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RESUMEN
“Fondos de conocimiento. Un programa educativo para
mejorar las relaciones familia-escuela en situaciones
de discontinuidad social y cultural”
En este articulo se presenta el origen, los principios tedricos y
la version realizada en Catalufia del programa educativo cono-
cido como “Fondos de conocimiento”. Dicha estrategia de in-
tervencidn tiene el objetivo de mejorar las relaciones familia-
escuela en contextos con elevada diversidad cultural a través
de la creacion de relaciones basadas en la confianza mutua
entre profesores y padres/madres. El concepto de “fondos de
conocimiento” parte de la siguiente premisa: las personas son
competentes y tienen experiencias vitales a través de las cu-
ales acumulan conocimientos y habilidades. En primer lugar,
se presenta la historia y objetivos del programa desarrollado
en Estados Unidos de América. En segundo lugar, se introduce
la aplicacion realizada en Girona. La premisa fundamental es
que experiencias de investigacion en primera persona con las
familias permiten documentar sus competencias y conocimi-
entos y, de este modo, poder mejorar la practica pedagdgica.

CONTEXTUALITZACIO. EL RENDIMENT ACADEMIC DE LES
MINORIES SOCIALS I CULTURALS

Durant l'estiu de 2011 podiem llegir a la premsa espanyola que el
36% dels alumnes més pobres se situen al nivell més alt de resultats
académics escolars (E/ Pais, 18/06/2011). La noticia es feia ressod d'un
analisi derivat del conegut, i moltes vegades discutit, informe PISA
(“programa per I'avaluacié internacional dels alumnes”) de la OCDE.

Més enlla del difés ranquing que es deriva de dit informe, el que
penso té més interés son els analisis paral-lels que es poden rea-
litzar com, per exemple, 'estudi dels factors vinculats als resultats
en lectura, matematiques i ciéncies. El propi informe reconeix que
el rendiment academic és un fenomen complex que pot estar influit
per una multiplicitat de factors com, per exemple, els recursos hu-
mans, materials i finances dels centres educatius, les condicions de
partida dels alumnes, els processos d’ensenyanca i aprenentatge,
I’'organitzacio i naturalesa dels centres educatius, els entorns so-
cials, economics i culturals dels alumnes, la politica educativa del
pais o el suport de les families (2010, pp. 83, 85-85). En aquest
sentit, la OCDE ha proposat un index, anomenat ESCS, amb |'objec-
tiu d’avaluar |'efecte de “I'estatus social, economic i cultural” sobre
el rendiments dels alumnes. S’ha documentat, per exemple, que
com més elevats sén els estudis dels pares, o la seva ocupacio
(qualificacié elevada en front a qualificacié baixa), millors resultats
obtenen els fills 0, que quant major és el nimero de llibres que hi
ha a les llars dels alumnes, més alta és la puntuacié que obtenen en
les diferents proves utilitzades en I'estudi (OCDE, 2010, pp. 89-90).

De fet, com ja es posava de manifest en anteriors edicions de
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PISA (OCDE, 2005; 2008), aixi com en altres estudis internacio-
nals (Miller, 1995; Rychen i Salganik, 2003; Willms, 2004), hi ha
una relacid entre I'estatus social, economic i cultural de les famili-
es i les competéncies basiques que mostren tenir els alumnes en
diferents proves d‘avaluacié. En definitiva, es “constata” |'efecte
negatiu que té un context desafavorit en el rendiment academic
dels alumnes. Dic es “constata”, entre cometes, ja que un matis
important és que un context desafavorit no condemna. D’aqui la
noticia amb la qual comengava aquest article. Segons l'informe
PISA, un 31% d’alumnes dels paisos de I'OCDE, provinents d’en-
torns pobres, aconsegueixen les notes més altes; es tracta dels
anomenats “alumnes resilients” (un 36% en el cas d’Espanya).

