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Resumo

GAL: Neste traballo de fin de grao buscase problematizar a dicotomia dentro-féora da
aprendizaxe e o hermetismo escolar a través do recofiecemento e posta en valor da funcién
educativa das comunidades que rodean as escolas. Con esta fin, lévase a cabo unha
revision tedrica dos fondos comunitarios de cofiecemento e identidade e dos ecosistemas
educativos locais e unha posterior investigacion cualitativa sobre as posibilidades e
limitacions atopadas na dimensién practica deste tipo de proxectos en Galiza.

Os proxectos que se basean en fondos comunitarios de cofiecemento e identidade estan
articulados a través de bens comuns, é dicir, cofecementos, recursos e practicas
socialmente construidos, coidados e transmitidos, ligados estreitamente as necesidades e
peculiaridades de cada territorio. Os modelos desde os que se desefan e articulan adoitan
posicionarse fronte as diconomias “dentro-féra” da aprendizaxe, recofiecendo a funcion
educativa da comunidade escolar; son os chamados ecosistemas educativos locais,
estruturas que substituen a transmision unidireccional escolar do coflecemento, integrando
axentes e saberes tradicionalmente deslexitimados.

Estes proxectos, centrados no coidado e activacion das comunidades e os seus bens
compartidos, atravesan dimensions sensibeis e potencialmente transformadoras

relacionadas coa identidade, o arraigo e as colectividades.

ESP: En este trabajo de fin de grado se busca problematizar la dicotomia dentro-fuera del
aprendizaje y el hermetismo escolar a través del reconocimiento y la puesta en valor de la
funcion educativa de las comunidades que rodean las escuelas. Con esta finalidad, se lleva
a cabo una revision tedrica de los fondos comunitarios de conocimiento e identidad y de los
ecosistemas educativos locales y una posterior investigacién cualitativa sobre las
posibilidades y limitaciones encontradas en la dimensién practica de este tipo de proyectos
en Galiza.

Los proyectos que se basan en fondos comunitarios de conocimiento e identidad estan
articulados a través de bienes comunes, es decir, conocimientos, recursos y practicas
socialmente construidos, cuidados y transmitidos, ligados estrechamente a las necesidades
y peculiaridades de cada territorio. Los modelos desde los que se disefian y articulan suelen
posicionarse contra las dicotomias “dentro-fuera” del aprendizaje, reconociendo la funcion
educativa de la comunidad escolar; son los llamados ecosistemas educativos locales,
estructuras que substituyen la transmisién unidireccional escolar del conocimiento,

integrando agentes y saberes tradicionalmente deslegitimados.



Estos proyectos, centrados en el cuidado y la activacion de las comunidades y sus bienes
compartidos, atraviesan dimensiones sensibles y potencialmente transformadoras

relacionadas con la identidad, el arraigo y las colectividades.

ING: This final year dissertation seeks to problematize the inside-outside dichotomy of
learning and school hermeticism through the recognition and enhancement of the
educational function of the communities that surround schools. With this objective, a
theoretical review of community funds of knowledge and identity and local learning
ecosystems and a subsequent qualitative research on the possibilities and limitations found
in the practical dimension of this type of project in Galiza are carried out.

Community funds of knowledge and identity-based projects are articulated through common
goods, that is, knowledge, resources and practices that are socially constructed, cared for
and transmitted, closely linked to the needs and peculiarities of each territory. The models
from which they are designed and articulated tend to refute “inside-outside” dichotomies of
learning, recognizing the educational function of the school community; they are the
so-called local learning ecosystems, structures that replace the unidirectional transmission of
knowledge in schools, integrating traditionally discredited agents and knowledge.

These projects, focused on the care and activation of communities and their common goods,
go through sensitive and potentially transformative dimensions related to identity, attachment

and collectivities.
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Xestion Comunitaria de Proxectos Educativos: Analise de Experiencias

Vertebradas por Fondos Comunitarios de Coilecemento e Identidade

Este traballo parte da intencion de problematizar a dicotomia dentro-féra (das
escolas) na educacion e o hermetismo escolar con respecto a contorna e a comunidade
(Correia, 2012). Este fendmeno nace dunha division xerarquica que se establece
socialmente entre o cofiecemento académico e os saberes comunitarios, situados nun
segundo plano -como acontece co medio rural- ou negados historicamente -como é o caso
das comunidades dos sures globais. Como recolle Sagastegui (2004), “la ensefianza asume
en las instituciones escolares los principios de una racionalidad cartesiana e instrumental
con la intencién de sustituir el peso de la tradicion y del conocimiento “locales” [...]
independientemente de las caracteristicas particulares de los contextos -culturales
especificos” (p. 35). Por outra banda, os saberes comunitarios son indefinibeis desde os
cédigos da academia, xa que a sua natureza atravesa multiples dimensiéns (Burgos et al.,
2020), manifestandose a través das experiencias e practicas nas que estan presentes e as
fins que perseguen.

A deslexitimacion e negacion dos saberes comunitarios fronte a un suposto verdadeiro
saber académico universal ten o seu reflexo nos programas educativos que se propofien
desde as instituciéns e na practica docente (Ferrada et al., 2021). Invisibilizase non s6 a
potencialidade sendn a propia existencia de sabedoria e axentes educativos situados mais

ala dos muros das escolas (Diaz, 2012).

Existe un marco lexislativo limitador que recolle un tipo de cofiecemento académico valido e
desexabel do que se falaba anteriormente (Sagastegui, 2004). O curriculum escolar
determina os contidos que deben ser aprendidos polas crianzas en cada etapa educativa e
inflie sobre as escollas pedagodxicas e metodoldxicas. Estas estdn condicionadas polos
minimos educativos esixidos curricularmente, que dificultan a introducién de cofiecementos
non considerados imprescindibeis para o alumnado de ensino primario (Romero, 2014).

Por outra banda, o mesmo curriculum salienta a importancia de desefiar programacions
educativas relacionadas coa realidade e experiencias previas das crianzas (curriculo da
educacién primaria na Comunidade Autonoma de Galicia, 2014).

Por parte do persoal docente vense manifestando unha vontade de abrir espazos dentro das
temporalidades marcadas pola lexislacion para a realizacion de actividades relacionadas
cos saberes comunitarios. A sua finalidade pode variar, ben desde o uso destes saberes
como ferramentas para introducir contidos curriculares, ben desde un interese

extracurricular.



No que se refire a axentes sociais comunais, xestores destes saberes, pddense atopar
diferentes colectividades e formas de organizacion social arredor da xestién comunal dos
recursos produtivos chamados bens comuns (Burgos et al., 2020); desde comunidades de
montes, colectivos de defensa do territorio ou o patrimonio material e inmaterial, pasando
por centros de encontro da vecifianza como centros sociais, asociacions de maiores, de
vecifias/os ou centros socioculturais, entre moitos outros.

Os axentes sociais e a sua sabedoria estan, polo xeral, esencialmente ligados & contorna a
través dunha vontade de mellora das condiciéns de vida e de satisfaccion de necesidades
comuns (Quiroga e Tobio, 2020). Esta ligazén convérteos en fontes de cofiecemento situado
e transmitido socialmente a través de practicas ou expresiéns.

Isto ultimo entronca coa labor realizada desde os fondos comunitarios de cofiecemento, que
se definen en Moll et al. (1992) como un amplo abano de recursos culturais e cognitivos
presentes nos fogares de clase traballadora cun grande potencial para a sua utilizacion nas
aulas. Recofiecer a sua existencia confronta, ademais, con concepcidons como as
postuladas na teoria do déficit, que vinculan as familias de clase traballadora cunha
desorganizacion social e deficiencia intelectual que paliar na escola (Subero e
Esteban-Guitart, 2020).

O traballo sobre fondos de cofiecemento deu comezo en Arizona (USA) por parte de
docentes con vontade de cofiecer a sabedoria popular e relacional presentes nas redes de
intercambio econdmico que existian nas comunidades de inmigrantes mexicanas/os
(Rodriguez, 2013) e pddense atopar semellanzas entre as suas lias de traballo e os
proxectos escolares que na actualidade pofien en valor os saberes comunitarios.

Utilizan para isto metodoloxias baseadas nunha experiencia compartida -a través de saidas
ou encontros- onde se manifesten os xeitos en que estes saberes atravesan a vida do lugar.
Como recolle Romero (2014), “Involucrar a padres, madres y al resto de la comunidad en
estas iniciativas, fortalece el sentido de comunidad, favorece la construccién compartida de

conocimiento y consolida el reconocimiento del valor del aprendizaje fuera del aula” (p. 100).

O obxectivo final deste traballo é a reflexion sobre dificultades e posibilidades atopadas en
experiencias colaborativas entre o “dentro” e o “féra” das escolas en Galiza e a recolla
dunha serie de aprendizaxes ou puntos chave a hora de articular este tipo de proxectos.
Con esta fin, revisarase a nivel tedrico a consistencia das teorias fundadas sobre fondos de
coflecemento e ecosistemas educativos locais e, introducindo un nivel practico, analizarase
o desenvolvemento deste tipo de programas e suas limitaciéns. Para isto ultimo levarase a
cabo un estudo de caso multiple, enmarcado nunha investigacién de tipo cualitativo que

abrangue cinco entrevistas semiestruturadas analizadas dedutivamente.



Marco Teorico

Aprendizaxe Experiencial

Presenza no Marco Lexislativo

O curriculum oficial do ensino primario en Galiza -que guia a docencia no sistema
educativo publico- recolle nos seus principios metodoloxicos a necesidade de integrar as
experiencias do alumnado na practica educativa. Malia a falarse de “integracion” da
experiencia, introducindo estes saberes como ponte para acadar un cofecemento
académico concreto, recofécese implicitamente o valor das aprendizaxes que se dan fora

dos centros escolares.

A Aprendizaxe como Proceso Vital Permanente

A aprendizaxe experiencial esta presente nas vivencias das crianzas desde o seu
nacemento e continda ao longo da vida. Freire (1996) fala da inconclusion do ser, que define
a educacién como un proceso permanente. Sagastegui (2004), sobre a aprendizaxe en
contexto, “ubica a la educacién como parte integrante e indisociable de las practicas de la
vida cotidiana” (p. 30). A construcion de cofiecemento evoluciona e muda co paso dos anos;
as crianzas, para quen “todo é novo”, atopan multitude de estimulos de aprendizaxe no
medio. Camifian a través dos diferentes estadios de desenvolvemento fisico e manipulativo
grazas a experiencia e resolven incognitas sobre os fendmenos que se dan ao seu redor. En
idades superiores, malia a se achegar o completo desenvolvemento motriz, a aprendizaxe
continta arredor doutras esferas. Padilha et al. (2013) apunta, desde as teorias de Paulo
Freire: “os sujeitos s&do seres transformadores, educaveis, pois aptos a seguirem
permanentemente o percurso do seu vir-a-ser numa realidade em permanente mudanga”
(p-306).

O Potencial Pedagoxico da Aprendizaxe Experiencial

Partindo entén do valor educativo das aprendizaxes construidas a través da
experiencia (Dewey, 1979) dentro e féra da escola, e por constituiren un factor fundamental
nas metodoloxias educativas estudadas neste traballo, recollese a continuacion a definicion
dunha aprendizaxe “experiencial’.

Smith (2001, como se cita en Romero, 2014), sinala como un dos principais trazos da

aprendizaxe experiencial a sta capacidade de involucrar ao individuo no obxecto de estudo



a través dunha relacion directa entre ambos; substitiese a contemplaciéon ou descricion
intelectual por un proceso mais complexo que precisa dunha reflexion persoal activa.
Romero (2014) fala de como a experiencia propicia a consolidacion dun “cofiecemento
significativo, contextualizado, transferibel e funcional” (p. 90) que fomenta a capacidade de
aplicar o aprendido.

Este proceso pode dar lugar a aprendizaxes significativas. Moreira (2010) sinala que a
aprendizaxe significativa “caracteriza-se pela interagao cognitiva entre o novo conhecimento
e o conhecimento prévio. [...] 0 novo conhecimento adquire significados para o aprendiz e o
conhecimento prévio fica mais rico, mais diferenciado, mais elaborado em termos de
significados, e adquire mais estabilidade” (p. 4). Para isto, 0 mesmo autor apunta que a
linguaxe e a interaccion persoal son chave.

Un exemplo practico deste proceso poderia ser unha actividade escolar conformada por un
achegamento tedrico posteriormente complementado cunha saida ou experiencia que
amplie estes esquemas previos. Por exemplo, falar sobre os sectores produtivos e sair
cofecelos na propia vila, entendendo o seu funcionamento por parte das traballadoras/es.
As saidas non son o Unico xeito en que a contorna fai parte dos procesos de aprendizaxe.
Posteriormente falarase dos postulados de Sagastegui arredor da cognicion situada, onde
afirma que en todo momento a practica educativa esta determinada pola contorna, que

atravesa as crianzas en maior ou menor medida.

