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Historia editorial Resumen

Recibido: 08-04-2021 La aproximacién de los fondos de conocimiento es una puesta en valor de los sa-
Aceptado: 28-10-2022 beres y practicas familiares como forma de resistencia dentro de la cultura escolar
Publicado: 28-02-2023 hegemonica. En este trabajo compartimos las reflexiones, tensiones y transforma-

ciones que maestras e investigadoras hemos identificado durante el transcurso de

nuestra experiencia en un instituto-escuela de Barcelona. Analizamos el registro
audio y textual (conversaciones entre familia-escuela, sesiones del grupo de estu-
dio, diarios de campo y entrevistas) y en un segundo nivel de analisis, reconstrui-
mos eventos dialdgicos que muestran cambios en maestras e investigadoras: toma
de conciencia de situaciones de opresioén por raza, clase y género, comprension y
legitimizacion de formas de crianza y cuidados familiares no hegemonicas y posi-
cionamiento critico ante propuestas educativas folcldricas. Por ultimo, discutimos
las aportaciones y limitaciones de este trabajo, asi como sugerencias de continui-
dad con el fin de expandir estos procesos reflexivos al conjunto de la comunidad
educativa.
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Abstract

Keyword s The funds of knowledge approach values families’ knowledge and practices as a
form of resistance within the hegemonic school culture. In this paper we share
some reflections, tensions and transformations that we teachers and researchers
have identified during our experience in a high school in Barcelona. We analyzed
audio and textual record (family-school conversations, study group sessions, field
journals and interviews) and, in a second level of analysis, we reconstruct dialogic
events that show changes in teachers and researchers: awareness of situations of
oppression by race, class and gender, the understanding and legitimization of non-
hegemonic forms of family upbringing and care, and critical positioning in the
face of folkloric educational proposals. Finally, we discuss the contributions and
limitations of this work, as well as suggestions for continuing to expand these re-
flective processes to the educational community.
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Introduccion

Irrumpir en los espacios escolares desde una perspectiva de justicia social y educativa
implica atender a las relaciones de poder. La cultura escolar responde a los intereses,
normas y valores hegemonicos, mas alla de los posicionamientos y trayectorias perso-

nales de quienes trabajan en la institucion. Si bien las propuestas para una educaciéon
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intercultural estan en las agendas de muchos centros educativos, las practicas asimila-
cionistas encubiertas bajo el problematico lema de la integracion son extensas (Llevot
Calvet, 2011; Tarabini, 2018; Vila, 2002). Igualmente persisten practicas inclusivas que
son, a menudo, meramente folcloricas. Como ya sugeria Ignasi Vila (2002), es impor-
tante detenernos como profesionales y (re)conceptualizar lo que entendemos por in-
terculturalidad. Las politicas de reconocimiento y legitimacion buscan el encuentro en
igualdad entre grupos dominantes y minorizados. Sin embargo, cabria preguntarnos:
;quiénes (y desde donde) teorizan, proponen, este marco intercultural? ;quiénes (y
desde donde) consideran qué cultura es enriquecedora para una sociedad y, por ende,
quiénes (y desde donde) estipulan lo alterno o diverso?

Algo se hace evidente: en el Estado espafiol las propuestas responden a propdsitos
inclusivos europeistas y, por lo tanto, la propuesta intercultural actual es funcional al
sistema hegemonico de valores y creencias (Walsh, 2010). Bajo el paraguas de esta mi-
rada, se promueve el mutuo reconocimiento y encuentro entre culturas que no cuestio-
na el lugar hegemonico ni su capital cultural. Evitar hablar de las relaciones de poder y
las opresiones sistémicas es perpetuar(nos) en alteridad(es), por mas intentos en los
que se declare y se pretenda construir una nacion plural en cultura(s) e identidad(es).
Es importante, por lo tanto, tomar conciencia del lugar de poder que ocupa la hegemo-
nia y como se jerarquizan el resto de saberes y practicas. Sin embargo, es recurrente
que quienes pertenecen al grupo dominante, en muchas ocasiones no den cuenta de su
propio marco cultural ni su lugar de poder. Este fendmeno ocurre con frecuencia en
espacios de ensefianza y aprendizaje. Como explica Gloria Ladson-Billings (2017) sobre
su trabajo con estudiantes blancos en la academia norteamericana, dado que la norma-
tividad blanca es lo establecido y lo dado, son como peces que tienen problemas para
ver el agua en la que nadan. Y sefiala que acompaiiarles en la toma de conciencia de lo
propio resulta en muchas ocasiones revelador. Anadiriamos, incluso, necesario para
que en colectividad podamos accionar transformaciones futuras que verdaderamente
se encaminen hacia unas practicas pedagogicas culturalmente sostenibles (Alim y Pa-
ris, 2017): una practica que descentralice la normatividad dominante, que la visibilice y
que sostenga y revitalice los saberes, experiencias y formas de ser, aprender y sentir

que han sido histéricamente invisibilizados, oprimidos y deslegitimados.

Esta concientizaciéon pasa por una comprension historica, estructural y sistémica
del racismo (Grosfoguel, 2013). Es importante situar el racismo desde su logica estruc-
tural y desvincularla de la individualidad de las personas. La historia colonial, la jerar-
quizacion entre pueblos en diferentes latitudes del planeta, en diferentes épocas y en-
tre diferentes grupos dominantes y minorizados, han consolidado este sistema de des-

humanizacién: “el racismo obedece a una logica sin falla. Un pais que vive saca su sus-
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tancia de la explotaciéon de pueblos diferentes, inferioriza a esos pueblos. El racismo
aplicado a estos pueblos es normal.” (Fanon, 1965, p. 49). El racismo se ha invisibiliza-
do, camuflado, diluido. “Le ha sido preciso renovarse, matizarse, cambiar de fisiono-
mia.” (Fanon, 1965, p. 39). Tal es asi que actualmente identificamos las formas mas ex-
plicitas, pero cuesta reconocer las renovadas formas en las que el racismo opera en
nuestra sociedad. Los centros educativos no quedan exentos, pues reproducen las
opresiones que se ejercen desde las fuerzas politicas, juridicas y econémicas del esta-
do. Se hace necesario, por parte de las profesionales de la educacion, una concientiza-
cién y corresponsabilizaciéon que lleve al cuestionamiento colectivo desde su lugar de
actuacion.