Entre les recomanacions de l'informe destaquen dues que m’in-
teressa recuperar, a saber: 1) les escoles haurien de fomentar
I'aprenentatge i la motivacidé a través de la millora de la confi-
anga entre els estudiants i 2) les escoles s’haurien de centrar en
els estudiants provinents d’ambients desafavorits, ja que son els
alumnes que poden tenir més problemes escolars (OCDE, 2010).
En aquest sentit, el programa educatiu “fons de coneixement”, que
aqui presento, permet assolir, satisfactoriament, ambdds reptes.
A més, ho fa partint d’una visié positiva de les families. Es a dir,
enlloc de partir d’un suposat deficit dels entorns familiars de classe
baixa o procedents de la immigracio, com es desprén de I'informe
PISA, es sosté que les persones son competents i acumulen, al
llarg de la seva vida i historia familiar, cossos de coneixements,
habilitats i destreses. Aix0 no vol dir que families de contextos
minoritaris no hagin de superar un seguit de barreres en relacié a
la seva insercio en el context escolar de la cultura majoritaria. De



fet, podriem suposar, en aquests casos, que la discontinuitat entre
ambdos realitats és major, de manera que podria ser que aques-
ta discontinuitat o distancia entre la cultura familiar i la cultura
escolar expliqués les diferéncies en els resultats (Poveda, 2001).
Precisament, aqui considero dos tipus de discontinuitat: una so-
cial (que fa referéncia a la diferéncia socioecondomica o de classe
social) i I'altra cultural (vinculada, en el cas dels immigrants, a la
diferent llengua d’origen i, fins i tot, a la participacid en practiques
de socialitzacié diferents).

De fet, la literatura ha conceptualitzat la “discontinuitat” de diferent
manera. Segons Ogbu (1982), per exemple, el fracas escolar de de-
terminades minories als Estats Units d’America es pot explicar per
una “discontinuitat entre la socialitzacié emocional i social rebuda
a l'escola en relaci6 a la rebuda a la familia” (Ogbu, 1982, p. 292).
Una discontinuitat constituida per factors macro-culturals, concre-
tament certes barreres estructurals en forma de discriminacio, ja
sigui instrumental (en el lloc de treball), relacional (segregacio re-
sidencial) o simbodlica (denigracid i estigmatitzacié d’un determinat
grup social per la seva condicié economica, la seva llengua o la seva
procedencia cultural). En aquest sentit, les “minories involuntaries”
(Ogbu i Simons, 1998) son col-lectius que han estat colonitzats,
conquistats i que son victima d’aquestes barreres estructurals, for-
mant part d'un pais contra la seva voluntat. Aquests col-lectius, el
cas dels Indis Americans, els Afroamericans o persones procedents
de Puerto Rico, als Estats Units d’Ameérica, internalitzen percepcions
negatives que han estat historicament mantingudes pel grup majo-
ritari: els nord-americans, en aquest cas. Es a dir, segons Ogbu s’ha
de tenir en compta factors historics a I'hora d’explicar el rendiment
académic de determinats col-lectius. La historia de la incorpora-
ci6 del grup minoritari i el seu tracte en relacié al grup majoritari,
aixi com la resposta que historicament han mantingut i com han
reaccionat a la cultura dominant, ens poden donar pistes sobre el
rendiment academic d’aquest grup.
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Agafem, per exemple, el cas dels col-lectius gitanos a Catalunya.
Encara que sén un grup relativament estable a certs parts de la
geografia catalana, és un col-lectiu que manté poques relacions
amb el grup majoritari autocton i, que en moltes ocasions, és mo-
tiu de prejudicis i estereotips, tant per una banda com per l'altra,
fent que la seva participacid i éxit en la institucié escolar, no cal dir
universitaria, sigui gairebé inexistent. Un nen que neix a un barri
gitano pot, facilment, patir clares discontinuitats entre la cultura
de la seva comunitat (la seva familia, el seu barri) i la cultura es-
colar. Aquestes discontinuitats entre I'escola (grup majoritari) i la
familia (grup minoritari) es poden traduir en un desinteres ja que
el sentit de la institucié escolar, aixi com els seus procediments,
codis i normes, poden no donar-se per suposat, fins i tot, poden
suposar una ruptura en relacié a les formes de vida de la familia.
En definitiva, en aquest cas, podria ser que el “sentit” de I'activitat
(el motiu subjacent, el sentit de I’'escola) no estigui incorporat ni
en la cultura familiar, ni per suposat en I'alumne.