Aprendizaxe Situada

A Permeabilidade das Escolas e do Alumnado Respecto da Contorna

As experiencias de aprendizaxe son procesos de construcion de informacién dos que
non sé fan parte as docentes, o alumnado e mais os contidos que deliberadamente se
busca traballar. A contorna escolar ten tamén o seu papel, xa que o alumnado se constrie a
través dun proceso de “enculturacion” (Seely et al., 1989) que consiste na imitacion de
practicas culturais observadas e socialmente marcadas como lexitimas.

A contorna impregna os centros escolares e 0s elementos persoais, cognitivos e
procedementais que os compofien.

Desde esta idea desenvdlvese o seguinte apartado sobre a aprendizaxe situada.

Definicion de Aprendizaxe Situada

Sagastegui (2004) sinala que alguns modelos pedagodxicos vefien pofiendo o acento
en tres grandes obxectivos interdependentes entre si: transcender as informacions

fragmentadas, centrarse no desenvolvemento de competencias e capacitar ao alumnado



para anticipar e incidir sobre problemas sociais. Todo eles, asegura, remiten ao contexto
social e fan referencia a unha aprendizaxe situada.
Algunhas escolas -como as entrevistadas no marco deste traballo- pofien xa o foco neste

tipo de modelos.

A aprendizaxe ou cognicion situada non fai referencia a un tipo de practicas educativas,
senodn a unha concepcion dos procesos de construcion de cofecemento que os sitlia dentro
dunha relacién entre individuo e contorna. En Lave e Wenger (1991) sinalase que o
entendemento e a experiencia (sempre contextualizada) constitiense mutuamente, polo cal
as dicotomias entre actividade cerebral ou corporal, contemplacion e implicacion ou
abstraccion e experiencia disolvense.

Confréntase a idea da aprendizaxe como proceso individual, sinalando a constelacién de
elementos participantes. “Persoas, accidons e o mundo estan implicados en todo
pensamento, discurso, en cofiecer e aprender” (mesmos autores, p. 52). Ademais, Perkins
(2001) fala sobre a distribucidon da aprendizaxe mais ala da propia persoa, definindo a
“persona-mas”, segundo a cal a contorna (e os recursos fisicos e sociais) fai parte do
proceso cognitivo como fonte, receptora e vehiculo de pensamento e informacion. Cando a
aprendizaxe conclue, o aprendido subsiste na mente da/o aprendiz, mais tamén no

ordenamento da contorna.

O Reconiecemento da Aprendizaxe Situada na Practica Educativa

Recodllense a continuaciéon varios apuntamentos sobre o traslado desta postura a
practica educativa.
Sagastegui (2004) sinala que malia a existiren obxectivos educativos concretos para as
actividades, os resultados non son completamente previsibeis por estaren determinados
polas as vivencias e os espazos que atravesan as crianzas. E preciso “reconocer las
racionalidades y subjetividades que se ponen en juego en el transcurso de la actividad”
(p.33) & hora, por exemplo, de desefiar materiais educativos e métodos de avaliacién. E
dicir, ao propor unha actividade sobre a non violencia, os termos e vivencias presentados
chegaran de xeito distinto a crianzas que sofren algun tipo de violencia fronte a aquelas que
non. Os significados arredor dun mesmo significante variaran porque son construidos de
xeito subxectivo e situado (Subero y Esteban-Guitart, 2020).
Ademais, estes postulados xustifican a substitucion de actividades aplicabeis “no mundo
real” por situacions auténticas onde o alumnado participa condicionado pola propia relacién

coa contorna (Sagastegui, 2004).
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A autora sinala unha dificultade froito das l6xicas altamente estruturadas e a solidez dos

tempos e espazos escolares, que confronta coa diversidade de significantes nomeada.

Ecosistemas Educativos Locais

O recofiecemento da existencia de ecosistemas educativos locais esta ligado a unha
concepcidén da aprendizaxe que rompe coas barreiras simbdlicas entre escolas e contorna.
Os centros escolares sitianse dentro de sistemas sociais mais amplos con funcions
relevantes na educacion (Diaz-Guibson et al., 2017).

Por iso, antes de definir o ecosistema educativo local é preciso falar sobre a estendida

dicotomia dentro-féra da aprendizaxe.

Xerarquizacién dos Saberes e as suas Implicacions na Comunidade

Tradicionalmente a escola representa un centro de aprendizaxes académicas,
cientificas, exactas, utiles, clasificadas en disciplinas, orientadas a un propdsito futuro,
avaliabeis. Asumese asi a validez universal das formulaciéns, a sia maior capacidade para
solucionar problemas, independentemente das particularidades da contorna cultural
especifica onde tefan lugar, sinalase en Sagastegui (2004).

Este tipo de cofiecementos diferéncianse popularmente deses outros saberes non sempre
denominados “aprendizaxe” aos que accedemos no dia a dia e de xeito habitualmente
implicito. Saberes procedementais, ligados ao territorio, as formas de vida, a terra, aos
fendmenos naturais ou meteoroléxicos, a modelos relacionais, etc., e a miudo transmitidos
oralmente.

Esta separacion non € casual, sendn que se insire nun sistema econdmico que outorga ao
sistema educativo a funcion de formar profesionais especializadas/os para exercer un oficio;
a educacion e as aprendizaxes tefien unha finalidade, non son unha finalidade en si
mesmas. Deste xeito constriese a xerarquia social dos saberes. Como se sinala en Burgos
et al. (2020) sobre os cofiecementos non académicos,

En la dinamica de desarrollo de la modernidad, esos saberes propios fueron en
muchos casos suplantados y silenciados en favor del conocimiento técnico-cientifico
alentado por las ideas modernas de desarrollo, progreso y eficiencia econdémica,
cuando no relegados al grado de curiosidad etnografica o desconectados de su
capacidad simbdlica y practica y de articulacion de la comunidad. A nivel educativo
se convirtieron en lo que el pedagogo Paulo Freire denomind como “cultura del

silencio”, producida por las culturas dominantes y sus patrones culturales cuando
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desvinculan a los sujetos de su propio universo significante, de los modos de vida
que se componen con él y de su capacidad transformadora de la realidad. (p.211)

A existencia dun curriculum que rexe de xeito homoxéneo a educacién formal en territorios e
contextos sociais e culturais moi diversos poderia ligarse a esta cultura do silencio. O ensino
desvinculado da contorna e dos seus respectivos saberes comunitarios négaos e
deslexitimaos. Isto afecta, por exemplo, ao patrimonio do medio rural ou das comunidades

de persoas migrantes residentes en Occidente.

Mudanzas na Prdactica Educativa: Alianzas e Apertura desde os Centros Escolares

Porén, existen paradigmas educativos que rachan con esta concepcion e fan as
paredes das escolas algo mais permeabeis para intencionadamente introducir o
coiecemento da contorna, aquel que xa esta no corpo do alumnado mais que non se
recofiece ou nomea. O traballo desde fondos de cofiecemento, do se falard mais adiante
neste traballo, € unha das propostas que tenta superar a dicotomia dentro-féra da
aprendizaxe desde un enfoque sociocultural (Gonzalez, Moll e Amanti, 2005 como se citou
en Subero e Esteban-Guitart, 2020).

Ademais do traballo desde os fondos de cofiecemento, Daly (2010, como se citou en Diaz e
al, 2017) asegura que actualmente existe un esforzo en materia educativa por mudar
modelos educativos xerarquicos e de comando por formas mais horizontais e conectadas en
rede. Todo isto supdn, segundo o autor, diferentes transiciéns nas dinamicas organizativas,
encaminadas a interdependencia e centradas no sistema social como axente educativo e de
cambio: “que el canvi és en esséncia un assumpte de «sistemes» [...] és essencial
reconéixer que aquests centres estan ubicats en el context d’'un barri 0 una comunitat més

amplis i que [...] també té una funcié rellevant en I'educacio”. (p. 17).

Esta vontade de accidn conxunta entre escolas e comunidade, recofiecendo esta ultima
como axente educativo, da lugar aos chamados ecosistemas educativos locais. Tratase da
creacion de redes ou alianzas participativas que abranguen axentes (sociais, institucionais,
escolares), servizos, recursos e oportunidades e que tefien como fin a identificacion de
necesidades de aprendizaxe e o desenvolvemento de actuacions educativas en conxunto
(Plana i Arrasa, 2018). Conférmanse arredor de proxectos educativos comuns e a través da
conciencia de interdependencia frente a problematicas sociais (Diaz et al., 2017). Sinalase
ademais unha mellora en termos académicos e a optimizacion dos recursos socioeducativos
comunitarios. Os froitos tamén se dan no que respecta as dinamicas relacionais
comunitarias, fortalecidas longo prazo desde a corresponsabilidade e a negociacion.

Fondos de Coinecemento
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Territorio e Fondos de Cofecemento

Os fondos de cofiecemento son corpos de cofiecemento culturalmente desenvoltos e
acumulados historicamente e destrezas dirixidas ao benestar e funcionamento individuais e
grupais (Moll, 1997 en Esteban-Guitart, 2022).

Un dos elementos constituintes dos ecosistemas educativos locais son 0s recursos
materiais e inmateriais dos que dispon. Constriuense conxuntamente pola comunidade e
rexen -ou rexeron nalgun momento- a cosmovision, as relacions ou os xeitos de facer. Este
patrimonio esta fortemente vinculado ao territorio, &s suas necesidades, caracteristicas
xeograficas e sociais e formas de vida e definen as peculiaridades dun nucleo de

poboamento concreto.

Definicion de Fondos de Conecemento

Segundo Esteban-Guitart et al. (2012), o concepto fala non sé de habilidades,
destrezas, informacions e cofiecementos acumulados nos fogares a través de experiencias
vitais, sendn tamén de redes sociais de intercambio que conectan as familias coa contorna
social. Moll e Greenberg (1990, como se citou en Rodriguez, 2013), sitian a orixe destes
saberes nas relacidns materiais establecidas nunha comunidade; as familias estan
conectadas entre si a través dunha partilla reciproca de cofnecementos necesaria para o
control dos recursos e a activacion do sistema-comunidade.

Os autores chamaron a estas transaccions “intercambio de fondos de cofiecemento”
(Rodriguez, 2013, p. 92).

En Esteban-Guitart et al. (2022) ampliase o concepto a fondos de cofiecemento e identidade
argumentando unha conexién entre o saber e o0 ser que da lugar a unha transformacién na
identidade. Desde este punto suxirese una ampliacion do marco das habilidades, relacions e
saberes que abranguen os fondos de cofiecemento “para incorporar recursos, Sservicios,
equipamientos y agentes sociales y comunitarios” (p. 243). As/os autoras/os mudan o foco

da familia 8 comunidade pasan a ter en conta os recursos deste marco mais amplo.

Orixes da Investigacion en Materia Educativa sobre Fondos de Cofiecemento

O traballo arredor de fondos de cofiecemento iniciase en Tucson (Arizona, USA) nos
anos 80 do século XX co proxecto “The Tucson Project”, liderado por Vélez-lbafiez e
Greenberg. Nel analizaronse relacions transnacionais baseadas na confianza mutua e o

pegamento social e cultural que as sostifia (Vélez-lbanez, 1993, en Esteban-Guitart et al.
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2012). Posteriormente, nos anos 90, nace “the Funds of Knowledge for Teaching project’
(Esteban-Guitart et al., 2012), unha investigacién educativa que tifia como propdsito o
desmantelamento da perspectiva do déficit, seqgundo a cal “determinado alumnado, y
familias, estaria supuestamente caracterizado por un cumulo de carencias de tipo social,
econdémico, intelectual, linglistico, etc.” (Esteban-Guitart et al., 2012, p. 241). Buscabase
documentar as fortalezas, habilidades e conecementos familiares e vinculalos ao curriculum
escolar e a practica pedagoxica (Gonzalez et al., 2005, como se cita nho mesmo escrito).
Esteban-Guitart et al. (2022) recollen as diferentes fases do proxecto: formacion sobre o
concepto dos fondos de cofiecemento, visitas aos fogares do alumnado para identificar
fondos e achegarse as familias desde encontros menos xerarquizados que as titorias e
incorporacion destas practicas e experiencias nas escolas. Para finalizar, discutiase no
grupo de estudo como facer isto ultimo. As avaliaciéns amosaban beneficios no referente a
calidade das aprendizaxes e as relacions entre familias e escola. Ademais, a nocion de
“cultura” das investigadoras/es mudaba, afastandose do concepto unificador que imperaba

naquela época. (Gonzalez et al., 2011, en Rodriguez, 2013).