Dada la brecha étnico-racial existente entre el profesorado y el alumnado (Hogg,
2011), urge promover espacios de reflexion y concientizacion critica que den cuenta de
las relaciones de poder en las escuelas. En otras palabras, deberiamos aprender a ver y
detectar aquello que perpetua las jerarquias relacionales entre grupos, como las practi-
cas asimiladoras que oprimen otras formas de aprender, sentir y saber. La tendencia a
negar las diferencias raciales o colorblindness —y, en consecuencia, a invisibilizar los
efectos que éstas tienen en la vida de las personas—, junto a los procesos de racializa-
cion —entendida como un proceso dialéctico de “mutua co-produccién histérica”
(Campos Garcia, 2012, p. 2) que define a unos y otros en términos raciales—, confor-
man dos caras de un mismo sistema, tensionandolo en sus contradicciones. Algunas
investigadoras (Hogg, 2011; Oughton, 2010; Rodriguez, 2013; Subero, Vila et al., 2015)
ven en la aproximacion de los fondos de conocimiento un marco tedrico-practico que
permitiria empezar a revertir algunas situaciones de desigualdad en los centros educa-
tivos. Una herramienta que permite la transformacion contextualizada, fruto de un tra-
bajo comunitario y situado en el plano local. A continuacién, ahondamos en esta pro-

puesta, vinculandola a los procesos de concientizacion critica.

Concientizacion en el marco de los fondos de
conocimiento

El concepto fondos de conocimiento surge de los trabajos antropoldgicos en la década
de los 80-90 en EE. UU. (Vélez-Ibafiez y Greenberg, 1992) como una forma de nombrar
y revitalizar los saberes en los hogares de las familias mexicanas en el estado de Arizo-
na. Aqui nos interesa en especial como se politiza esta nociéon cuando entramos al te-
rreno escolar: como estrategia para transformar la perspectiva de déficit (Llopart y Es-
teban-Guitart, 2016). Linda Hogg (2011), Helen Oughton (2010), Gloria M. Rodriguez
(2013) y Tara J. Yosso (2005) ofrecen una lectura de los fondos de conocimiento a tra-
vés de marcos sociologicos, pedagdgicos y antropologicos criticos. De algiin modo, las
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investigadoras nos invitan a una militancia liberadora freiriana, a que la propuesta pe-
dagogica sea per se una practica de resistencia a la hegemonia escolar: una propuesta
emancipadora y contrahegemonica (Rodriguez, 2013).

En este estudio tomamos la aproximaciéon de los fondos de conocimiento como
una estrategia politica, educativa y trasformadora contextualizada, que nos permite
trabajar simultineamente desde el eje relacional (maestras-familias-aprendices-comu-
nidad) y el eje curricular (contenidos y mirada) con una perspectiva antirracista expli-
cita. Por fondos de conocimiento entendemos “cuerpos de saberes y habilidades, cultu-
ralmente desarrollados e historicamente acumulados, esenciales para el funcionamien-
to y bienestar individual y familiar” (Moll et al., 1992, p. 134). Es decir, una forma para
nombrar y visibilizar los saberes que existen en todo nicho familiar (Gonzélez y Moll,
2002) que nos permite generar una narrativa contrahegemonica para con la normativi-
dad dominante. De este modo, el problema o “déficit” no se sitia en las familias y co-
munidades minorizadas sino en el etnocentrismo que perpetia esta relacion jerarquica

de saberes y formas de vivir, aprender y relacionarse.

La propuesta conlleva a que maestras y familias se relacionen desde un acerca-
miento etnografico y situado en lugares cotidianos (el hogar, el barrio, el espacio de
trabajo) fuera de la institucién escolar, permitiendo generar un didlogo que supere la
unidireccionalidad escuela-familia. Después de realizar estos encuentros en forma de
entrevistas semiabiertas, se trabaja en el disefio de actividades escolares para que in-
corporen los conocimientos y saberes (fondos de conocimiento) de las familias que han
participado. Durante todo este proceso, maestras e investigadoras se retinen periodica-
mente conformando un grupo de estudio, una estructura mediadora (Moll, 2014) que
permite intercambiar conocimientos, discutir, reflexionar y disefar actividades, asi
como consensuar aspectos organizativos y logisticos del proyecto. Este espacio funcio-
na como una comunidad de practica (Lave y Wenger, 1991; citado en Esteban-Guitart
et al., 20138).

A lo largo de dos cursos escolares las autoras de este trabajo hemos formado parte
del grupo de estudio que ha impulsado e implementado la aproximacion de los fondos
de conocimiento en un instituto-escuela de Barcelona. Durante este tiempo han surgi-
do debates y reflexiones que han abierto paso a cuestiones como las mencionadas an-
teriormente, relativas al racismo, al etnocentrismo, a la nocién estética de cultura y a
la folclorizacion de las practicas culturales, entre otras. La cuestion que planteamos en
este trabajo es si la implementacion de este proyecto es potencial transformador de la
practica educativa. Esta transformacion se puede evidenciar en los contenidos de las
actividades incorporadas en la dinamica escolar, en los cambios en las relaciones entre

familias y equipo docente y en cambios mas profundos vinculados a la concientizacion



Cristina Zhang-Yu; Julia Vendrell-Pleixats; Claudia Barreda Escrig; José Luis Lalueza

de las relaciones de poder y los presupuestos etnocéntricos que operan tras el disefio
de actividades y en las relaciones interpersonales. En este dltimo punto es en el que
pretendemos hacer una aportacién a partir de nuestra experiencia, centrandonos en el
analisis de los procesos de transformacion y reflexividad surgidos durante el desarrollo
del proyecto en el grupo de estudio entre maestras e investigadoras.