ANTECEDENTS I OBJECTIUS DEL PROGRAMA EDUCATIU
“FUNDS OF KNOWLEDGE"” (“"FONS DE CONEIXEMENT")

Es en aquest context que s’ha de situar el projecte educatiu “fons
de coneixement” com una via per teixir ponts de comunicacio i
d’entesa entre grups desvertebrats ja sigui per motius historics,
relacions de poder, diferent situacié social o economica, o sim-
plement per estereotips i actituds racistes. Anticipo d’entrada que
per “fons de coneixement” s’entén: “els cossos de coneixement
culturalment desenvolupats i historicament acumulats, aixi com
les habilitats essencials pel funcionament i benestar familiar o in-
dividual” (Moll, 1997, p. 47).

Més concretament, el programa, sorgit a I'Estat d’Arizona (EUA),
sota el nom de “Funds of Knowledge” (Gonzalez, Moll i Aman-
ti, 2005; McIntyre, Rosebery i Gonzalez, 2001; Moll i Gonzalez,
2004), va néixer sota una premissa: les families, més enlla de
la seva condici6 etnica, social, economica, politica, religiosa, lin-
glistica, tenen habilitats, destreses, coneixements acumulats
en base a la seva historia laboral, relacions socials o creences i
practiques culturals. El problema és que aquests diposits de co-
neixements son desconeguts, fins i tot negats, per part d’una cul-
tura escolar i societat majoritaria que veu amb recel les cultures
minoritaries o els grups socioeconomics desafavorits. Aquest és
el cas dels Americans d’origen mexica, moltes vegades victimes
de prejudicis i estereotips per part de la societat nord-americana,
el que abans anomenava, amb Ogbu, barreres estructurals. Per
aixd, el programa intenta conciliar ambdds cultures (la cultura
majoritaria nord-americana representada per la cultura escolar i
la cultura minoritaria representada per les families dels alumnes
d’origen immigrant). Per fer-ho, els docents, a través de tecni-
ques i estrategies qualitatives, visiten les llars de les families
dels seus alumnes amb |‘objectiu d’establir noves relacions amb
elles, basades en la confianca mdtua, aixi com materialitzar in-
novacions pedagogiques a partir de la creacié de noves unitats
didactiques basades en els fons de coneixement detectats a les
families analitzada. “El proposit fonamental consisteix en modi-
ficar o millorar I'ensenyanca escolar a partir dels coneixements i
les habilitats incrustades en les families analitzades” (Moll, Tapia
i Whitmore, 2001, p. 185).



FONS DE CONEIXEMENT. UN PROGRAMA EDUCATIU PER MILLORAR LES RELACIONS FAM{LIA- ESCOLA...

Per tant, I'objectiu general és millorar el rendiment académic de I'alum-
nat amb risc d’exclusié social, procedent de la immigracié o d’entorns
socioeconomics desafavorits, precisament aquell que ha de superar
una distancia més gran entre el seu rerefons familiar, comunitari i cul-
tural i la cultura escolar. Per aix0, es plantegen tres objectius especi-
fics, a saber: 1) crear noves relacions entre els mestres i els pares/
mares, relacions basades en la comunicacid, I'acceptacio, la valoracid i
la confianga mutua (per fer-ho s’han de transformar les creences dels
docents i les families, moltes vegades alimentades per falsos prejudi-
cis i estereotips); 2) Detectar els fons de coneixement (les habilitats,
destreses, creences, recursos) de la familia analitzada; 3) Realitzar
innovacions pedagogiques a través de la incorporacié d‘aquests fons
de coneixement, repertoris significatius per I'alumne, a l'aula. En pa-
raules d’'un dels maxims exponents del programa: “Des dels inicis del
projecte, ens vam proposar