Vertentes do Traballo desde Fondos de Conecemento

Desde a vertente investigadora até a practica docente, os fondos situanse fronte ao
curriculum escolar en dous lugares principais.
Popularmente, os fondos son introducidos nas aulas como exemplos ou pontes para falar
das aprendizaxes “oficiais”; discutese como relacionar obxectivos curriculares cos fondos
identificados nas visitas as familias (Llopart et al., 2017, en Esteban-Guitart, 2022).
A outra vertente parte dunha postura mais critica, pofiendo en valor o cofiecemento
comunitario e abrindo espazo nas aulas para a sua transmision. Eliminanse as figuras de
ponte (para o comunitario) e finalidade (para o académico) e a xerarquia onde se situan.
Este proceso confronta coas limitaciéns temporais curriculares e afastase dos postulados da
teoria do déficit ao pofier en valor saberes que esta teoria invalida. Favorécense tamén
procesos de construcion da identidade e participacion activa da contorna a través dos

denominados fondos de cofiecemento e identidade.

Fondos de Conecemento e Identidade

Os fondos de conecemento e identidade son esenciais en procesos de
autoexpresion, comprension e definicion (Subero e Esteban-Guitart, 2020). Esteban-Guitart
e Moll (2014, en Subero e Esteban-Guitart, 2020) situan a identidade mais ala da mente dos
individuos, distribuida a través das persoas, artefactos, actividades e escenarios, € dicir, na

propia comunidade.
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Este tipo de fondos clasificanse -de xeito non excluinte- en espazos xeografico-culturais,
artefactos fisico-simbdlicos, organizacions ou instituciéns sociais e actores ou axentes
comunitarios. Todos eles deben facer parte dun ecosistema educativo local para se

consideraren artefactos educativos.

O traballo desde saberes comunitarios atravesa procesos de construcion da identidade das
crianzas vinculados & contorna que habitan e as constitue (Burgos et al., 2020). Outérgalles
a posibilidade de recofeceren os fondos de cofiecemento como propios e por en valor o seu

papel como transmisoras/es, coidadoras/es e axentes de transformacion.

Mediacion, Caracter Transaccional da Aprendizaxe e Papel Docente

Conecemento Comunitario e Cardcter Transaccional da Aprendizaxe

Ao falar de accién educativa ligada ao territorio, as/os profesionais docentes sitianse
respecto do cofiecemento nun lugar pouco comun. Primeiramente, porque os saberes
comunitarios deben circular colectivamente a través da escoita activa e a lexitimacién de
todas as voces (Burgos et al., 2020). Isto confronta coa tradicional unidireccionalidade na
transmisién de cofiecemento académico. Débese tamén evitar a traducion de saberes
comunitarios a cédigos ou estruturas académicas, entendendo a diferenza entre ambos
sistemas e cadansuas loxicas. Ademais, as/os docentes situaranse, conscientes da sua

autoridade, lonxe do papel de validacién dos cofiecementos locais (Burgos et al., 2020).

Subero e Esteban-Guitart (2020) entenden a distribucion de cofiecemento entre persoas,
dispositivos e actividades das que participa o alumnado, destacando o caracter
transaccional da aprendizaxe. Esta distribucion é entendida como unha mediacion por parte
da/o docente a través de diversas practicas culturais (Plana i Arrasa, 2018). O labor deste

ultimo é a de andamiaxe en forma de guia e apoio (Sagastegui, 2004).

Finalmente, sobre a necesidade de que as/os docentes superen a figura de forasteiras/os
nas comunidades, € chave o establecemento de vinculos con outros axentes sociais e
educativos da contorna: “si entendemos que la educacién es un proceso en contexto, es
necesario prestar mucha atencién al perfil de los que cohabitan en él como agentes

conocedores del territorio y directamente implicados.” (p. 215, Burgos et al., 2020)
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Practica Educativa Experiencial na Contorna. Papel da/o Docente

No caso das practicas de aprendizaxe experiencial na contorna, é necesario que
as/os docentes desefien procesos previos de reflexion (Smith, 2001) en forma de preguntas

disparadoras, exercicios ou dinamicas de mapeamento e achegamento ao territorio.

Romero (2010) sinala a necesidade de mudar a practica pedagoxica na busca de
aprendizaxes significativas pofiendo especial foco na avaliacién, fronte @ memorizacién de

conceptos ou resolucién de actividades tipo as que conduce o rixido curriculum vixente.

Racismo e Negaciéon de Fondos Comunitarios de Cofiecemento

En todas as esferas vitais e especificamente nos espazos educativos & preciso
recofiecer o entramado institucional racista resultado dos procesos de colonizacién dos
sures globais que sustenta as violencias cara as persoas racializadas (Freitas, 2020). Esta
estrutura, que activa procesos de negacién da alteridade, articulase -entre outros
mecanismos- a través do sistema educativo. Un dos xeitos en que isto acontece é a través
da “estructura curricular hegemodnica colonial” (p.10) e a sua delimitacién dos espazos,
tempos e campos de estudo segundo o que se quere primar ou desvalorizar, criticada desde
a interculturalidade critica por Ferrada et al. (2020).

O pensamento e violencias racistas atravesan tamén a acciéon docente e, no caso dos
proxectos articulados desde saberes comunitarios, € preciso pér o foco en que
cofecementos son reivindicados -hexemonicos ou marxinados- e as violencias que

atravesan a realizacion, resultados e pegada destes proxectos.

Reconecemento e Negacion

Unha das cuestiéns chave a hora de traballar con saberes comunitarios é a posta en
valor e reconecemento das persoas e vivencias que os construen.
Villasante (2018) repasa as teorias de Taylor sobre a necesidade humana de
recofiecemento das identidades comunitarias, que incide na autopercepcién. Porén, Aguer
(2021) critica as teorias taylorianas por situarense nun “marco noratlantico” desde o que
intencionadamente se ignoran as colonizacions dos sures globais. O acto fundacional da
modernidade/colonialidade foi a negacién da alteridade, a antitese do recofiecemento que
reivindica Villasante. Por este motivo, Aguer (2021) fala da “dinamica de reconocimiento
fallida” como unha condicion da existencia do sistema mundo moderno/colonial, non como

unha consecuencia non desexada.
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O feito de que a institucién e proxectos educativos fagan parte dun marco racista determina
quen é receptor das suas oportunidades e potencialidades; por exemplo, os procesos de
construcion identitaria nomeados anteriormente danse nun marco composto por multiples
esferas que negan as identidades e saberes de parte das crianzas. O recofecemento
simbdlico destes saberes, malia a poder favorecer o acompafiamento destas/es nenas/os,
teria que ir da man do recofiecemento e visibilizacién do racismo institucional do que fai
parte o sistema educativo.

A reparacién e o coidado das persoas racializadas debe atravesar transversalmente a
accién educativa; os proxectos vertebrados desde fondos comunitarios de cofiecemento
ofrecen a posibilidade de desprazar o foco cara a comunidade, ceder desde a docencia o
lugar de fala a quen se lle nega. E por iso preciso cuestionar desde o antirracismo a accién

educativa e as practicas mapeadas neste traballo.

Cultura Comunitaria

Enfoque Comunitario Fronte a Despolitizacion e Apropiacion do Concepto de Cultura

Alén da visién estendida de cultura como manifestacién artistica relacionada coa
espectacularidade, existe un discurso alternativo que a define como un ben construido,
coidado e que atravesa a comunidade na sUa cosmovision, a sua identidade e as suas
practicas (Muriel, 2019). Esta visién é relevante neste traballo por situar a cultura como
comunitaria, como un produto comun que posibilita 0 cambio (Quiroga e Tobio, 2020), do

mesmo xeito que analogamente se pretende presentar os fondos de cofiecemento.

Unha cultura comunitaria refirese a unha forma de vida, significados comuns,
manifestacions artisticas e procesos creativos; a partir de elementos ordinarios definense

identidades sociais, politicas e econdmicas de suxeitos e grupos (Muriel, 2019).

En Quiroga e Tobio (2021) falase de dereitos culturais arredor da posibilidade e necesidade
de implicacion da vecifanza na cultura local. Son o dereito a ser -construir a identidade a
través de simbolos-, a participar dunha comunidade -non s6 como receptoras/es, senén
como axentes activas/os nos procesos de desenvolvemento e xestion cultural- e ao gozo e a
emocion partillados.

Marina Garcés (en Quiroga e Tobio, 2021) defende unha desapropiaciéon da cultura,
arrincandoa dos lugares que a illan e despolitizan para implicala na realidade. Esta vision
mais antropoldxica esta relacionada coa vida cotia, coa posibilidade de pensar a cultura en

conxunto e construir novos imaxinarios, alternativos e comuns.
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Enfoques e Practicas de Recofiecemento da Cultura Comunitaria

A vontade de situar a cultura na contorna pdédese relacionar co traballo con fondos

de cofiecemento e o coidado dos bens comuns.

Ao trasladar os conceptos “cultura” e “practicas culturais” desde as institucions a
comunidade poéfiense en relevancia tres valores. O primeiro é a existencia de persoas
conscientes de faceren parte dun colectivo -como acontece nos procesos de construciéon
identitaria rexidos polos fondos de cofiecemento e identidade-, a existencia de economias
de reciprocidade que satisfan necesidades comuns e unha vontade de mellora das
condicions vitais (Quiroga e Tobio, 2021) -a mesma orixe das relaciébns materiais que dan

lugar aos fondos (Moll & Greenberg, 1990 en Rodriguez, 2013).

Burgos et al. (2020) sublifian tres dimensiéns de actuacion respecto da cultura tamén
proximas as formulacions sobre os fondos: a dimensién simbdlica, sobre as posibilidades da
cultura na reformulaciéon de relatos e imaxinarios arredor do mundo rural, esenciais para
comprender a realidade e construir alternativas; estes operan como “dispositivos de
identidade e arraigo” e estimulan a cooperacién e axuda mutua, fortalecendo a vinculacion
individual e colectiva coa contorna”. A dimension colectiva ou comunitaria definese como a
posibilidade de combater dinamicas de illamento no medio rural -e, ainda non especificado,
tamén nas zonas urbanas- a través do desefio de modelos de convivencia e goberno
abertos e horizontais. Para finalizar, noméase unha dimension experimental e de innovacion
que defende o desefo de programaciéns culturais por parte da vecifianza e atendendo as

sUas necesidades, en vinculo estreito co territorio.

Cultura Comunitaria e Practicas Educativas
Burgos et al. (2020) sinalan o seguinte sobre os lugares externos desde os que se
organiza a accion educativa no medio rural, e o cal poderia extrapolarse a outras periferias:

“el conocimiento reglado sobre el medio rural se ha escrito casi siempre desde otros
lugares, dejando a los pobladores locales fuera, sin voz. Han sido las disciplinas
académicas las que han intentado definir las categorias del medio rural: la biologia
cataloga las especies animales y vegetales, la ecologia define los ecosistemas de
vida, la antropologia investiga las culturas y modos de vida humanos, etc. En
contraposicion, hay toda una transmision de conocimientos ligados al territorio que

se pierde conforme las disciplinas académicas comienzan a determinar cada vez
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mas aspectos de la vida rural: los saberes campesinos, la tradicion oral, las formas
de gobernanza local, la arquitectura popular o la artesania; toda una amalgama de
saberes que, lejos de ser patrimonio etnografico de museo, conforman una manera
de ver y entender el mundo.” (p. 211)

Esta dltima afirmacion recolle o vinculo entre as concepcions alternativas de educacion e
cultura vertebradas arredor dos saberes comunitarios e 0 seu potencial para o cambio.
Recofiécese o patrimonio das comunidades como cofiecemento vivo que atravesa as
vivencias da vecifianza e as crianzas que chegan a escola.

Os mesmos autores afirman que cultura e educacion son caras da mesma moeda,
defendendo a capacidade da innovacion pedagoxica e das practicas culturais conectadas co
territorio para asentar poboacion, xerar identidade colectiva e sentimento de pertenza,

favorecer a transmisioén interxeracional e estimular producion cultural axustada ao presente.

Partindo desta ultima idea, atender as vivencias e percepcions dos axentes que fan parte
dun ecosistema local é chave para a articulacién dun programa educativo (ou unha axenda
cultural) que atenda as necesidades do territorio. Seguindo esta lifa, para o proceso de
recolla de informacion deste traballo de final de grao, ademais dos cofiecementos que
nutren o presente marco tedrico, considerouse necesaria a incorporacién de saberes
encarnados, froito de experiencias educativas que relacionan ou relacionaron escolas e a
sua contorna. A través das cinco entrevistas realizadas reivindicase o valor do saber situado

e non-académico que atravesa todo tipo de practica educativa.

