de las familia P3 Tutora del alumno y asesora
17.02.2020 | Visita al hogar de las familia P4 Tutora del alumno y asesora
09.03.2020 | Visita al hogar de las familia P5 Tutora del alumno y asesora
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Fase lll. Disefio e implementacion de las propuestas educativas

(sin realizar)

Conocimiento mutuo entre las familias

Compartir idees para el disefio de las actividades

Fecha Acciones Participantes

05.02.2020 | Reunidn de trabajo Grupo de estudio
14.02.2020 | Reunion de trabajo Grupo de estudio
02.03.2020 | Reunidn de trabajo Grupo de estudio
17.03.2020 | Almuerzo con las familias participantes Grupo de estudio y familias

20y 3r
trimestre

(sin realizar)

Aplicacidn del disefio de las actividades

Maestas, familias y
alumnado

comunidad educativa

Abril-Junio | Reuniones de claustro quincenales Claustro de Comunitat de
2020 Petits, Servicios Sociales y
asesoras psicopedagdgicas
13.05.2020 | Reunion de trabajo Grupo de estudio
Recapitulacion de lo que hemos hecho y aprendido y
discusion sobre qué podemos hacer ahora
Junio 2020 | Elaboracion del video presentaciéon FdC a la Grupo de estudio

Fase IV. Evaluacion

Valoracidn de los aspectos técnico-operativos del
proyecto: tria de las familias, guién de la entrevista,
visitas a los hogares de las familias, funcionamiento
del grupo de trabajo y adaptacién-acciones durante
el confinamiento.

Valoracidon de los objetivos en base a aspectos
conseguidos en la actualidad y aspectos a desarrollar
en el futuro.

Fecha Acciones Participantes

29.06.2020 | Reunidn interna como preparacion para la evaluacion | Asesoras psicopedagdgicas
final

01.07.2020 | Evaluacidn final del proyecto anual Grupo de estudio
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ANEXO 3: Propuestas educativas del proyecto fondos de conocimiento

Curso 2018-2019

Activitat Persones Espai Dia ‘
. . ) Ambients
Racons de joc Comunitat de Petits
d’aprenentatge
Comunitat de Petits
Ball flamenc . Punt de trobada Del 13.05.19 al
Familia
- - 14.06.19
. . . Tota la comunitat Esdeveniment
Dia de la diversitat i
educativa escolar
. . Comunitat de Petits .
Projecte Granja . Diversos
Familia
Curso 2019-2020
Activitat Persones Espai Dia ‘
Visita restaurant Comunitat de Petits | Sortida-excursid
) N ) Pendent
“Com és un restaurant?” | Familia (?) pel barri
Joc simbolic . ) Ambients ) )
) . L. Comunitat de Petits , A partir del 27 d’abril
(vinculat a la visita previa) d’aprenentatge

Tallers simultanis:
Mdsica, ball, esport i
movement (atletisme,
baseball i defensa
personal)

Comunitat de Petits
Families (?)

Punt de trobada

A partir del 27 d’abril

“Que volem al pati?”
Procés participatiu de
codisseny

Comunitat de Petits
Families (?)
AFA (?)

Punt de trobada

Fase coordinacio,

codisseny i preparacio:

fins el 27 d’abril

Fase creacio: dues
setmanes (?)
Inauguracié amb festa

(?)




ANEXO 4: Rubricas evaluacion proyecto fondos de conocimiento 2019-2020

Avaluacio dels aspectes tecnic-operatius ‘

Pre Covid-19

Aspectes a desenvolupar

FASE I. PREPARATORIA

Aspectes assolits

Preparar amb antelacio els
consentiments informats
(UAB) i donar a les
mestres. Afegir copia
digital a la carpeta drive
compartida

Tria de les families

El projecte ha estat
presentat a la reunié
general d’inici de curs i
amb la participacié de
families del primer any