desenvolupar apro-

ximacié segons la qual la

instruccié es conceptualit-

una

zes com una manera d'ex-
pandir els rols, activitats
i recursos disponibles per
I'ensenyanga a laula, in-
cloent aquells recursos que
es visualitzen a través de
la cerca de fons de conei-
xement per part dels do-
cents” (Moll, 2005, p. 284).

BASES TEORIQUES DEL
PROGRAMA

El programa representa
una sintesis a mig cami
entre |'antropologia, la
psicologia i la pedagogia,
és per aix0 que hi ha di-
ferents referents teorics,
com metodologics,
que el sustenten. De to-
I'experi-

aixi

tes maneres,
encia s'emmarca en una

aproximacié  sociocultu-

ral hereva dels planteja-

ments de Lev. S. Vygostki (Moll, 1997, 2002, 2011, en premsa;
Moll i Greenberg, 1990).

Més concretament, es parteix de la premissa segons la qual els
aprenentatges sén resultat de processos socials en els quals els
aprenents s’apropien de recursos, valorats en un moment historic
determinat. Aquests recursos, el rerefons sobre el qual les per-
sones es desenvolupen, estan distribuits en contexts d’activitat
(Moll, Tapia i Whitmore, 2001); essent la familia una de les prin-
cipals fons de coneixements, habilitats, destreses, formes d’iden-
titat i de conducta. Precisament, és en contexts informals -com la
familia- on es generen allo que Vygotski (1962) anomenava “con-
ceptes espontanis”: nocions sobre el funcionament d‘alld que ens
envolta apreses tacitament. Per exemple, un concepte espontani
es pot adquirir a través de veure un documental a la televisié so-

bre com es va inventar la radio, o sobre com munyir una vaca -co-
neixement derivat de I'experiéncia d’una familia grangera. Aquests
conceptes son el rerefons sobre el qual es construeix I'experién-
cia, el coneixement previ -en termes d'Ausubel-, de manera que
quan un alumne entra en el context escolar ho fa amb un seguit
de conceptes espontanis adquirits en processos de socialitzacio
de la seva vida quotidiana. A I'escola, en canvi, s’apren un tipus
de conceptes que Vygotski va anomenar “conceptes cientifics”. Es
tracta de nocions més abstractes, sistematiques, coherents, que
segueixen determinades lleis, i que s’adquireixen, com ja he dit, a
través de la instruccié formal. Per exemple, el concepte “d’invent”
en historia i ciéncies socials o la nocié cientifica vinculada a I'es-
tudi del medi natural de “cicle vital”; allo que podriem anomenar
“informacié nova”. En aquest sentit, el programa “fons de conei-

xement” estableix un mo-

del pedagogic en el qual

el professor, en tant que

“mediador” -un altre
concepte de llarga tradi-
cié vygotskiana-, facilita
la vinculacid, per tant la
creacié de sentit, entre
els conceptes espontanis
que tenen els alumnes
(els seus fons de coneixe-
ment) amb els conceptes
cientifics (objectiu de la
instruccié escolar). Per
exemple, en una unitat
sobre els invents, el pro-
fessor pot ampliar I'acti-
vitat a partir de I'estudi
d’un cas concret, I'alumne
que ha vist un reportatge
sobre com es va inventar
la radio. En aquest cas, el
nen o nena esta motivat
per llegir i
el concepte d'invent i se

comprendre

situa en la “zona de des-

envolupament proxim”