Método

Deseio

Escolleuse unha investigacién de tipo cualitativo. O obxecto de investigacion son
procesos sociais, grupais e interpersoais, situados en contextos sociais (a escola, a
comunidade) con cadansuas regras sociais € morais. Por outro lado, o obxectivo desta
aproximacién a experiencias a través de entrevistas € un achegamento profundo a casos
concretos onde os significados inferidos comunicados son chave para a interpretacion dos
datos. Todas estas caracteristicas definen segundo Riba (2008) o método e obxectos de

estudo que definen unha investigacion como cualitativa.
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Por outra banda, a investigacion conférmase como un estudo de caso multiple, en tanto que
se accede a varias “entidades empiricas, pero generales, convencionales y anteriores
respecto a una investigacién particular” (Gundermann-Kroll, 2013, p. 234).

A multiplicidade da investigacion débese a ter considerado importante abranguer un abano
de propostas con obxectivos moi diversos e atravesadas por limitacions, motivacions e
xeitos de facer diferentes. Tamén buscando mapear experiencias desde dous lugares: os

centros escolares e os axentes educativos externos que colaboran con eles.

Contextos e Casos de Estudo

Proxectos Educativos Entrevistados

A escolla destes cinco axentes resultou da combinacion dunha mostra por
oportunidade -é dicir, determinada pola limitada accesibilidade a proxectos autodefinidos
como “vertebrados por fondos comunitarios de cofiecemento” no territorio galego- e mais o
interese da autora nos cinco axentes escollidos e cadanseus proxectos, diferentes entre si,
mais cun nexo comun de actuacion: o traballo educativo articulado coa comunidade e a

contorna.

Tratase de tres escolas publicas e dous colectivos educativos non formais (unha fundacion e

unha cooperativa) que traballan xunto con centros escolares.

O motivo inicial da presenza do CEIP As Covas de Meafio foi o seu proxecto “@s nos@s
avés”, que consistiu na recolla de saberes gardados polas avoas e avés do alumnado; esta
transmisién deuse a través de visitas das crianzas a casa das avoas/avos de algunha
compafieira/o, ou ben -na sua meirande parte- de visitas das avoas/avds a escola. Pédense
atopar relacions entre o eixo vertebral deste proxecto -a posta en valor e transmisién de
saberes comunitarios- e o traballo desde fondos de cofiecemento. Cando a entrevista tivo
lugar, estivo atravesada por outras cuestions relacionadas coa comunidade na que se insire

a escola das Covas.

No caso da segunda escola entrevistada, o CEP Xosé Maria Brea Segade, o proxecto a
destacar é o Cancioneiro Escolar Urxente de Rianxo. Esta obra, dividida en dous volumes,
recolle o patrimonio musical tradicional de Rianxo, que Orjais utiliza nas suas aulas de
musica durante todo o ano coas nenas e nenos de Taragofia. Ademais desta labor de
recuperacion e ftransmision, de novo moi achegada aos postulados dos fondos de

conecemento, a escola mantén unha relacion moi estreita con axentes sociais como a
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comunidade de montes, coa que desenvolve proxectos de coidado do monte, educacion e
sensibilizacion medioambiental; as dinamicas e acciéons que levan a cabo son préoximas ao
funcionamento dun ecosistema educativo local cun proxecto educativo desefiado e aplicado

en conxunto entre escolas e comunidade.

A terceira das escolas escollidas foi o CEIP Plurilingtie Virxe do Carme de Burela. Unha das
potencialidades do traballo desde fondos de cofiecemento é a introducién nas escolas do
imaxinario cultural comunitario, e isto incliue a posibilidade de visibilizar e dar espazo a
colectivos que se adoitan atopar socialmente desprazados as marxes. Un exemplo son as
persoas migrantes. Nesta entrevista mapearonse as relacions entre a escola de Burela
-unha vila habitada por persoas de mais de 40 nacionalidades entre as que destaca un
grande colectivo de persoas caboverdianas- e a comunidade migrante, coa fin de atender
aos posibeis beneficios de traballar desde as escolas con un tipo de fondos de

conecemento socialmente marxinados.

Por outra banda, seleccionaronse outros dous proxectos que desenvolven actividades con
escolas ou comunidades escolares: a cooperativa Somosterra e a fundacion Montescola.

As primeiras levan a cabo obradoiros de Agroecoloxia nas escolas do Valmifior e forman as
crianzas no coidado das hortas, facilitando a transmision de saberes arredor da natureza e
os cultivos. Estes, gardados pola poboacion mais envellecida, estan cada vez menos
presentes entre a poboacion nova por mor das mudanzas socioecondmicas que atravesaron
Galiza no ultimo século. A vontade de recuperacién e posta en valor dos saberes
comunitarios € mais do ecosistema e os recursos naturais da contorna, moi ligada ao

traballo desde fondos de cofiecemento, vertebra este proxecto.

Para finalizar, Montescola leva a cabo un traballo de sensibilizacién e educacion
medioambiental en Froxan (Lousame) con escolas e ANPAs. Ali colaboran coa comunidade
de montes e organizan actividades de recofiecemento de especies, limpeza de invasoras e
educacién sobre o impacto da minaria expansiva na natureza. O nexo deste proxecto cos
traballos desde fondos de cofiecemento dase a través da educacion medioambiental e dos
saberes sobre a terra, ademais de incorporar teses interesantes sobre as suas
potencialidades para acadar unha maior implicacién co territorio. Por ultimo, versa sobre
aprendizaxes experienciais e un proxecto entre diferentes axentes sociais da contorna que
traballan con obxectivos educativos comuns, como acontece no caso dos ecosistemas

educativos locais.
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Marco Lexislativo Galego

Todos os proxectos nhomeados, por tratarse de escolas ou actividades inseridas en
espazos e horarios escolares, articulanse dentro dun mesmo marco lexislativo que regula a
practica escolar publica en Galiza: o decreto 105/2014 do 4 de setembro. Esta lei recolle a
distribucion temporal das materias e as linguas que se deben utilizar en cada unha delas.
Tamén os contidos esixidos, os criterios de avaliacion e os estandares de aprendizaxe que

se deben acadar para avanzar cara ao seguinte curso académico.

Procedementos de Recolla de Datos

Para a recolla de datos escolléronse as entrevistas semiestruturadas, unha tipoloxia
que comparte a liberdade das entrevistas non estruturadas e require as mesmas habilidades
por parte de quen entrevista, mais pola contra esta baseada nunha guia de cuestiéns ou
temas a tratar (Bernard, 1998). A persoa entrevistadora foca a conversa nun tema deixando
espazo a informante para definir o contido da discusion (Bernard, 1998, en Vela, 2001).
Cabe sinalar a imposibilidade de ter realizado observaciéons participantes por motivos de
disponibilidade temporal e de desprazamento. Optouse finalmente pola realizacion de
entrevistas telematicas, asumindo e reflectindo aqui as limitacidons que implican, xa que os
relatos sobre proxectos caracterizados pola colectividade foron trasladados por unha soa
persoa nun formato de conversa onde, ainda buscando naturalidade e a informalidade,
poden existir nesgos derivados da vontade de reflectir o valor de cada proxecto e non tanto
as suUas limitacions. Entrevistaronse persoas con diferentes funcions: duas directoras e
mestras de centros escolares (CEIP As Covas e CEIP Virxe do Carme), unha mestra (CEP
Xosé M? Brea Segade) e duas integrantes de colectivos educativos non formais (Somosterra
e Montescola). A notacion utilizada para nomealas segue o modelo Pseudénimo da
persoa_Nome do centro educativo/colectivo educativo non formal. Todas elas asinaron un
consentimento informado sobre o tratamento dos datos compartidos nas entrevistas.

O de guion do Anexo | recolle un esquema elaborado para a analise das entrevistas, froito
da ampliacién do esquema orixinal de dimensions e subdimensions para a sua realizacion
(Anexo II).

Procedementos de Analise de Datos

A andlise de datos levada a cabo é de tipo dedutivo, xa que parte de premisas xerais
para producir afirmaciéns especificas (Davila, 2006). As primeiras, arredor das
potencialidades dos fondos de cofilecemento e os ecosistemas educativos locais, recéllense

no marco tedrico. Destas extraéronse unha serie de temas e subtemas que conformaron a
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guia que rexeu as entrevistas (Anexo Il). Esta foi posteriormente ampliada, dando lugar ao
esquema do Anexo |, un sistema de categorias de andlise e discusién que rexera a
segunda parte do traballo, onde teoria e practica se atopan.

Desde as categorias de analise escollidas -que representan afirmacions xerais xustificadas
teoricamente- buscarase producir afirmacions concretas corroborando ou refutando as

primeiras segundo os relatos recollidos sobre experiencias practicas.

Preséntanse a continuacion as dimensions e subdimensidons de analise.

Dimensiéns e Subdimensions de Analise (Sistema de Categorias)

Articulacion do Proxecto: Nacemento, Vias de Contacto e Participacion da
Comunidade. O marco curricular actual caracterizase pola sua rixidez en canto a modelos
de ensino-aprendizaxe, obxectivos e temporalizacién (Romero, 2010). Por este motivo, a
posta en marcha de ecosistemas educativos locais ou modelos similares ten lugar a través
de procesos conscientes de articulacién e desefio, que ademais estan determinados polas
potencialidades, necesidades e axentes participantes en cada territorio. Son peculiares
respecto das cuestions concretas que motivan a sua orixe, as direccidéns nas que se
establece o contacto entre escolas e axentes da contorna e as caracteristicas destes

ultimos, as veces determinados por nesgos de participacion.

Tipoloxias de Fondos de Conecemento Presentes. As culturas comunitarias,
nadas en marcos concretos de relacidons materiais de interdependencia, maniféstanse en
multiples formas -a través de practicas, linguaxes, simbolos, produtos fisicos...- que adoitan
clasificarse nas amplas categorias de “patrimonio material” ou “patrimonio inmaterial”. Non
se trata, porén, dunha clasificacion ben limitada, xa que abrangue cuestions moi
heteroxéneas (Velasco, 2012). Por este motivo, neste traballo introdlcese a clasificacién
elaborada por Esteban-Guitart (2022) sobre fondos de cofecemento e identidade para,
combinada coa anterior, atopar categorias mais especificas e exactas. Esteban-Guitart
distingue entre espazos xeografico-culturais, artefactos fisico simbdlicos, organizacions ou
institucions sociais e actores ou axentes comunitarios. Estas categorias non son excluintes
e sO situadas en ecosistemas educativos locais se consideran fondos de cofiecemento e
identidade.

Ao combinar estas duas clasificacions, podemos extraer a seguinte tdboa, que engade unha

nova tipoloxia de fondos alén do patrimonio inmaterial e material denominada “axentes” para

abranguer as organizacions ou instituciéns sociais e actores comunitarios. A introducién
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desta terceira tipoloxia débese a necesidade de establecer unha diferenciacion entre
artefactos e espazos respecto das persoas. Abrangue modelos de relacion e figuras ou
perfis que os compofien, facendo unha distincion entre os ambitos institucional e

comunitario.

Taboa de tipoloxias

Patrimonio inmaterial Artefactos simbdlicos
Espazos
Patrimonio material xeografico-culturais
Fondos comunitarios de .
cofiecemento e identidade Artefactos fisicos

Organizaciéns ou
Axentes institucions sociais

Actores comunitarios

Papel das/os Axentes Respecto dos Fondos de Coiecemento: Docentes,
Crianzas, Vecinanza, Proxectos e Institucions. Os centros educativos estan situados en
sistemas sociais mais amplos con funciéns relevantes na educacion (Diaz-Guibson et al.,
2017). Estes sistemas estan conformados por unha pluralidade de axentes que desenvolven
determinados roles e labores. No traballo desde saberes comunitarios, que circulan en
multiples direccions, os lugares ocupados por cada axente son relevantes e peculiares. Por
este motivo, resulta de interese analizar como se distriblen e conviven nas experiencias
entrevistadas os diferentes axentes: docentes, alumnado, comunidade, outros proxectos
educativos e institucions.

Escollas e Linas Pedagoéxicas Ligadas ao Traballo Desde Fondos de
Coiiecemento: Curriculum e Aprendizaxe Experiencial. Os proxectos articulados no
sistema educativo publico sitianse nun marco curricular concreto. Como xa se desenvolveu
anteriormente, existen dous xeitos principais de situar os fondos de cofiecemento fronte ao
curriculum: ben como ferramentas para acadar contidos que recolle, ben como fins en si

mesmos. Esta escolla atravesa os proxectos de multiples formas, tamén pedagoxicamente.
Por outra banda, o feito de que a aprendizaxe sexa sempre un proceso situado explicitase

ao traballar con bens comuns. Perkins (2001) fala da persoa-mais para referirse ao xeito en

que as aprendizaxes se distribuen entre a propia persoa e a contorna da que fai parte: a
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través de experiencias, o alumnado conecta co medio que o rodea. Por este motivo, o

experiencial reivindicase tamén como metodoloxia que conduce proxectos deste tipo.