La tria de families s’ha
realitzat en relacid als tres
criteris establerts

Tot i algunes dificultats
d’agenda i coordinacié amb
les families, finalment es
realitzen 8 entrevistes

Revisar el guié
conjuntament i
personalitzar-lo tot
mantenint els tres blocs
tematics

Guio de les entrevistes

Els moments pre i post
entrevista entre mestra-
acompanyant han servit per
a aclarir dubtes i guanyar
seguretat

En termes generals, s’han
aconseguit entrevistes
dialogiques i tractant molts
ambits diferents d’interes
familiar

Aspectes a desenvolupar

FASE Il. TREBALL DE CAMP

Aspectes assolits

Calendaritzar les
entrevistes durant el
primer trimestre, octubre-
desembre

Visites a les families

Les families s’han mostrat
receptives i ha hagut un
canvi en la relaciéo amb
aquests al llarg del curs

Les mestres es mostren més
properes i mantenen
converses més horitzontals
El guany de confianca es
mutu, reciproc




e Mantenir la mateixa
metodologia de treball

Grup de treball
Rols i tasques
Timings reunions
Periodicitat

El grup de treball ha sigut
essencial per poder
reflexionar sobre les
entrevistes, aixi com per la
coordinacio continua del
projecte

Durant Covid-19

Aspectes a desenvolupar

FASE Ill. DISSENY |
IMPLEMENTACIO (adaptat)

Aspectes assolits

e Continuar incorporant la
visi6 dels Fons de
Coneixement en el dia a dia
escolar (reconceptualizacié
de la relacié familia-escola)

Grup de treball

La implicacio del grup de
treball amb el projecte ha
seguit present tot i el
confinament

e Enrelacié a I’article, abans
de juliol: proposar esquelet
(UAB), grup de
treball/coordinacio (Cris,
Julia i 2 mestres) i acabar de
polir durant setembre-
octubre. Data d’enviament:
1 de novembre 2020

Accions realitzades

Hem realitzat una sessio de
reflexio i continuitat del
projecte

Realitzacié conjunta del
video resum/presentacié
del projecte Fons de
Coneixement

Hem proposat la redaccié
d’un article en co-autoria

Avaluacio dels objectius especifics del projecte FdC al IE EL Til-ler

Aspectes a desenvolupar

Objectiu

Aspectes assolits

e Comengar a realitzar abans
les entrevistes (novembre)
per tenir més temps per
desenvolupar les seglients
fases (especialment la
implementacid d’activitats
i/o projectes).

1. Identificar, valorar i
visibilitzar els fons de
coneixement de les
families

Hem pogut assolir aquest
objectiu, ha sigut el més
treballat.

Durant el dia a dia anem
comentant temes que han
sorgit de les visites amb les
families.

e No ho hem pogut
desenvolupar arrel de
I’estat d’alarma.

2. Crear activitats
curriculars significatives a
partir de la
contextualitzacié educativa

S’han plantejat activitats
diverses entre elles i també
respecte I'any passat.
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Pensar com podem
desenvolupar tots els fons
identificats, sense
necessitat que estiguin
relacionades entre si (que
aquest no sigui una
limitacid).

dels fons de coneixement
de les families

Han sortit propostes que
anaven més enlla de la
comunitat de petits (per ex:
propostes pati infantil)

Davant la situacio de covid-
19, repte en veure com es
podran mantenir aquests
vincles i relacié amb les
families dintre del centre
educatiu.

3. Generar i/o enfortir
relacions de mutua
confianga entre families-
escola

La relacio amb les families
ha anat canviant, hi ha un
abans i un després. Es
mutu.

Hi ha un canvi relacional,
més horitzontal.

També, un canvi personal
holistic (pensar, fer i ser).

Davant la situacio de covid-
19, repte en veure com es
podran mantenir aquests
vincles i relacié amb les
families dintre del centre
educatiu

4. Fomentar la involucracio
de les families dins de la
comunitat educativa

Cocreacio d’activitats i
propostes
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