La experiencia en el instituto-escuela El Til-ler (2018-
2020)

Durante la ultima década se han llevado a cabo varios proyectos desde la aproxima-
cion de los fondos de conocimiento en diferentes centros escolares en la demarcacion
de Girona (Llopart et al., 2017; Subero, Llopart et al., 2015). En Barcelona se llevd a
cabo la primera experiencia durante el curso 2018-2019 en el instituto-escuela El Til.-
ler, ubicado en el barrio de Bon Pastor de Barcelona. Este barrio se origind en 1929
coincidiendo con la construccion de las casas baratas donde se alojarian familias de
clase obrera migrada de diferentes puntos del Estado espaiiol, donde se instalaria déca-
da mas tarde la poblacion gitana. Durante los tltimos treinta afios, el barrio empieza a
estar mas conectado con el resto de la ciudad, y la poblaciéon aumenta con la llegada de

la migracion internacional.

Durante mas de cuatro décadas, este centro publico ha funcionado como escuela
de ensefianza infantil y primaria (3 a 12 afios) bajo otro nombre. A partir de 2017 se in-
corpord la educacidon secundaria (12 a 16 afios) y se presenté como un centro de nueva
creacion con un nuevo proyecto educativo que pretende fortalecer tanto la continui-
dad educativa entre etapas como las relaciones existentes con las familias y sus comu-
nidades. Aproximadamente la mitad del estudiantado pertenece al pueblo gitano,
mientras que la otra mitad la conforman jévenes migrantes o descendientes de la mi-

gracion, mayormente centro/suramericana, norteafricana y surasiatica.

La experiencia basada en los fondos de conocimiento se llevo a cabo en la etapa
de educacion infantil (o comunidad de pequerios). La cohesion del claustro y el enfoque
cooperativo de trabajo cultivan un campo fértil para la implementacion de proyectos
comunitarios. Destaca el compromiso con la innovacion y la reflexion permanente,
trabajando a favor de un proyecto de transformacion social, cultural y educativo. La
propuesta basada en los fondos de conocimiento fue acogida precisamente porque res-
pondia a las mismas inquietudes. Durante el primer afio, el grupo de estudio estuvo
conformado por cuatro maestras tutoras de la comunidad de pequefios y dos investiga-
doras, y el objetivo principal fue mejorar la comunicacién con las familias y su partici-

pacion en la escuela. Durante el segundo afio participaron todas las maestras de la co-
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munidad y se incorporé una investigadora mas. En total, el grupo de estudio estuvo
conformado por diez personas y los objetivos fueron: visibilizar los fondos de conoci-
miento de las familias, crear actividades curriculares significativas, consolidar relacio-
nes de mutua confianza entre familias y escuela, y fomentar la involucracion de las fa-
milias dentro de la comunidad educativa. En la Figura 1 mostramos las fases llevadas a
cabo por meses, el nimero de sesiones del grupo de estudio, nimero de entrevistas
realizadas y propuestas educativas surgidas.

Fase II. Fase III.

Fase I. Trabajo de Diseno e Fase IV,
Curso Preparatoria J . ., Evaluacién
campo implementacion
Nov-mar Mar-jun
Jun-nov . . Jun
- . 2 sesiones 4 sesiones .
4 sesiones g 2 seslones
6 entrevistas 4 propuestas
Nov-ene Feb-ma .
Oct-nov » may Jun-jul
. 1 sesion 6 sesiones da
2 sesiones S g P 1 sesion
8 enfrevistas 1 video

Figura 1. Cronograma general por cursos y fases

Fase I. Las primeras sesiones del grupo de estudio las dedicamos a compartir el
marco de los fondos de conocimiento a través de la comprension de sus bases tedricas
y metodologicas. El siguiente paso fue acordar los criterios de seleccion de las familias
participantes. En el segundo afio se present6 el proyecto a las familias en la reuniéon
general de inicio de curso, contando de primera mano con las experiencias de las ma-
dres y los padres participantes en el afio anterior.

Fase II. Empezamos por discutir y revisar el guion de entrevista, organizado en
tres ambitos: a) migracién y participacion territorial; b) practicas familiares; y c) edu-
cacion y expectativas de futuro. Consensuamos un guion propio acorde a nuestros in-
tereses, partiendo de un modelo inicial empleado por los primeros estudios citados an-
teriormente que se llevaron a cabo en Girona. La entrevista se concibié como un en-
cuentro orientado a promover el didlogo y un espacio de confianza mutua, por lo que
el guion no se concebia como una herramienta rigida. Todas las entrevistas se realiza-
ron en los hogares familiares, excepto dos que fueron realizadas en el lugar de trabajo.
Las maestras entablaban didlogo, mientras que la investigadora acompafiante daba
apoyo y procuraba introducir cuestiones de interés en caso necesario. Después, juntas
compartimos impresiones y sentimientos, desarrollando diadlogos que inducian a la re-
flexion y al aprendizaje mutuo.
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Fase III. El posicionamiento de las maestras en el disefio curricular fue decisivo
para involucrar a las familias en el disefio y en la realizacion de las actividades, mien-
tras que las investigadoras andamiaron el proceso de idear posibilidades. Surgié asi
durante el primer afio un espacio llamado “desayunos con familias”, que permitio tejer
red entre ellas, agradecer la implicacion en el proyecto y presentar la propuesta de una
participacion familiar mas activa. Como resultado, algunas madres dinamizaron activi-
dades de juego, musica y danza. Por otro lado, se realizaron varias actividades en torno
a la granja y al uso de la leche, a raiz de una practica cotidiana de una familia, quienes
iban semanalmente a recoger leche fresca a una granja en las afueras. Estas activida-
des contaron con la implicacion de diferentes agentes: la propia familia asisti6 al cole-
gio para compartir esta practica, las maestras, nifios y nifias en la construccion y expo-
sicion de maquetas de granjas, el respaldo econémico de dos asociaciones sin animo de
lucro de Barcelona, una pakistani y otra asiatica, para visitar esa misma granja y la

queseria anexa, que nos posibilitdé conocer el proceso de elaboracion del queso.

En el segundo afno, se esbozaron propuestas (visita restaurante y rincén de juego
simbolico, remodelacion del patio y talleres de musica, deporte y movimiento). Sin em-
bargo, el confinamiento a causa de la pandemia conllevé la anulacién del encuentro
con las familias para planificar las actividades. Asimismo, las reuniones del grupo de
estudio pasaron a ser telematicas y se orientaron a profundizar en la reflexiéon acerca
de las intencionalidades de los fondos de conocimiento como parte de la acciéon escolar
cotidiana. Para no desconectar a las familias de esta linea de trabajo, las maestras ela-

boraron una video-presentacion' del proyecto con la colaboracién de algunas madres.