Impacto Comunitario e Educativo. A valorizacién dos saberes comunitarios e o
recofiecemento da funcién educadora da contorna poden dar lugar a mudanzas individuais,
colectivas, simbolicas e materiais na comunidade. A aposta polo sistema social como axente
educativo e de cambio produce unha apertura das escolas cara & contorna que facilita o
intercambio, a cooperacion e reformulacién de relatos compartidos. Estes procesos e
transformacions nas relacions comunitarias poderian favorecer aprendizaxes por parte das
crianzas respecto a importancia da participacion activa na comunidade e a implicacion na

defensa de necesidades comuns.

Resultados e Discusions

A continuacion preséntanse os resultados das entrevistas realizadas. Os relatos
trasladados repasanse seguindo o esquema de dimensiéns e subdimensions de analise

presentado no apartado 3.4 e recollido con detalle no Anexo |I.

Articulacion do Proxecto: Nacemento, Vias de Contacto e Participacion da

Comunidade

Os proxectos articulados a través de fondos de cofiecemento e/ou ecosistemas
educativos locais caracterizanse polo xeito en que as peculiaridades territoriais e
comunitarias os modelan e atravesan. A maneira en que cada proxecto se articula e se pon
en marcha é propia e esta conectada coas posibilidades e limitacions da contorna.

Este repaso analiza tres cuestiéns: o nacemento dos proxectos, as vias de contacto

establecidas e as particularidades na participacion.

Orixes ou Nacemento dos Proxectos

Existen duas motivacions principais a hora de traballar desde fondos de
cofecemento: a posta en valor dos saberes comunitarios ou o seu uso como ferramenta
para chegar a contidos curriculares (Llopart et al., 2017, como se cita en Esteban-Guitart,
2022). No nacemento dos proxectos vense reflectidas estas duas vertentes; algunhas delas
parten da propia comunidade e os seus intereses, mentres que noutros casos o curriculum é

o punto de orixe.
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Os contidos curriculares poden traballarse a través de recursos que ofrece a contorna da
escola (Paula_VirxedoCarme). Isto pode levarse a cabo a través de actividades tradicionais
ou ben desde o ABP, como sinala Olaia_AsCovas, cuxo centro de interese adoita estar
vencellado a comunidade e o territorio.

No que respecta aos proxectos que parten da contorna, atdpase grande variedade de
motivacions. As iniciativas poden xurdir de propostas de institucions locais, como o servizo
de normalizacion linguistica, conta Pepa_BreaSegade. As crianzas tefien tamén moito que
dicir respecto das necesidades ou oportunidades educativas na comunidade “as xeraciéns
maiores transmiten moitos saberes aos seus nenos, que as veces traen a escola de xeito
moi parcial; [...] o profesor ten que estar atento para dicir «aqui hai algo interesante, imos
tirar do fio»” (Pepa_BreaSegade). Seguindo esta lina, son disparadores relevantes as
necesidades ou problematicas locais, como o0s incendios -para traballar xunto as
comunidades de montes-, o racismo ou a paulatina desconexion da terra e as practicas
comunitarias que atravesan as crianzas “estamos moi afastados, e hai que mudar’
(Delia_Somosterra). Desde o punto de vista de colectivos educativos non formais que
colaboran con escolas recéllense testemufios que sitian a orixe dos proxectos nunha
demanda comunitaria “Que non foi pedir como «hai que facer tal», pero xa coas preguntas,
as conversas e o interese da xente en xeral dixemos «mira, isto hai que facelo»”

(Delia_Somosterra) ou nunha demanda por parte das escolas.

Direccions de Contacto Establecido

As direccions do contacto establecido no inicio destes proxectos son tamén variadas.
As veces é a escola a que contacta cos axentes da contorna (vecifianza, colectivos
educativos non formais, institucions) e noutros casos acontece ao contrario.
Para se establecer este contacto, existen en ocasions vecifias/os que participan en grande
medida da comunidade e poden conectar a vecifianza coa escola. E o caso dalgun/ha
familiar do alumnado “habia unha avoa que naquel momento tina moito vinculo coa escola”
(Olaia_AsCovas) ou de persoas pertencentes a determinados grupos ou colectivos sociais
“é que hai aqui en Burela unha persoa caboverdiana, unha sefora [...] facilita este tipo de
actividades e esta moi involucrada en cousas deste tipo [...] Enton bétase man dela cando

queres facer actividades” (Paula_VirxedoCarme).

Participaciéon nos Proxectos

No referente a participacion nos proxectos, existen peculiaridades e nesgos propios
de cada territorio. Pepa_BreaSegade sinala a maior implicacion das mulleres como

informantes na transmision do patrimonio e, en xeral, na vida escolar “cantaba todo o
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mundo! O que pasa é que as mulleres son moito mais xenerosas a hora de transmitir ese
legado, dan moitas mais facilidades como informantes. [...] E moito mais facil que as avoas
[...] se animen a participar”. Noutros casos, 0 nesgo pode implicar a toda unha escola, como
acontece no caso de Lousame, onde se coarta a participacion das crianzas por intereses
politicos. A defensa dos bens comuns e o seu coidado e xestibn en comunidade son
contrarios aos ditames do neoliberalismo, construido a través dos mandatos dos mercados
e as practicas individualistas.

‘resulta que os de Lousame, que son o0s que temos ao lado, non vefen
porque estan coartados politicamente. [...] fan moitisimo lavado de cerebro na escola
de Lousame co tema das minas de San Fins, e nds como temos un proxecto
bastante potente [...] do desastre ambiental causado pola minaria [...] as crianzas
que van a esa escola son a xente a que necesitan anular para que non combatan no
futuro ese extractivismo. [...] Neste caso a escola é un instrumento de enxenaria

social.” (Lola_Montescola).

Tipoloxias de Fondos de Conecemento Presentes: Artefactos Simbdlicos, Espazos
Xeografico-Culturais, Espazos Fisicos, Organizaciéns ou Instituciéns Sociais e

Actores Comunitarios

Os fondos comunitarios de cofiecemento arredor dos que se articulan os proxectos
entrevistados clasificaronse segundo as tipoloxias recollidas na Taboa de tipoloxias.
A sua ampla variedade é salientabel por dous motivos. En primeiro lugar, porque pon en
manifesto o xeito en que as peculiaridades de cada contorna determinan o tipo de fondos
presentes nela; en segundo lugar, porque esta grande variedade implica que en todos os
lugares existen fondos de cofiecemento, dun ou outro tipo, desde os cales articular

proxectos educativos.

Patrimonio Inmaterial

Artefactos Simbodlicos. No patrimonio inmaterial sitianse os artefactos simbdélicos.
O primeiro tipo de artefactos simbdlicos identificados nas entrevistas son habilidades, entre
as que se distinguen habilidades domésticas e oficios. Entre as primeiras recéllese a cocifa,
a calceta, a manipulacion dos vimbios ou 0 manexo dos barcos. Os fondos de cofiecemento
relacionados co coidado dos cultivos e do medio rural estdn tamén moi presentes;

Delia_Somosterra refirese a estes saberes como “cultura da vecifianza”. A musica e danza
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fradicionais son tamén unha tipoloxia de artefactos simbdlicos moi presente nos
testemunos, como igualmente acontece coas festas onde soaban algunhas destas musicas.
Estes fondos estan especialmente presentes no caso do CEP Xosé M? Brea Segade, onde
o traballo na aula de musica estaba articulado a través de pezas tradicionais. Estas
recOllense, apréndense e cantanse en festivais e polas parroquias, activando asi a
transmisién interxeracional: “todos os Nadais, todos os nenos da nosa escola cantan as
prosas, cantan esas cancions que nos ensinou esa bisavoa.” (Pepa_BreaSegade). No caso
das festas destaca a recuperacion da festa dos maios e das suas coplas. Atopanse tamén
fondos de cofiecemento desta tipoloxia que conforman a historia dos territorios dos que fan
parte as escolas. Atdpanse a través das coplas “E o por que de termos feito o Cancioneiro
Escolar é para poder explicar cada cancién, porque cada cancion ten unha historia [...] por
iso é tan importante que non sé saiban a cancion, sendn que saiban o contexto historico e o
contexto social.” (Pepa_BreaSegade), camifiando polos montes “o0 monte esta, o noso como
calquera outro, cargado de historias, xa sexa de ruinas, xa sexa de memoria historica,
lamentablemente, que temos casos por todos lados. Enton unha ruta dache para tratar todo
tipo de temas” (Lola_Montescola), ou a través dos relatos que a vecifianza conta ao
alumnado “a xente tiraba loxicamente por contar como féra a sua vida, habia xente que
emigrara, se da a circunstancia de que en Meano hai moita xente que emigrou a Alemafia.”
(Olaia_AsCovas).

A lingua é tamén un artefacto simbdlico transmitido a través das xeracions que é preciso por
en valor desde as escolas “hai moitos nenos que se crian cos seus avos [...] iso vese
claramente por exemplo na forma de falar, na forma de expresarse [...] as xeracidons maiores
transmiten moitos saberes aos seus nenos” (Pepa_BreaSegade).

No caso de Montescola, as practicas comunitarias de axuda mutua como a roga ou o
albaroque son tamén fondos cuxa transmision se activa a través do proxecto. O mesmo
acontece coa recuperacion da figura da bruxa da Sirofa, que conforma a ultima tipoloxia de

artefactos simbdlicos presente nos testemufios recollidos, a mitoloxia.

Patrimonio Material

No caso do patrimonio material distinguese entre espazos xeografico/culturais e

artefactos fisicos.

Espazos Xeografico/culturais. Entre eles noméanse principalmente os montes e
bosques como fonte de recursos “os nosos nenos [...] van ser 0s que guien a outras escolas
no conecemento do noso monte nun proxecto que esta agora en marcha. [...] eles van ser

quen ensine aos demais o seu patrimonio natural” (Pepa_BreaSegade), “No6s soémoslle dicir
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que o monte € unha escola en todos os sentidos. No monte podes dar matematicas, lingua,
historia, de todo, fisica, quimica...” (Lola_Montescola).

Artefactos Fisicos. Entre os artefactos fisicos falase de fondos de cofiecemento de
diferente tipo: rexistros fotograficos ou sonoros “Déronse situaciéns de xente maior que se
emocionaba cos recordos ou traendo fotos e ensinandoas” (Olaia_AsCovas), “hai o traballo
historiografico de buscar datos en gravacions antigas ou en fondos locais”
(Pepa_BreaSegade), obxectos de uso cotian como os fornos de lefia ou fondos dos museos

locais.

Axentes

Alén das categorias de patrimonio material ou inmaterial, Esteban-Guitart (2022)
situa os axentes como fondos de cofiecemento e clasificaos en organizacions ou institucions
sociais e actores comunitarios. Son chave na articulacion dos proxectos en comunidade e

nomeéanse repetidamente nas entrevistas realizadas.

Organizacidons ou Institucions Locais. Entre elas destacan as comunidades de
montes, unha figura de xestiébn comunitaria de monte comunal moi presente no territorio
galego; a escola de Taragofia leva a cabo traballo conxunto coa comunidade de montes,
que segundo Pepa_BreaSegade esta formada tamén polo propio alumnado, dando lugar a
un escenario de grande potencialidade para a sua implicacion na xestion e proteccién de
bens comuns “son os seus pais! Son as suas familias! [...] Cada neno do noso cole é
comuneiro [...] por dereito propio”. Nas localidades existen tamén outros axentes
institucionais como as/os dirixentes politicas/os e os servizos do concello, estruturados de
xeitos mais rixidos e verticais que as comunidades de montes, mais determinantes para o
decorrer dos proxectos educativos, ben desde o apoio “A concelleira de educacion é mestra
e chegou aos seus ouvidos o que estabamos facendo. Viu ver unha das hortas e gustoulle.
Entén por ai entramos tamén” (Delia_Somosterra), ou ben desde a obstaculizacion, como
no caso de Lousame, onde o proxecto de Montescola ten un claro compofiente politico de
defensa do territorio que confronta cos intereses de quen defende a minaria “A alcaldesa de
Lousame exerce un control sobre a escola que é algo realmente incribel [...] fan moitisimo
lavado de cerebro na escola de Lousame [...] entdbn non queren que nds tefamos

relacionamento” (Lola_Montescola).
Actores/axentes comunitarios. A segunda tipoloxia de axentes son os actores

comunitarios, é dicir, sectores de vecifianza, grupos ou individuos que participan da

comunidade escolar e tefien unha funcién educativa relevante, sexa ou non explicita. Nas
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entrevistas realizadas nomeéase as familias do alumnado -que participan de érganos como
as ANPAs, as comisions de familias ou as escolas de familias. Estas ultimas estan
atravesadas a miudo por un nesgo socioeconémico de participacion, cun perfil de familias
moi implicadas coa escola e coa disposicién temporal que isto require -“Na escola de
familias quizais o perfil de familia sexa un que ten interese en saber mais sobre a crianza,
sobre a educacion...”; porén, existen excepcions “témonos levado gratas sorpresas de xente
que se achega e ao mellor sae do perfil que estamos comentando”. Volvendo aos actores
comunitarios, destacan os colectivos de persoas migrantes en vilas como Burela, as
persoas que pola sua especial implicacion e participacion son cofecidas na vila, os
colectivos educativos non formais -como € o0 caso de Somosterra ou Montescola- ou o
pequeno comercio e empresariado. No caso destes ultimos, € comun que exista un trato
favorabel cara a escola e a comunidade educativa coa fin de reforzar a defensa de
determinados modelos de produciéon “Sobre a fabrica tamén hai detractores co tema da
contaminacioén, pero da de comer a moita xente [...] a fabrica si que colabora [...] cos centros
en bastantes ocasions aportando ou ben partidas econdmicas ou ben recursos de outro tipo”

(Paula_VirxedoCarme).