(Vygotski, 1984): el nen
amb |'ajuda d’una lectura i del professor interioritza la noci6 d’'in-
vent, ampliant els seus fons de coneixement i establint allo que
Ausubel anomenaria “aprenentatge significatiu”: la incorporacio i
vincle substancial, no arbitrari, entre la informacié nova (concepte
cientific d’invent) i la informacié prévia, ja emmagatzemades en
les estructures de coneixement de la persona (concepte espontani
de I'invent de la radio) (Ausubel, Novak i Hanesian, 1983). D’igual
manera, en una classe de medi natural es pot partir dels fons
de coneixement d’un alumne (una familia grangera que explica i
ensenya com munyir una vaca, aixi com la vida de I'animal) per
sistematitzar la informacid en base a un concepte cientific, la nocioé
de “cicle vital”. Es tracta, en definitiva, d'utilitzar els fons de conei-
xement dels alumnes (a través del coneixement de la seva familia)
per establir punts d’unid entre la vida dels estudiants i la instruccio
academica (McIntyre, Kyle i Rightmyer, 2005).



A les ja esmentades complicitats vygotskianes del projecte, podri-
em afegir la filosofia ecologica de Bronfenbrenner, autor que a par-
tir del seu concepte de “mesosistema” va emfatitzar, precisament,
la necessitat de vincular els contexts en els quals la persona en
desenvolupament participa activament. Dit amb les seves propies
paraules: “El potencial evolutiu dels entorns d’'un mesosistema es
veu incrementat si els rols, activitats i diades en les que participa
la persona vinculant amb altres entorns estimula I'aparicié de la
confianga mutua, una orientacié positiva, el consens d’objectius i
finalitats entre entorns, aixi com un equilibri de poders progressiu
que respongui a l'accié en nom de la persona en desenvolupa-
ment” (Bronfenbrenner, 1987, p. 58). Precisament, quan hi ha de-
sajust, desconeixement i distancia social i cultural entre la familia i
I'escola pot no haver-hi ni confianga mutua, ni orientacié positiva,
ni consens de metes, ni equilibri de poders, en definitiva, poden no
crear-se les condicions optimes vinculades a la continuitat educati-
va i, en conseqliéncia, als aprenentatges dels alumnes.

UNA PROPOSTA D’APLICACIO

“En relacié a la generalitzacié del projecte,
és a dir, la seva aplicacié i adaptacié a altres
contextos, disposem de suficients indicadors
com per concloure que els nostres conceptes
i metodes es poden aplicar perfectament a
d‘altres escenaris sempre i quan es modifi-
quen en sintonia amb el context local, man-
tenint la vitalitat, energia i flexibilitat de I'es-
tudi. No es tracta de replicar el projecte, siné
d‘adaptar-lo o re-contextualitzar-lo a partir
de les particulars condicions socials. No obs-
tant, hi ha aspectes del projecte original que
s’han de conservar. Un és l'emfasi en I'anali-
si de les llars familiars com a primera unitat
d’estudi -en realitat tot comenga aqui. Un
altre és la utilitzacié de metodes etnografics
per l'estudi de les relacions socials i les practi-
ques educatives i familiars —es tracta del me-
tode més sensible a les particularitats con-
textuals. Un altre aspecte a preservar és la
creacié de grups d’estudi entre els docents i
els professors universitaris que permetin do-
nar suport al pensament col-lectiu i al desen-
volupament de relacions reciproques amb els
docents, aspecte indispensable per mantenir
qualsevol validesa en el context d’una deter-
minada escola. Finalment i, per suposat, hi
ha el tema de les relacions amb les families,
el cor del nostre treball, sense elles res podria
ser possible” (Moll, 2005, pp. 286-287).

La versi6 del programa desenvolupada a Catalunya segueix els
punts indicats per Moll. Van participar un total de 37 estudiants
de psicopedagogia (la majoria d’ells docents d’infantil i prima-
ria) agrupats en 15 grups de treball. Cada grup va seleccionar
una escola i una familia immigrant per realitzar la visita o visites.
Després d’un entrenament en técniques etnografiques i d'inves-
tigacié qualitativa, els equips de treball varen realitzar les visites
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a les llars dels alumnes amb l'objectiu de detectar diferents fons
de coneixement. En aquest sentit, per exemple, es van detectar
coneixements vinculats a la religié (els preceptes de I'Islam, I'Al-
cora), a la historia del comunisme a Romania, a I'agricultura amb
productes africans o el futbol, entre molts d’altres.