Fase IV. A finales de ambos cursos escolares nos reunimos para analizar fortale-
zas, debilidades y potencialidades del proyecto. Las cuestiones clave que emergieron
fueron a) la gran implicacién por parte de los diferentes agentes, asi como haber logra-
do accionar algunos cambios en las relaciones familias-escuela; b) la seguridad y opor-
tunidades de reflexion y desarrollo profesional proporcionadas por el trabajo conjunto
entre maestras e investigadoras; y c) el cambio producido en las maestras, tanto perso-
nal como de equipo, en el proceso de haberse apropiado de un proyecto innovador.

Con lo desarrollado durante estos dos cursos escolares y atendiendo a las tensio-
nes y reflexiones que han ido surgiendo en nuestro grupo de estudio, emergen las si-
guientes preguntas de investigaciéon que orientan este trabajo:

' Video original publicado el 17/06/20 y republicado el 12/07/22 (Shererom Projecte, 2022).
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1. ;Qué ha facilitado el disefio de un tipo u otro de actividad?

2. ;Qué ha posibilitado el codisefio de actividades y la realizacion de éstas por

parte de las familias?

3. ;Ha habido culturalizacion de la participacion familiar, fomentando asi una mi-

rada folclorizada?

4. ;Qué tipo de transformacion personal y profesional ha habido en el propio gru-
po de estudio?

Método

Enfoque metodologico

Consideramos que la experiencia basada en los fondos de conocimiento que hemos lle-
vado a cabo cumple con los supuestos de la investigacion-accion-participativa (Fals
Borda, 1999). La confluencia de los intereses del grupo de maestras de la comunidad de
pequerios (fomentar la participacion comunitaria y en especifico de las familias) y del
equipo investigador (trabajar a través de los fondos de conocimiento), ha permitido de-
sarrollar colaborativamente el disefio, implementacién y evaluacion de la experiencia.
En coherencia con la perspectiva critica, nuestro enfoque metodologico parte de la
toma de conciencia del lugar que ocupamos en la academia, de los limites y riesgos en
la tarea investigadora. En este sentido, este investigar desde la barriga del monstruo
(Fractalitats en Investigacio Critica, 2005) nos ha abierto diferentes lineas de discusion
sobre nuestro trabajo centrado en la investigacién-accién-participativa y, en concreto,
con la elaboracion de este texto. Durante el curso escolar 2019-2020 planteamos en di-
ferentes sesiones del grupo de estudio la posibilidad de publicar un analisis de la expe-
riencia en coautoria entre maestras e investigadoras. Valoramos la importancia de po-
der compartir nuestra experiencia para que pueda servir de inspiracion para otros gru-
pos de estudio. Sin embargo, a consecuencia del confinamiento y de las urgencias or-
ganizativas del centro escolar, la propuesta colaborativa se limité a una sesiéon de pre-
sentacion del primer borrador de este texto, realizada el 26 de octubre de 2020, seguida
de la revision del mismo por parte de las maestras durante los siguientes dias. Poste-
riormente se elabor¢ la version final incorporando sus observaciones y sugerencias.

Seleccidon y analisis de eventos dialogicos

Tomamos como objeto de analisis nuestro grupo de estudio. La informacion analizada
se basa en la observacion participante en el grupo de estudio, en notas y diarios de

campo elaborados por dos investigadoras y en los registros audio de las sesiones reali-
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zadas. Las unidades de analisis son los eventos dialogicos, entendidos como momentos

de negociaciéon genuina de significado (Bakhtin, 2000; Zhang-Yu et al., 2021). En un

primer nivel, se analizaron los contenidos de las entrevistas, las sesiones del grupo de

trabajo y los diarios de campo del curso 2019-2020, siguiendo los tres ambitos temati-

cos que estructuran el guion de entrevista: practicas familiares, migracion y participa-

cion territorial y educacion y expectativas de futuro. De este analisis emergieron cua-

tro categorias y diez subcategorias (Tabla 1).

Categoria

Descripcion

Subcategorias por ambito tematico

Migracién y partici-
pacion territorial

Practicas familiares

Educacién y ex-
pectativas de futu-
ro

Proceso de
racializacion

Aproximacion esencialista
de los grupos étnico-racia-
les y culturales, llevando a
procesos de racializacién
que folclorizan saberes y
practicas de las familias
(fondos de conocimiento)

Desconocimiento
de la realidad socio-
politica de las fami-
lias migradas

Comprension esta-
tica y reduccionista
de las practicas fa-
miliares culturales

Perspectiva del
déficit hacia fami-
lias no blancas

Proceso de con-
cientizacion

Toma de conciencia del
sesgo etnocentrista y con-
ciencia de las relaciones de
poder implicitas entre gru-
pos dominantes y minori-
zados, asi como de sus cau-
sas estructurales e institu-
cionales

Comprension de la
realidad sociopoliti-
ca en los procesos
migratorios y las
posibilidades de
participacion terri-
torial

Comprension de los
motivos, valores y
practicas familiares
y constatacion de
prejuicios y este-
reotipos

Comprension de
los valores fami-
liares y las expec-
tativas de futuro
desde la singulari-
dad de cada histo-

ria familiar

Propuestas educa-
tivas esencialistas

Propuestas que esenciali-
zan o culturalizan saberes y
practicas familiares

Propuestas basadas
en el folclore
(musica, danza,
baile) o elementos
culturales
reduccionistas
(bandera, platos de
comida)

Propuestas educa-
tivas sostenibles

Propuestas que incorporan
y revitalizan los saberes y
practicas familiares (fondos
de conocimiento)

Propuestas para te-
jer comunidad en-
tre familias y nexo
colaborativo  con
entidades del barrio

Actividades basadas
en practicas fami-
liares cotidianas

Espacios de parti-
cipacion y codise-
fio entre familias-
escuela

Tabla 1. Categorias, descripcion y subcategorias para cada ambito tematico
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Posteriormente, nos adentramos en un segundo nivel de analisis, proceso que nos
llevé a recuperar y triangular este primer analisis con las anotaciones, diarios de cam-
po y registro audio del primer afo de proyecto, orientado a la identificacion de even-
tos que dieran respuesta a las preguntas de investigacion planteadas y del cual emer-
gen los eventos dialogicos (Tabla 2). Los eventos dialégicos que reconstruimos, por lo
tanto, incluyen episodios que han sucedido a lo largo de los dos cursos escolares y se
han construido en base a dos criterios. Por un lado, con el fin de responder a las pre-
guntas de investigacion anteriormente presentadas y, por otro, por su afinidad con los
ejes de trabajo que nos posibilita la aproximacion de los fondos de conocimiento: el eje

relacional (maestras-familias-comunidad) y el eje curricular (disefio actividades).