O xeito en que estes axentes se relacionan coas escolas e levan a cabo o seu labor
educativo na comunidade é relevante e determina o funcionamento dos ecosistemas
educativos locais. Cada un deles ten funciéns concretas ou ambitos de actuacién
determinados que deben ser recofecidos e valorados na articulacion de proxectos
educativos nados desde a contorna. A continuacion repasanse os papeis ou funcions das

diferentes tipoloxias de axentes presentes nas comunidades.

Papel das/os Axentes Respecto dos Fondos de Cofiecemento: Docentes, Crianzas,

Vecifanza, Proxectos e Institucions

Os axentes que conforman os ecosistemas educativos tefien unha funcién moi
relevante na educacion (Diaz-Guibson et al., 2017). Comunmente esta asociase unicamente
as escolas e as familias do alumnado. Reconecer e explicitar a funcién educativa de todos
os axentes da contorna non s6 é chave para a articulacién dos ecosistemas educativos
locais, senon que pode favorecer unha maior compromiso da comunidade cos proxectos
educativos e co legado transmitido as crianzas.

Recdllense a continuacion o amplo abano de funciéns educativas realizadas por axentes
recofiecidos como educadores -escolas e docentes, colectivos educativos non formais,

familias- e outros ainda por recofiecer -vecifianza e institucions.
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Escolas e Docentes

As funciéns das escolas e das/os docentes nos proxectos educativos en comunidade
son multiples e estan socialmente recofecidas. Algunhas das nomeadas polas persoas
entrevistadas foron o propio desefio dos proxectos, a coordinaciéon e colaboraciéon con
organismos e axentes comunitarios “é fundamental entender desde a escola que temos que
colaborar con outras asociacions comunitarias” (Pepa_BreaSegade), favoreceren a
participacion activa da comunidade na escola -non sé das familias “en lugar de plantexalo
Unica e exclusivamente dende o ambito do profesorado [...] o que fixemos foi por un lado

”

consultar coa ANPA e coa comision de familias” “temos [...] unha entrada escalonada a
escola. [...] esas familias entran a diario na escola; ven a aula, ven o proxecto que se esta
facendo, ven o corredor... O dia a dia” (Olaia_AsCovas), senén tamén do alumnado “O
Consello Escolar da Infancia é un 6rgano de representacion no que cada clase propon a un
neno e unha nena. [...] Por outro estd o Organo de Delegados [...] Cada dia en cada clase
[...] hai unha pequena asemblea” (Olaia_AsCovas). Outra das funciéns da escola é a
facilitacion da transmisién dos fondos comunitarios de cofiecemento “As escolas do rural
temos un pouco a responsabilidade de axudar a transmitir ese legado dunhas xeracions a
outras”, coa posibilidade de enriquecer esta transmision con informacién complementaria “o
por que de termos feito o Cancioneiro Escolar é [...] que non s saiban a cancién, senén que
saiban o contexto histérico e o contexto social’ (Pepa_BreaSegade). Ademais, os centros
escolares tefien a potencialidade de se converteren en centros de encontro da comunidade,
especialmente no caso de zonais rurais onde a vecifianza se atopa espallada polo territorio
“as escolas do rural cumprimos o papel que cumpria antes a igrexa parroquial, que era o
lugar onde se xuntaba antes toda a vecifianza [...] € un lugar de encontro, primeiro entre os
nenos [...] e despois das familias” (Pepa_BreaSegade). Finalmente, unha cuestién chave no
traballo con fondos comunitarios de cofiecemento que se pode levar a cabo desde as
escolas é a devolucion a comunidade, € dicir, a posta en valor da vecifianza e dos seus
saberes, evitando que os proxectos se tornen procesos extractivistas dos recursos e

conecementos comunitarios.

Para a realizacién de todas estas funciéns, as/os docentes deben establecer un vinculo con
outros axentes sociais e educativos da contorna (Burgos et al., 2020). Desde esta
proximidade pode cultivarse unha confianza mutua que favorece o decorrer dos proxectos
articulados en comunidade. Porén, é preciso que a politica educativa institucional reforce a
permanencia das/os docentes nos seus postos de traballo; pola contra, a realidade é a sua

continua mobilidade polo territorio galego nos primeiros anos de profesién até acadar a
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puntuacién precisa para acceder a un destino definitivo; isto imposibilita o establecemento

de vinculos sélidos entre comunidade, territorio e mestras/es.

Veciinanza

Mais ala das familias, a vecifianza non adoita ser recofiecida como axente educativo,
mais pola contra, as crianzas son educadas tamén polas persoas situadas mais ala do seu
microsistema (Bronfenbrenner e Morris, 1998) e coas que polo xeral non establecen
contacto directo; as suas accions, escollas e o seu xeito de se relacionar coa comunidade e
os bens comuns modelan as vivencias e aprendizaxes de nenas € nenos.

Como se recollia anteriormente, en ocasidéns as/os vecifias/os exercen o papel de nexo
entre escolas e colectivos marxinados nas comunidades, como acontece no caso de
Antonina, caboverdiana e vecifia de Burela, que esta implicada activamente na visibilizacion
da sua comunidade na vila. Ademais, a vecifianza leva a cabo unha importante labor de
transmisién e coidado de saberes e bens comuns que trasladan as crianzas a través, por
exemplo, de actividades ou cantigas “hai un grupifio de nais e de avoas que propofien un
taller de calceta, e quedan cos rapaces [...] hai uns papas que van propofier un taller de
traballo das vimbias” (Olaia_AsCovas) “Hai por exemplo unha canciéon onde se fala dunha
violacién [...] a linguaxe €& un pouco criptica, vai falando con moitas metaforas [...] era a

forma na que se transmitian moitas cousas dunha xeracion a outra” (Pepa_BreaSegade).

Colectivos Educativos Non Formais

Os colectivos educativos non formais, como Montescola ou Somosterra, sitianse
nun lugar distinto ao que ocupan as escolas, xa que a sua accion, polo xeral, non esta
rexida polos marcos lexislativos que estruturan a educaciéon publica; porén, a hora de
colaboraren con escolas si experimentan os limites curriculares. E por este motivo que a sua
vision da educacién € de grande valor, xa que esta conformada por experiencias educativas
dentro e féra do sistema escolar. O feito de que estes proxectos se articulen coa vontade de
realizar unha labor educativa extraescolar ou como axentes colaboradores coas escolas
outorgalles a posibilidade de abrir novos marcos para a aprendizaxe e a experimentacion.
Isto traducese accidns de grande potencial transformador que se nomean nas entrevistas.
Algunhas delas son a apertura de espazos interxeracionais na comunidade “aqui estamos
todas as xeracions xuntas falando do mesmo tema [...] nos coles esta tan pechado todo [...]
pois esta horta é como aberta a todo o mundo que queira” (Delia_Somosterra), “do que
gostamos € de que a xente vefa de todas as franxas de idade posibel [...] que vefan avoas,
avos, coas crianzas, coas netas e os netos... Porque € onde vemos que tamén se aproveita

moito mais. En termos educativos” (Lola_Montescola). Os colectivos non formais tamén
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colaboran coas escolas, paliando as suas limitacions “todos os coles de aqui tefien horta,
pero ninguén a usa [...] o profesorado non pode mais” (Delia_Somosterra) “[as comunidades
de montes] estan facendo un traballo pedagodxico fundamental. Eles entenderon que o
primeiro lugar polo que tifian que atacar o lume e os incendios era a través da escola, pola
educaciéon” (Pepa_BreaSegade), creando recursos educativos para os centros escolares
-como A mina contamina, unha obra de teatro e unidade didactica de Montescola-, levando
cultura comunitaria as escolas “refrans tamén, que ten que ver mais coa lingua, moitos
contos... [...] Aprendendo as pragas, os coidados, o compost, o abonado, a rotacion de
cultivos” (Delia_Somosterra) e introducindo modelos alternativos de aprendizaxe, dentro e
féra das escolas “estaban todo o rato «asi, profe? Asi, profe? Asi, profe?». [...] faino como ti
vexas! Toma unha decisién. Estan tan habituados a que os avalien por todo que logo
necesitan unha avaliacién para respirar. E aqui non” (Delia_Somosterra) “o monte ten
recursos para todo [...] temos ai pendente de seguir insistindo para que as escolas comecen

a abrirse un pouquifio a facer xornadas centradas niso” (Lola_Montescola).

Institucions Publicas

No que respecta as institucions publicas, é relevante o seu papel como posibeis
facilitadoras dos proxectos a través de axudas econdmicas. Nalguns casos dase esta
situacion, como conta Delia_Somosterra, falando da dependencia que implica este tipo de
apoio “mentres dure este goberno, estaremos baixo o concello. Pero estamos tamén
buscando un pouco de financiamento para tamén estar nés no momento no que non
queiramos depender, que non tefiamos esa necesidade. Iso estaria guai tamén”. O caso
contrario tamén pode acontecer, polo que as tendencias politicas dos gobernos ou concellos

poden facilitar ou obstaculizar os proxectos educativos.

Crianzas

Existe unha visién estendida, correspondente con modelos educativos tradicionais e
estandarizados, que concibe o alumnado como un axente receptor pasivo da transmision
unidireccional do cofiecemento, caracterizado ademais pola sua descontextualizacion
respecto da contorna onde se sitlan os centros escolares. Porén, no traballo desde
ecosistemas educativos locais estes factores mudan, e con eles o papel das/os nenas/os,
que fan parte dos sistemas a través dos cales os saberes comunitarios circulan
colectivamente. E por iso que mudar o paradigma educativo implica recofiecelas/os como
donas/os e xestoras/es dos seus propios bens comuns. Os papeis que leva a cabo o

alumnado son multiples e moi importantes.
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En primeiro lugar, participan na toma de decisions nas escolas -o cal poderia dar lugar a
xeitos de habitar o espazo mais participativos e activos fora dos centros escolares- a través
de organismos como o consello escolar da infancia, no caso do CEIP As Covas. Ademais,
pofien en contacto as familias con proxectos educativos que posteriormente poden
transformarse en proxectos interxeracionais “esta horta urbana naceu dai, de que eles van a
casa e falan de todo o que facemos. E logo os pais e as familias preguntannos cousas e
vese que algo esta pasando” (Delia_Somosterra).

Por outra banda, favorecen a labor das/os docentes de apoio neste proceso de
comunicacion interxeracional “xorden moitas conversas dentro da clase cos propios
alumnos nos que me contan que hai unha practica tradicional que fan [...] e intento pofierme

en contacto a través deles cos seus avos ou cos seus pais” (Pepa_BreaSegade).

Atendendo a importancia das crianzas no coidado e transmisién de bens comuns e fondos
comunitarios de cofiecemento, o traballo desde as escolas € especialmente relevante. Por
este motivo, as escollas metodoloxicas ou pedagoxicas a hora de traballar desde saberes

comunitarios son chave, xa que conducen este tipo de proxectos.

Escollas e Lifias Pedagoéxicas Ligadas ao Traballo desde Fondos de Cofiecemento:

Curriculum e Aprendizaxe Experiencial

Os proxectos articulados desde fondos comunitarios de cofiecemento implican o
recofiecemento das aprendizaxes como situadas -sempre atravesadas polo territorio (Lave e
Wenger, 1991)- e convidan & experiencia como recurso educativo, que vincula a crianza co
obxecto de estudo -neste caso a comunidade, o territorio (Smith, 2001 en Romero, 2014).
Partindo do feito de que o traballo desde fondos comunitarios de cofiecemento foxe das
metodoloxias tradicionais e introduce novos modelos de aprendizaxe e relacion coa

contorna, cémpre analizar os xeitos en que esta escolla pedagoxica se traslada a practica.