A partir dels grups d’estudi entre els docents i els professors uni-
versitaris implicats en el programa, es van discutir els fons de co-
neixement detectats i es van desenvolupar diferents unitats cur-
riculars o activitats educatives. Per exemple, es va dissenyar una
activitat per treballar els pilars de I'Islam i desfer prejudicis al vol-
tant d’aquesta religié, una altra activitat per estudiar les formes
de govern a batxillerat a partir de la comparacié entre la dictadura
espanyola i la dictadura comunista a Romania, un projecte, assistit
per una de les mares entrevistades, que consisteix en realitzar un
hort africa o una classe de geometria a través del futbol. L'objectiu
era vincular la instruccié escolar amb les formes de vida (els fons
de coneixement) dels alumnes procedents de la immigracio.

L’'OBJECTIU DE LA INCLUSIO I LA CONTINUITAT EDUCATIVA
La gran revolucié que exigeix I'escola inclusiva és la transforma-
cié de la practica pedagogica i, fins i tot, I'estructura escolar, per
poder donar cobertura a I'alumnat, més enlla de la seva diferen-
cia fisica, psicologica, social o cultural. Aquesta premissa, evi-
dentment complexa en el terreny de la praxis concreta i 'accié
educativa, exigeix, al meu entendre, partir del fet que I'educacié
és quelcom que es projecta més enlla de I'escola (Vila, 1998) i
que, en aquest sentit, es necessari inserir la institucié escolar en
una ret de vincles més amplis que facin possible I'articulacié dels
agents i escenaris educatius de manera que alld que es faci a I'es-
cola es pugui contextualitzar, estendre, vincular, il-lustrar, aplicar
(Vila i Casares, 2009). Els mitjans de comunicacio, la familia, les
biblioteques, els centres civics i, I'entorn social en general, sén
recursos, fons d’ensenyancga i aprenentatge. En aquest sentit, el
programa educatiu “fons de coneixement” pot afavorir la creacio
de vincles i continuitats educatives, especialment entre escola i
familia, formant part d’allo que Coll (2000) anomena “plans edu-
catius integrals territorialitzats”. Es a dir, projectes estratégics que
recullin el conjunt d’agents i escenaris educatius d’un determinat
entorn social (un territori) amb l'objectiu d’establir les necessitats
educatives de la poblacio, els instruments i accions per la seva
satisfaccio, aixi com la co-responsabilitzacié i co-accié educati-
va. L'escola, com a institucié publica que té I'objectiu fonamental
d’ensenyar, des d’una perspectiva formal, ha de ser I'escenari que
aglutini, juntament amb els agents politics, aquests programes
comunitaris d’accié educativa. Per fer-ho, al igual que passa en
I'experiencia del “fons de coneixement”, s’ha de superar la barre-
ra fisica i psicologic que separa I'escola d'altres agents educatius
com la familia. No es tracta de realitzar accions folkloriques i sim-
plement populars, siné d’afavorir el coneixement profund i empiric
del barri o territori per connectar els conceptes cientifics derivats
de la instruccié educativa formal amb les formes de vida i reper-
toris espontanis de coneixement. Probablement aquesta sigui la
Unica manera d’assegurar aprenentatges i activitats significatives
capaces de vincular la vida de les persones amb el curriculum
oficial. Per tant, penso que el programa educatiu “fons de conei-
xement” pot instaurar-se a Catalunya sota les coordenades dels
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plans educatius d’entorn, la filosofia de les ciutats educadores o
les experiéncies comunitaries existents al llarg del territori, algu-
nes d'elles recollides per Vila i Casares (2009). D’aixd en depén
I'exigeéncia de la inclusid i la necessitat de la continuitat educativa.
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