Evento Eje Pregunta de investigacion
1 De madre a madre Relacional 2,4
2 En mi familia se hace asi Relacional 3,4
L . 1,3,4
3 Labandera no es lo mas importante Curricular

Tabla 2. Eventos dialogicos

En los eventos apareceran diferentes voces claramente distinguidas donde un solo
evento puede incluir expresiones en diferentes formatos (por ejemplo, transcripciones
o notas de campo). En todo momento, se identifica cada voz y cada documento de
fuente. La narraciéon de los eventos se construye dialdgicamente entre las autoras de
este trabajo, enriqueciendo de esta manera la discusion sobre los significados de los
hechos. El primer evento que narraremos a continuacion gira en torno a un debate so-
bre la relacion entre maestras y familias que surge en una conversacion informal entre
maestra e investigadora. El segundo emerge en el nicho del grupo de estudio durante
la discusion y reflexion sobre las entrevistas realizadas y trata sobre la comprension de
otras formas de organizacion familiar. Por dltimo, el tercero aborda el disefio curricu-
lar y, en especifico, sobre la nociéon de cultura y la culturalizacién de los saberes y
practicas de las familias.
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Resultados

De madre a madre

Entendemos la aproximacion fondos de conocimiento y su materializacion en el grupo
de estudio como una herramienta tedrico-metodologica que permite, entre otras, la
(re)conceptualizacion de las relaciones familia-escuela, perfilando una mayor horizon-
talidad entre estos dos espacios. Este evento nos aproxima a un primer nivel de refle-

xién y cambio sobre como las educadoras nos acercamos a las familias.

La relacién con las familias cambia (...) se abren mucho maés, te tienen mas
confianza (...) Y a ti te ayuda a entender otras cosas. No solo en la relacion
con su hijo, sino con la situacién familiar: qué hacen, a qué dedican su tiem-
po, a qué le dan importancia (...) Que vean que ti también eres humana:
como maestra, como madre, como persona. Que te pones nerviosa, que tienes
también dificultades econdmicas, de crianza, que haces cosas igual que ellas...
Te sittias de ta a tu. (Claudia, reunién virtual, 13 de mayo de 2020)

Este fragmento muestra el posicionamiento de Claudia sobre su experiencia en el
proyecto. Para ella, hubo un evento que la marcé profundamente y el cual emergioé
como discusion en diversas ocasiones y contextos. En una sesion de trabajo del grupo
de estudio, donde tratamos las intencionalidades y transformaciones derivadas de es-

tos dos afios de proyecto, nos relato lo siguiente:

El afio pasado, desde el jardin de infancia nos invitaron a una charla sobre
alimentacion. Solo asistimos yo y una mama del centro (...) No fue nada
agradable, porque se metian mucho con la parte personal y la juzgaron mu-
cho (...) Cuando salimos de la reunién, yo podria haberle dicho “hasta maiia-
na”, ;sabes? Pero no, le dije “pues ahora te voy a invitar a un café y te voy a
invitar a un sitio secreto de las maestras” y la llevé a la sala de profesores.
Nos sentamos en el sofa, bebimos café, vimos a su hija jugar en el patio (...) y
le dimos la oportunidad de estar en un espacio, de cuidarla y de poder hablar
con ella sobre como se habia sentido. (Claudia, reunién virtual, 13 de mayo
de 2020)

La maestra narra una situacion desvinculada del protocolo del proyecto, pero que
ella enlaza con la experiencia y especialmente con su impacto en la (re)conceptualiza-
cion de las relaciones familia-escuela. Es relevante como emplea el plural cuando habla
de si misma como maestra, incluyendo de esta manera al resto de compafieras y ha-
ciéndoles participes de lo que vivio. Tras la exposicion tedrica, las ponentes pregunta-
ron a las asistentes sobre la dieta de sus hijos e hijas. En ese instante, Claudia se da

cuenta del trato diferenciado que una y otra estan recibiendo. Ella, como mujer catala-
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na que sigue una dieta similar con la expuesta en la formaciéon y Amy, como mujer
senegalesa con una dieta fuertemente cuestionada e invalidada. La educadora se mues-

tra critica con el enfoque que adoptan los ponentes y su discurso universalista.

Puede que en otra situacién me hubiera despedido de esa mama y ya esta.
Entonces... yo no sé si fue a raiz de [el proyecto] fondos de conocimiento o
no, pero sé que pasé después de que yo hiciera las entrevistas a las familias
(...)- Y claro, esa mama lo agradecié mucho. (Claudia, reunién virtual, 13 de
mayo de 2020)

La propia maestra explicita como cuestion6 los limites preestablecidos y aprendi-
dos de su rol de educadora en relacion al trato con las familias y se permitié cruzar
una linea. De ese modo, dio la oportunidad a crear un nuevo espacio y, con ello, una
mayor confianza y horizontalidad, lejos de los habituales posicionamientos “frente a” o
“sobre”.

En ese espacio, ademéas de hablar y valorar sobre lo que habia sucedido en la
sesion informativa sobre alimentacién, Claudia explica que pudo conocer
mucho mas la realidad de Amy que, en otro contexto y situacién, no hubiera
sido posible porque “alli hablabamos de tu a td, de maméa a mama”. (...) De al-
gin modo, en esa reunién la maestra comprendi6 las condiciones de preca-
riedad laboral de Amy, quien trabaja como camarera de piso en un hotel y las
situaciones que habia vivido de acoso laboral por motivos racistas, por el he-
cho de ser una trabajadora negra. (Cristina, entrada de diario de campo, 15 de
enero de 2019)

Ambas mujeres comparten estrategias para solventar problemas y se encuentran
situandose a si mismas como madres. Este espacio de intimidad y encuentro que desa-
fia las estructuras sociales, permiten crear un vinculo basado en el reconocimiento y la

confianza mutua sin suponer la invisibilizacién de las opresiones existentes.