Escollas Metodoloxicas

O traballo desde fondos comunitarios de cofiecemento caracterizase por ter unha
orixe comun -0s bens comuns-, mais non supon metodoloxias ou obxectivos concretos. Por
este motivo, os xeitos en que se traslada & practica educativa son diversos.
Un deles é, como conta Olaia_AsCovas, a aprendizaxe baseada en proxectos desde
centros de interese que poden estar situados na comunidade “vertebrouse durante gran
parte do curso [...] interdisciplinario [...] cun elemento que fora centro de interese para os

rapaces. Neste caso [...] evidentemente eran os avds”; estes partian da decisién de retirar
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alguns libros de texto, como do mesmo xeito acontece en Taragofa. Deste xeito non so
muda o recurso vertebral do traballo diario, sendén que se deixa espazo a cofiecementos e
saberes situados, especificos do territorio “o libro de texto esta na comunidade. [...] as
canciéns que eu canto dentro da escola son as canciéns que eu recollin dentro da
comunidade”, sen que iso implique necesariamente unha dificultade a hora de introducir de
contidos curriculares “Evidentemente, todas esas musicas tefien unha partitura, todas esas
partituras pédense levar a linguaxe musical, todos os principios da musica pédense estudar
a través diso” (Pepa_BreaSegade).

Por outra banda, como se recolle no marco teérico deste traballo, a aprendizaxe
experiencial -presente ao longo da vida por sermos seres inconclusos (Freire, 1996)-
propicia a consolidacion dun cofiecemento contextualizado (Romero, 2014). A experiencia &,
por este motivo, un recurso comun no traballo desde saberes comunitarios. As aprendizaxes
experienciais acollen algunhas potencialidades, como modelos alternativos de avaliacion
“aprenden a identificar o erro ou a posibilidade de mellora [...] a posibilidade de decidir se o
que fixeron esta ben ou mal sen que ninguén lles diga se estd ben ou esta mal”
(Delia_Somosterra), mais tamén limitacions, como comenta Lola_Montescola sobre as
visitas de alumnado a Lousame, marcadas polas temporalidades curriculares “como saen
pouco, péfiense moitisimo obxectivos na cabeza [...] vefien s carreiras [...] E que podiamos
facer tantas cousas [...] E non podes, porque esta o problema do tempo”.

No que refire as localizacions das experiencias, tratase a miudo de espazos naturais, como
os montes que rodean as escolas “a proposta que se trasladou ao claustro e ao consello
escolar de adultos é integrar dentro das dinamicas de aula saidas a natureza normalizadas”
(Olaia_AsCovas). Tamén tefien lugar nas vilas, nos espazos urbanizados “saidas pola vila
fanse moitas [...] Fanse coa intencion de cofiecer o entorno propio [...] como lles entran mais
os cofiecementos aos nenos? Pois se o viven. E como o viven? Pois visitandoo,

investigando na tua propia contorna” (Paula_VirxedoCarme).

Relacioén entre curriculum e proxectos

Son tamén diversos os xeitos en que as experiencias recollidas nas entrevistas se
relacionan co curriculum.
Pepa_BreaSegade critica a existencia dun curriculum tnico -xa que marca contidos comuns
para todo o sistema educativo publico galego- e defende a aprendizaxe situada no territorio

‘0 que se busca aqui é que sexa [...] unha educacion natural no contexto [...] se eu

cantase as cancions que se cantan nos libros [...] que diferenza haberia entre o
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ensino destes nenos e o dun neno calquera de Lugo [...] E contraditorio co propio
principio de educacion ter un curriculum pechado”.

O curriculum recolle unha grande cantidade de contidos e o seu ensino € obrigatorio para a
promocidon a cursos posteriores; isto implica que se sinale tamén o curriculum como
limitador se existe vontade de introducir, nese marco rixido, conecementos ou formas de
aprendizaxe alternativas “Traballase bastante por proxectos [...] Pero o curriculum [...] vén
moi denso. E claro, se [0] queres respectar [...] agoniaste” (Paula_VirxedoCarme); proxectos
como Somosterra falan da dificultade de dar autonomia as escolas por este motivo “O
primeiro plantexamento foi dandolles unha autonomia [...] Pero a realidade que nos
encontramos € que o profesorado non pode mais. Non podemos cargalos con nada,
absolutamente” (Delia_Somosterra) e Lola_Montescola atopa dificultades a hora de
aumentar a calidade e a duracion das visitas escolares a Lousame “non depende de nds,
depende das escolas e institutos, da capacidade temporal que tefian, e realmente non tefien
moita, porque o curriculum non lla deixa”.

Existen tamén, pola contra, proxectos e iniciativas vinculadas ao curriculum que utilizan os
fondos como pontes para introducir contidos “oficiais”. Como sinala Lola_VirxedoCarme:
“todo esta enmarcado dentro dun curriculum [...] estas dando a rua, [...] Como funciona unha
panaderia? Pois vas a de Burela [...] Non s6 a nivel de coflecemento de ciencias sociais,

tamén, pero si [apreciar] a riqueza que temos no pobo”.

A variedade de escollas pedagodxicas que dan corpo a este tipo de proxectos impactan non
s6 nas crianzas, senon tamén na propia comunidade. Os encontros coa vecifianza ou a
recuperacion e posta en valor desde as escolas de saberes comunitarios da lugar a

transformaciéns no territorio de tipoloxia variada que se mapean no seguinte apartado.

Impacto Comunitario e Educativo

Os proxectos educativos vertebrados entre escola e comunidade implican procesos
e impactos transformadores, especialmente urxentes nos territorios rurais, atravesados por
dinamicas de soidade e illamento (Burgos et al., 2020). Sobre a necesidade de construir
novos relatos sobre o medio rural, Burgos et al. (2020) salientan o poder transformador das

xuntanzas para pensar e facer en comun, reconectando coas persoas e o territorio.
A hora de analizar os relatos das persoas entrevistadas diferenciouse entre impacto

comunitario e educativo -é dicir, aprendizaxes que poderian impulsar o papel das crianzas

como axentes de cambio.
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Impacto Comunitario

Continuidade e Mudanzas nas Relaciéns. O primeiro aspecto que se analiza no

que respecta ao impacto comunitario € a potencialidade dos proxectos de transformar
dinamicas sociais de desconexién e illamento. Olaia_AsCovas sinala que o proxecto
posibilitou contacto e saudo con moita xente da vila. Da necesidade do encontro parte
tamén a apertura de lugares onde isto aconteza, ben nas escolas, ben en novos espazos
interxeracionais, como a horta comunitaria de Somosterra.
A consistencia e continuidade temporais son chave para que as transformaciéns sociais
-materializadas a través destes espazos e reunions- se consoliden. “E como se fai iso? Pois
a través de moito traballo, tanto desde a escola como desde as comunidades. [...] Dalgunha
maneira, nés temos que durante todo o curso escolar, na escola, facer actividades que
favorezan iso” (Pepa_BreaSegade), “Ali podes dar un obradoiro [...] pero non hai unha
continuidade, que é o que nés buscamos [...] Porque é realmente ai onde despois os nenos
se poden desenvolver sés” (Delia_Somosterra), “van ano tras ano, ven o cambio no sitio,
ven como o seu traballo ten un impacto real” (Lola_Montescola).

Devolucion @ Comunidade. Por outra banda, é importante fuxir de practicas
extractivistas de recolla de saberes comunitarios que non pofian en valor as persoas
portadoras e as vivencias -e, nalguns casos, actos de resistencia- a través das que se
construe este cofecemento. Debe existir unha devolucién & comunidade, que pode
materializarse na apertura de espazos para lembrar vivencias “Déronse situaciéns de xente
maior que se emocionaba cos recordos ou traendo fotos e ensinandoas” (Olaia_AsCovas)
ou para partillar habilidades “foron marifieiros de hai moitos anos que estan xubilados

LTS

ensinarlles a facer nés” “que uns grupos de nenos as visiten [...] penso que lles da valor a
elas mesmas tamén” (Paula_VirxedoCarme), ou ben no coidado e transmisién do legado
patrimonial “recolliase nun documento, que foi un pequeno dossier, que forma parte da
biblioteca de aula, das edicions propias. [...] creo que levaran unha copia do traballo que
fixeron os rapaces ou llo ensinamos” (Olaia_AsCovas). A pegada desta devolucion
explicitase nalguns casos: “cando estes nenos chegan con estas prosas e cantos a casa, os
avos e as familias séntense identificados [...] cando non chove, incluso imos cantala polas
parroquias [...] os avés emocidnanse escoitando esas cancions [...] de repente, 0s seus
pequenos danlles valor”. (Pepa_BreaSegade).

Identidade Comunitaria. Como se repasou anteriormente neste traballo, este tipo
de proxectos favorecen a autoexpresion, a autocomprension e a construcion de identidades
(Subelo e Esteban-Guitart, 2020) a través do vinculo co territorio “falaban sen vergofia de
seren da aldea [...] ese vinculo co monte [...] dalles unha fortaleza que eu creo que é

envexabel como recurso educativo” (Lola_Montescola) e da percepcion da cultura

37



comunitaria como propia “nese momento estan revivindoo, todos entenden o cédigo; estan
falando no mesmo idioma, porque os avoés fixeron o que eles fan neste momento, conecen

LTS

perfectamente todo, hai unha conexion perfecta” “esas pezas e tradicions quedan no seu
identitario, na sua cabeza, na sua forma de ser por dicilo dalgunha maneira. [...] E sentir que
tedien unha cultura e folclore propios reforza toda esta unidade como parroquia”
(Pepa_BreaSegade).

Confianza no Proxecto Escolar, que é precisa para o agromar de ecosistemas
educativos locais. Para acadala é chave a apertura dos centros escolares fronte ao
hermetismo tradicional “é¢ fundamental [...] que as familias confien na escola [...] e que o
profesorado transmita seguridade do que esta facendo e apertura” (Olaia_AsCovas); isto
traducirse nun convite @ comunidade para a participacién na toma de decisiéns sobre a
escola “en lugar de plantexalo unica e exclusivamente dende o ambito do profesorado [...] o
que fixemos foi por un lado consultar coa ANPA e coa comision de familias”
(Olaia_AsCovas); valérase ademais en grande medida que existan debates e opinidns sobre
o funcionamento dos centros escolares froito da implicacion e o interese das familias “a nivel
metodoloxico, cando se comezaban a introducir cambios [...] Houbo debates sobre a

1”7 o«

escola!” “sempre ante os cambios hai escepticismo, confusién [...] constanos que nesta
escola de familias se falaba e se debatia a lina metodoldxica do centro” (Olaia_AsCovas).
Outra das manifestacions da apertura das escolas a entrada da comunidade nos centros
escolares, como acontece todos os dias en Meafio “temos un tramo [horario] que se chama
o “Pasenino”, [...] daselles a oportunidade as familias de entrar [...] ven a aula, ven o
proxecto que se esta facendo [...] O dia a dia na escola. Pero sobre todo incidese en
cofiecerse mellor” (Olaia_AsCovas). Isto tamén se da a través de festivais, da biblioteca
comunitaria que acolle a escola de Taragona, ou das xornadas de exposicion dos PDI de

Meano.

Impacto Educativo

Alén do impacto comunitario, estes proxectos tefien tamén un impacto educativo;
constriuense aprendizaxes relacionadas co coidado e o vinculo co territorio. Nos relatos
recollidos sinalase o seu potencial para propiciar a participacion e cidadania activas e a
defensa e coidado do patrimonio por parte das crianzas. Os 6rganos de participacién intra e
extraescolares para nenas/os son espazos onde pode dar comezo a sua relacidon coa
xestidbn comunitaria de bens comuns e coa toma de decisions en colectivo: “Cada neno do
noso cole é comuneiro [...] por dereito propio [...] [que] entendan que ai tefien un patrimonio,
que hai uns recursos e que eles tefien que administralo e coidalo con responsabilidade”,

comenta Pepa_BreaSegade sobre as comunidades de montes no eido extraescolar; no
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caso intraescolar, “O Consello Escolar da Infancia é un 6rgano de representacién no que
cada clase propdn a un neno e unha nena. [...] da a posibilidade de participar a un perfil de
nenos que noutra situacién da vida desgraciadamente non vai ter esa posibilidade”
(Olaia_AsCovas).

No que respecta a defensa do patrimonio material e inmaterial, recdllense tamén
testemufios sobre a importancia de concienciar as crianzas sobre o seu papel no coidado e
transmisién patrimonial “o patrimonio historico-artistico, o patrimonio natural... [...] Os nenos
son os donos de todo iso, tanto dos recursos do monte como das cantigas que cantan as
suas avoas. Tefien que poder manipulalo con responsabilidade e transmitilo aos que venan
despois” (Pepa_BreaSegade). Isto favorece a sua implicacion a hora de defender estes
bens comuns cando son danados ou postos en perigo “Reaxen completamente! Non & un “a
min que mais me da, total eu non vou beber desa auga”, o desleixo... Se ti os implicas...”