En mi familia se hace asi

Cuando hablamos de las practicas culturales nos referimos a las practicas familiares
cotidianas de un nicho especifico, de un acercamiento célido a la realidad especifica de
una familia. La oportunidad que ofrecen los encuentros y las entrevistas facilitan estos
procesos de acercamiento y reflexividad desde una posicion horizontal. En el encuen-
tro con otras formas de organizacion familiar y de cuidados que distan de las formas
occidentales suele haber extrafieza y cuestionamiento dado que distan de la norma.
Esto sucedi6 durante el primer afo de proyecto:

De camino a realizar nuestra segunda entrevista, hablo con la maestra sobre

el primer encuentro que tuvimos con Kelly, la mama de una de sus alumnas.
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(...) La mama le explic6 que sus hijas e hijos estuvieron en casas de acogida y
que eso ella [la maestra] no lo sabia. Yo enseguida pienso que son espacios
institucionalizados y entiendo su preocupacion y sorpresa por no tener esa
informacién anteriormente. A medida que seguimos hablando, me explica
algo confusa que son casas con personas de confianza. Recojo esta nueva in-
formacion para tratar de relativizar, pues creo que son otras formas de crian-
za, de apoyo dentro de la comunidad de la familia. Lo pienso por lo que he
vivido y conozco de mi comunidad ya que existen este tipo de redes y lo pro-
pongo como una alternativa a interpretar lo relatado. (Cristina, entrada de

diario de campo, 28 de enero de 2019)

Tras la conversacion entre investigadora y maestra, ambas llegaron a entrever la
complejidad de la situacion y a posibilitar la lectura de esa realidad desde otro lugar.
En este caso, la investigadora recorre a su propia vivencia y a las estructuras de cuida-
dos que ha vivido para ofrecer otro marco de analisis. Similar a esta conversacion, sur-
gio lo siguiente durante el segundo afio entre otras personas del grupo de estudio:

Ha sido interesante hablar después con la maestra sobre la importancia de le-
gitimar los discursos y formas de vida de las familias. (...) Discutimos sobre
qué influencia a la madre de esta familia a tomar la decisiéon de dar grandes
responsabilidades a la hija mayor en el cuidado de las hermanas menores. La
maestra destaca el componente cultural, ya que nos ha contado que en Hon-
duras los jovenes se ocupan también de las tareas del hogar y de crianza. Yo
anado que, mas alla de esta concepcion, también tiene que ver con las redes
de apoyo y sus condiciones laborales. (...) “Por ejemplo, tu no haréas que el tio
se ocupe de tus hijos porque estarias restringiendo su tiempo libre. Pero en-
tiendo que para ella es diferente, lo ve diferente”, dice la maestra. Acabamos
la conversacion hablando de las diferencias entre sociedades colectivistas e
individualistas, las condiciones de vida y como éstas repercuten en nuestras
decisiones y cultura familiar. (Julia, entrada de diario de campo, 10 de di-
ciembre de 2019)

La investigadora-asesora, igual que la maestra, forma parte del grupo dominante
y desde este lugar generan una complicidad que permite avanzar hacia una reflexion
conjunta respecto a sus propios valores, los encuentros y las tensiones con otras for-
mas de cuidar. En ambas situaciones presentadas, vemos espacios que permiten “dar
cuenta” de lo propio. Como sugiere Ladson-Billings (2017), un aspecto revelador que
permite ampliar un acercamiento critico hacia otras cosmovisiones que distan de la
propia. Un ejercicio muy importante por realizar entre las profesionales de la educa-
cion, tomando en consideracion la brecha étnico-racial que existe hoy dia entre nues-

tras educadoras y sus aprendices (Hogg, 2011).

13



Descentrar la mirada etnocéntrica: una experiencia basada en los fondos de conocimiento

La bandera no es lo mas importante

A mediados de mayo de 2020 recapitulamos todo lo realizado en el marco del proyecto
para valorar posibilidades de continuidad durante el siguiente curso. Esta discusion
llevo a hablar sobre lo que estaban realizando durante estos meses de confinamiento vy,
en especifico, las maestras compartieron las propuestas que desde la comision de con-
vivencia del centro habian decidido en motivo al 21 de mayo, Dia Mundial de la Diver-
sidad Cultural para el Dialogo y el Desarrollo estipulado por la UNESCO. Proponian
compartir las actividades realizadas desde nuestro proyecto y explicaron que en el ins-
tituto-escuela se proponia que las familias compartieran comidas tipicas de sus paises,
canciones y bailes y dibujaran sus banderas como propuesta plastica. Después de esta

explicacion, vimos la oportunidad para generar un pequefio debate:

Cristina: ;Creéis que es el mismo tipo de practicas dibujar banderas, cocinar
comidas... que las que hemos hecho o queremos hacer en lo que venimos tra-

bajando desde los fondos de conocimiento?
Andrea: Yo creo que no, no tiene nada que ver. El objetivo es diferente.

Claudia: Pienso que es totalmente diferente. Pintar banderas es lo tipico que,
por desconocimiento de las culturas, dices “qué tienen, juna bandera? Pues
que la pinten”. Y nosotras profundizamos mucho mas en temas mas cercanos
para la familia. Ser de un pais no es solo ser espafiol, torero y sevillanas, por
ejemplo. Puede ser que haya personas que le den importancia a la bandera,
pero no es lo mas importante. Con [el proyecto] fondos de conocimiento po-
demos ver a qué le dan méas importancia.

Laura: Yo creo que si es diferente, pero que, al fin y al cabo, (...) ya estamos
haciendo una seleccién de diversidad cultural, que nos interesan que salgan
familias de diferentes lugares. (Transcripcion reunion virtual, 13 de mayo de
2020)

En estas tres primeras intervenciones, las maestras se complementan para cons-
truir un posicionamiento grupal claro: hablan sobre la diferencia crucial entre una
practica folclorica y una practica que pretende superar esa mirada. Claudia cuestiona
la nocion estatica de cultura y Laura denota una actitud critica con el proyecto y com-
parte una contradiccion que detecta: el hecho de estipular unos criterios de selecciéon
en funcion a la diversidad étnico-racial y cultural de las familias participantes es per se
una decision tomada bajo sus propios intereses. Si bien a nivel operativo esta decision
delimita la direccion y permite desarrollar el proyecto (cumpliendo con su funcién de
criterio), no deja de ser una decisiéon tomada bajo la perspectiva o el deseo de “conocer
a las otras”, conocer esas alteridades para poder “enriquecernos y aprender de ellas”.
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En consecuencia, con el peligro de acercarnos desde una perspectiva de riqueza cultu-
ral (Tarabini, 2018). La conversacion prosigue:

Marta: Yo también creo que es diferente porque en las actividades propuestas
para el 21 de mayo es como buscar puntos en comun entre todas las culturas,
¢no? Que cada aflo se hacen, se proponen y encajan. Estan mas descontex-
tualizadas. En cambio, las actividades que nosotras proponemos son mas in-

dividualizadas y cada afio salen propuestas diferentes.

Andrea: (...) aqui lo que haces es escuchar la voz de esa familia especifica y te
cuestionas como puedes involucrar esta familia en el quehacer de la escuela,
;no? Como tejes una red para conectar escuela con familia. Y no tiene nada

que ver.

Marta: El afio pasado (...) se pidi6 a las familias de toda la escuela que traje-
ran en una caja cosas de sus paises que quizas tenian aqui. Quizas desde aqui
se podria haber trabajado desde los fondos de conocimiento porque alli po-
nes lo que ta consideras. Yo quizas no hubiera metido una bandera, pero hu-
biera puesto una castafia de Galicia.

Nuria: Si, este afio es al revés del afio pasado, es diferente pedir una cosa es-
pecifica a que sea mas abierto.

Marta: Exacto. La caja daba oportunidad a la familia para poner lo que creye-
ran. Este aflo, con el confinamiento, se ha pensado algo diferente y menos in-
dividualizado. Ya no est4 el proceso interno de decir qué poner. Quizas se
tendria que haber propuesto algo mas abierto, como “;Qué quieres ensefiar

de tu pais?”.

Claudia: Ademas, si lo das cerrado parece que s6lo nos interesen estas cosas.
Si la premisa es abierta, [estas diciendo que] nos interesa todo lo que [td, ni-
fo/a, familia] puedas aportar. (Transcripciéon reunion virtual, 13 de mayo de
2020)

Las tres maestras siguen con la cuestion de la personalizacion en el disefio de acti-
vidades o propuestas para la participacion familiar. Marta habla de los matices a los
que se pueden llegar desde un trato mas cercano y sostenido en el tiempo y Andrea
destaca la importancia de tomar una posiciéon de escucha activa para incorporar los sa-
beres de las familias y, de este modo, que formen parte de la comunidad educativa. La
conexion con una practica que se alinea con la aproximacién de los fondos de conoci-
miento es significativa en tanto que permite materializar la discusiéon en un ejemplo
practico y, ademas, permite conectar aprendizajes y experiencias dentro y fuera del
marco del presente proyecto.

15



Descentrar la mirada etnocéntrica: una experiencia basada en los fondos de conocimiento

Tras esta reunidn, identificamos en este discurso una transformacion en la forma
de comprender la diversidad étnico-racial y cultural y, no sélo eso, sino que observa-
mos que las maestras disponen de recursos analiticos y practicos para encaminarse ha-
cia la superacion de la mirada folclérica. Esto resulta relevante ya que, si bien desde la
aproximacion de los fondos de conocimiento se pretende superar la perspectiva del dé-
ficit, es importante no caer en el otro extremo de la excesiva folclorizacion y celebra-
cion de las practicas culturales y familiares. Identificamos este proceso de transforma-
cion dado que, con anterioridad a esta discusion relatada, pudimos documentar dife-
rentes episodios en los que se manifiestan discursos estaticos y folcloricos. En la si-

guiente nota de campo mostramos un ejemplo de estos discursos.

Durante una entrevista a una familia de origen chino, la maestra lanza las si-
guientes preguntas: “;Cémo transmitis vuestra cultura a vuestros hijos?” y
“¢Coémo les ensefiais la cultura china?”. Méas tarde, en el grupo de estudio,
comparte con las companeras que “me ha sorprendido la poca mencién a su
cultura”. Yo interpreto que la maestra se refiere a la “cultura china” como un
“todo”. Esto me hace pensar en una vision estatica de la cultura que se confi-
gura como un elemento esencializador. (Julia, entrada de diario de campo, 12
de diciembre de 2019)

La investigadora-asesora identifica esta forma de acercamiento a la otredad como
problematica en tanto que resulta un acercamiento que esencializa la practica cultural
de esta familia bajo una nocidn estética y delimitada de la cultura china. Alerta, de al-
gun modo, del peligro en culturalizar los fondos de conocimiento o, como sugieren
Martin Hughes y Pamela Greenhough (2006), de colonizar el conocimiento en el proce-
so de curricularizacion. A modo de ejemplo y recuperando una situacion del primer
aflo, nos referimos al peligro en identificar como fondo de conocimiento Uinicamente
las practicas de ocio (baile y danza) de una familia dominicana y no identificar la prac-
tica lectora como un fondo de conocimiento cuando la mama entrevistada explica que

trata de fomentar la lectura en sus hijas leyendo libros juntas.

El debate transcrito en torno a las practicas folcloricas, su identificacién y supera-
cién, permiten descentralizar lo hegemonico o normativo y complejizar la nocién de
cultura. Incluso facilitan una concientizacién de las relaciones de poder y las opresio-
nes estructurales existentes segin el contexto y como éstas afectan las vidas de sus
aprendices y sus familiares. Superando la tendencia a culturalizar los saberes y conoci-
mientos de las familias, se promueven formas de participacion capaces de contemplar
los fondos de conocimiento de las familias desde una aproximacion holistica sin redu-
cirlas a una bandera.
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Discusion

En el primer evento mostramos una toma de conciencia de situaciones de desigualdad
por motivos de raza, clase y género, situaciones que viven muchas familias que perte-
necen a grupos minorizados y, por ende, a su descendencia. Como sugiere Vila (2002),
es necesario comprender el contexto socioeconémico y laboral de las familias y las de-
sigualdades estructurales existentes. Si bien, desde un proyecto como el que se plantea
aqui dificilmente podremos provocar cambios sistémicos y estructurales que requieren
de un compromiso politico mas alla de la escuela (Llopart y Esteban-Guitart, 2016), si
consideramos necesario que, desde ese lugar de actuacion seamos conocedoras de
nuestra situacion sociopolitica. S6lo de esta manera podremos comprender, por ejem-
plo, que estas situaciones de desigualdad socioecondémica y laboral que atraviesan a
muchas familias, mas que una opcién personal o de déficit individual, tienen que ver,
entre otras, con las politicas racistas en materia de extranjeria que perpetian un mo-
delo de sociedad profundamente desigual.

El segundo evento ilustra la superacion de la aproximacion etnocentrista hacia las
formas de crianza y cuidados familiares. En ambos casos relatados, las investigadoras-
asesoras andamian el proceso de reflexion partiendo de sus propias vivencias y ofre-
ciéndolas como marcos de analisis para descentrar la mirada etnocéntrica. Asi, se ha
podido visibilizar y reflexionar sobre los procesos de racializaciéon que ocurren fre-
cuentemente. Por ultimo, el tercer evento da cuenta de un proceso de cambio y trans-
formacion en las propias profesionales. La aproximacion folclorizada en el disefio de
practicas educativas para reconocer a la otredad que tefiia las propuestas iniciales, se

convierten en materia de critica a finales del segundo afio del proyecto.

Consideramos que los eventos analizados evidencian oportunidades de transfor-
macion para descentrar la normatividad blanca interiorizada de las propias profesiona-
les, lo que implica dar espacio a otras formas de existencia, legitimar practicas que son
ajenas a las propias y aprender a manejar las contradicciones y tensiones existentes en
el encuentro entre subjetividades. Descentrar la blanquitud entendida como la norma
(Hogg, 2011; Ladson-Billings, 2017) es clave para revertir, de forma contextualizada,
las relaciones de poder que se generan entre familia-escuela. Este ejercicio sucede en
los tres eventos de manera transversal, siendo una cuestion clave tanto en el disefio de
practicas que se alejan de la folcorizacion y esencializacion de los saberes y las practi-
cas familiares (eje curricular), como en promover formas de acercamiento entre fami-

lia-escuela-comunidad maés respetuosas (eje relacional).

Identificamos un factor importante que ha facilitado esta transformacion: la

perspectiva comunitaria y la estrategia pedagdgica del centro y de la comunidad de pe-
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quenos. Ello ha permitido, por un lado, que desde el primer afio se plantearan espacios
de codiseno de actividades junto a las familias y, por otro, la agencia y participacion
en el grupo de estudio como un espacio significativo de aprendizaje y reflexion. Este
segundo aspecto ha permitido que las reflexiones derivadas de los diferentes encuen-
tros etnograficos puedan generar efectos expansivos en el momento en el que se colec-
tivizan en los grupos de estudio. Estos procesos de concientizacion social critica colec-
tiva en nuestra tarea educativa e investigadora (Oughton, 2010) constituyen una cues-
tion fundamental si queremos promover practicas culturalmente sostenibles (Alim y
Paris, 2017). En otras palabras, consideramos que es importante atender a los cambios
en las personas y en los procesos de concientizacion, este lugar de transformaciéon mas
profundo que mencionabamos en la introduccion, para que puedan emerger propues-
tas de cambio educativo que verdaderamente superen propuestas asimilacionistas e in-

tegracionistas.

Sin embargo, los espacios de reflexividad requieren de tiempo, espacio y compro-
misos no siempre disponibles. Afectando directamente a nuestra experiencia, hemos
visto como las urgencias para atender a las necesidades del confinamiento y cierre de
centros escolares de marzo a junio de 2020 nos han obligado a virtualizar y reducir el
espacio quincenal que teniamos sistematizado para el grupo de estudio. Otra limita-
cion de este estudio tiene que ver con el alcance de los procesos de concientizaciéon y
de los procesos de descentralizaciéon del etnocentrismo. Si bien aqui nos referimos a
los cambios que suceden en el profesorado, estos deberian de implicar una transforma-
cion de toda la comunidad educativa (agentes educativos, politicas educativas y servi-
cios territoriales). Como sugerencia para iniciar esta apertura a la comunidad, la incor-
poracion de las familias participantes en el grupo de estudio podria ser una opcion, asi
como atender a como percibe el alumnado la involucracién activa de sus familiares en
el diseno y dinamizacion de las actividades o darles un papel mas activo y central, por
ejemplo, incorporando estrategias del marco tedrico-practico de los fondos de identi-
dad (Lalueza et al., 2019).

Por otro lado, consideramos que la concientizacion sobre el racismo estructural e
institucional, de la normatividad eurocentrada y de las relaciones de poder que se re-
producen en los centros escolares deberian de iniciarse antes de desarrollar la aproxi-
macion de los fondos de conocimiento, para que este encuentro esté verdaderamente
libre, en la medida de lo posible, de cualquier forma o expresion de jerarquizacion so-
cial. Por tanto, sugerimos incorporar en la fase I formativa/preparatoria algunas sesio-

nes de trabajo que explicitamente aborden lecturas o talleres con este fin.

Maestras e investigadoras hemos transitado por momentos de ilusion, energia,

pérdida, reencuentro y reconstrucciéon. Nos parecen cuestiones fundamentales en tan-
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to que son, al fin y al cabo, los propoésitos finales: revitalizar formas de ser, aprender y
cuidar que distan de la normatividad hegemonica. Casi dos afios después de redactar el
primer borrador de este manuscrito, volvemos sobre él y damos cuenta de los aprendi-
zajes adquiridos, asi como del trabajo que todavia nos queda por hacer. En cualquier
caso, esperamos que este trabajo sea de inspiracion a maestras e investigadoras que
quieran llevar a cabo la aproximacion a los fondos de conocimiento desde una
perspectiva critica, una posiciéon explicitamente antirracista que permita transformar
nuestros espacios, practicas y relaciones dentro de la escuela bajo el compromiso de la
equidad social, educativa y de derechos.
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