(Lola_Montescola).

Conclusions

O Grao en Mestra/e de Ensino Primario esta atravesado transversalmente por
algunhas indicacions sobre os procesos de ensino-aprendizaxe que fican marcadas no
imaxinario do alumnado como cuestions imprescindibeis. Unha delas é a importancia de que
o labor docente estea ligado a realidade das crianzas e o territorio a través do
aproveitamento dos recursos da contorna ou centros de interese proximos. A idea da
aprendizaxe situada, sempre presente no desefo de unidades didacticas ao longo do grao
como factor a ter en conta, resignificouse no proceso de realizacion deste traballo.
Recofieceuse o0 xeito en que o territorio atravesa en todo momento as vivencias e
aprendizaxes das crianzas e a importancia de que estea presente no desefio de proxectos
educativos que se pretenden reais, significativos e cunha vontade transformadora da

realidade.

Na realizacion deste traballo atoparonse limitacions referidas especialmente ao proceso de
recolla de informacién a través de entrevistas. Por unha banda, as dificultades temporais e
de desprazamento imposibilitaron que a recolla de relatos sobre experiencias educativas se
levase a cabo a través dunha investigacién participante. Por este motivo, realizaronse
entrevistas onde unha persoa representante de cada proxecto falaba do mesmo e da
colectividade que o compon. Este formato implica a posibel aparicién de nesgos no discurso
e impide analizar dimensiéns implicitas no decorrer dos proxectos. Por outra banda, xa que

a terminoloxia de fondos comunitarios de cofiecemento non esta estendida no territorio
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galego, a lectura dos proxectos entrevistados como “vertebrados por fondos de

cofecemento” é externa, por parte da autora deste traballo.

No que respecta as ideas concluintes deste traballo de final de grao, é convinte recuperar as
duas grandes cuestiéns formuladas como punto de partida e a través das cales se foi
articulando esta investigacion. A primeira é a revision dos fondos comunitarios de
cofecemento desde o punto de vista tedrico; a segunda, a analise do xeito en que estas
teorias se trasladan a practica e as limitacions atopadas nesta dimension.

Para a revision tedrica construiuse un marco a través das achegas de diferentes autoras/es
sobre os propios fondos, mais tamén sobre aspectos relevantes e relacionados, como os
enfoques comunitarios sobre a cultura, os xeitos en que a comunidade se situa respecto dos
fondos -ecosistemas educativos locais e caracter transaccional da aprendizaxe- e duas linas
pedagoxicas chave para traballar desde fondos comunitarios de cofiecemento -as
aprendizaxes situadas e experienciais. Concluese que os proxectos deste tipo deben partir
dunha andlise critica das xerarquias do cofecemento establecidas na sociedade e da sua
pegada nos procesos de construcion de identidades comunitarias e defensa dos bens
comuns. Precisan ademais da implicacion de toda a comunidade desde o desefio inicial do
proxecto, que debe partir das necesidades comuns; € por isto que a escoita activa e a
lexitimacion das/os emisoras/es é unha tarefa chave e transversal. Ademais, este método
esixe dunha transformacién dos modelos tradicionais de ensino desde a apertura das
escolas e as alianzas entre escola e comunidade, buscando posibilitar unha circulacion
multidireccional dos saberes comunitarios apoiada desde a mediacion por parte do
profesorado.

Trasladando estas ideas as experiencias practicas entrevistadas, coa fin de
establecer unha analise mais completa e situada do traballo desde fondos de cofiecemento,
extraense algunhas conclusions. En primeiro lugar, o desefo, posta en practica e impacto
dos proxectos estara moi determinado polas peculiaridades do territorio; a multitude de
tipoloxias de fondos comunitarios de cofiecemento existentes implican a necesaria busca
daqueles presentes en cada comunidade, é chave recofiecer as necesidades e demandas
comunitarias que se poden coidar a través deste tipo de proxectos e o impacto dos mesmos
pode variar en grande medida, segundo os focos de accién e a calidade da mesma.
Ademais, o traballo desde fondos de cofiecemento require unha mudanza nos paradigmas
educativos tradicionais, onde as direccidns Unicas de transmisiéon de cofiecemento e as
barreiras escolares deixen paso a movementos circulares dos saberes e escolas abertas a
participacion da comunidade. No que se refire ao labor docente, a mediacion na transmision
e coidado dos fondos require dunha continuidade no territorio que favoreza o seu

cofiecemento e os vinculos coa vecifianza; as politicas educativas deben posibilitar o
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asentamento do profesorado, determinante para a facilitacién de aprendizaxes situadas.
Finalmente, € de rotunda importancia para as/os profesionais docentes o achegamento
critico ao traballo desde fondos comunitarios de cofilecemento, sendo conscientes das
sensibilidades e vivencias desde as que se constrien, dos procesos de invisibilizacion ou
negacion que os atravesan e do comporfente identitario que rodea os bens comuns; todas
estas cuestions deben conducir a un achegamento amabel, coidadoso e modesto aos
fondos comunitarios de cofecemento, situando no centro as persoas donas e transmisoras

e na fin, o ben da comunidade.
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Anexos

Anexo I: esquema detallado dos apartados presentados nos resultados e discusiéns

1.  Articulacion do proxecto
1.1. Nacemento
Desde o traballo por proxectos
Por iniciativa do SNL
A través de conversas coas crianzas
Desde unha problematica local
Desde o curriculum
A través dunha demanda colectiva
A través dunha demanda das escolas (visién dos colectivos educativos non
formais)
Desde o traballo con axentes sociais
Para a recuperacion de practicas tradicionais
1.1.1.  Vias/direccidons de contacto
e Vecinas/os conecidos pola sua participacion na comunidade
1.2.  Persoas nexo entre escola e comunidade
Avoas moi vinculadas a escola
Persoas que representan un colectivo na comunidade
1.3.  Nesgos de participacion
e Disposicion das mulleres
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Barreiras politicas para a participacion

2. Tipoloxia de fondos de cofecemento

21.

2.2.

2.3.

Patrimonio inmaterial

21.1. Artefactos simbodlicos

e Habilidades
o Domeésticas
o Oficios

o Medio rural e cultivo da terra

Musica e baile tradicionais

Festas tradicionais

Historia do territorio

Lingua

Practicas comunitarias de axuda mutua
e Mitoloxia

Patrimonio material

2.2.1.  Espazos xeografico/culturais

Montes e bosques
Sés institucionais
Localizaciéns do sector produtivo e comercios

2.2.2. Artefactos fisicos

Rexistro fotografico
Rexistro sonoro
Obxectos de uso cotian

e Fondos de museos
Axentes

2.3.1.  Organizaciéns ou instituciéns sociais

Comunidades de montes
Dirixentes politicas/os
Institucions publicas

2.3.2. Actores comunitarios

Familias

Colectivos de persoas migrantes

Persoas recoriecidas pola sua participacion na comunidade
Colectivos educativos non formais

ANPAs

e Pequeno comercio e empresariado

3. Papel das/os axentes

3.1.

3.2.

Escola e docentes
Deserio de proxectos arredor de fondos comunitarios de cofiecemento
Coordinacion con outros organismos comunitarios
Promocion da participacion activa na comunidade
Promocién da participaciéon activa na escola
Facilitacion da transmision patrimonial
o Introducién de novos cofiecementos na transmision
Apertura como centro de encontro comunitario
Devolucién a comunidade e posta en valor dos fondos
Vecifianza
Propiedade, xestion e transmision dos fondos de cofiecemento
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°
3.3.

3.4.

3.5.

Participacion activa na escola

Nexo entre colectivos marxinados e institucions locais
Proxectos

Apertura de espazos interxeracionais para a comunidade
Colaboracion coas escolas paliando as stas limitacions
Introducion da cultura comunitaria nas escolas

Recuperacion de figuras comunitarias

Introducion de formas alternativas de aprendizaxe nas escolas
Institucions

Financiamento dos proxectos

Censura dos proxectos

Crianzas

Participacion na toma de decisions sobre a escola

Propiedade, xestion e transmisién dos fondos de cofiecemento
Pedagoxia
Escollas metodoldxicas

Aprendizaxe baseada en proxectos (ABP)
Sen libros de texto
Aprendizaxe experiencial

o Potencialidades

o Limitaciéns

o Nos espazos naturais

o Navila

Relacién proxectos-curriculum

Contra o curriculum tnico
Limitaciéns do curriculum
Traballo desde o curriculum

Comunitario

5.1.4.1. Apertura das escolas: 6rganos de participacion familiar, etc.

4.1.
[ J
[ ]
[ J
4.2.
[ J
[ J
[ J
Impacto
51.
5.1.1.
[ J
[ J
[ ]
[ J
51.2
51.3
5.1.4.
5.2.

Continuidade e mudanzas nas relaciéns/dinamicas
Apertura de espazos interxeracionais

Coidado da relaciéon entre a vecifianza

Centros escolares como lugares de encontro da comunidade
Importancia da continuidade dos proxectos
Devolucion a comunidade

Desde a recuperacion das lembranzas

Desde a partilla de habilidades

Coidado e transmisién do legado

Identidade comunitaria

Vinculo co territorio

Percepcion da cultura comunitaria propia
Confianza no proxecto escolar

e Apertura para xerar participacion e debate
e A comunidade entra nas escolas

Educativo

Cidadania activa
Transmision e coidado do patrimonio
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Anexo II: guién das entrevistas

Nota: en ambos guidns, os apartados de fondo azul refirense as preguntas que foron
formuladas nas entrevistas; as partes de fondo branco refirense a cuestiébns que se
procurou abordar nas entrevistas, malia a non terse chegado a elas a través de preguntas

directas e explicitas.

Guion das entrevistas a centros escolares

En que consistiu? (actividades esporadicas, proxectos anuais...)

Que axentes participaron?
- Alumnado
- Docentes
- Vecinas

+ rol de cada axente

Razén de ser do proxecto

Organizacién e deseio do proxecto (desde a escola, colaboacion axentes internos e
externos...)

Temporalidade: cando deu comezo e cando rematou

Por que ten valor o traballo coa contorna?

Motivacion de traballar coa contorna

Continuidade dos relacionamentos (vecifias-escola) establecidos a partir das
actividades

Impacto na comunidade deste tipo de proxectos

Implicaciéon na construcion identitaria das crianzas

A que oportunidades pedagéxicas da lugar o traballo coa contorna?

Novas posibilidades de aprendizaxe que abren os ecosistemas educativos

Como conviven o curriculum escolar e este tipo de proxectos?

Limitacions do curriculum a hora de desenvolver proxectos centrados na contorna

Razon de ser dos proxectos respecto do curriculum: para acadar o
curriculum/complementario ao curriculum/alén do curriculum

En que medida estan presentes os ditames de xénero na organizacion e posta en practica
do proxecto?

Presenza substancial de homes ou mulleres na participacién dos proxectos

47



Que dificultades atopastes e como as atallastes/atallariades?

Obstaculos atopados

Melloras establecidas

Aprendizaxes substancias sobre o desenvolvemento dos proxectos que puideran
axudar a escolas que comezan a establecer esta metodoloxia

Guion das entrevistas a colectivos educativos non formais

En que consistiu? (actividades esporadicas, proxectos anuais...)

Que axentes participaron?
- Alumnado
- Docentes
- Vecinas

+ rol de cada axente

Razén de ser do proxecto

Organizacién e desefo do proxecto (desde a escola, colaboacion axentes internos e
externos...)

Temporalidade: cando deu comezo e cando rematou

Por que ten valor o traballo escolas-contorna?

Motivacion de traballar coas escolas

Continuidade dos relacionamentos (comunidade-escola) establecidos a partir
das actividades

Impacto na comunidade deste tipo de proxectos

Implicacién na construcién identitaria das crianzas

A que oportunidades pedagodxicas da lugar o traballo coa contorna?

Novas posibilidades de aprendizaxe que abren os axentes da contorna

Como conviven o curriculum escolar e este tipo de proxectos?

Razén de ser dos proxectos respecto do curriculum: para acadar o
curriculum/complementario ao curriculum/alén do curriculum

En que medida esta se relaciona o territorio co voso proxecto?

E itinerante?

Que dificultades atopastes e como as atallastes/atallariades?
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Obstaculos atopados

Melloras establecidas

Aprendizaxes substancias sobre o desenvolvemento dos proxectos que puideran
axudar a escolas que comezan a establecer esta metodoloxia

Anexo llI: transcricion das entrevistas

Nota: a inicial M corresponde a autora do traballo. As outras iniciais corresponden aos

pseudonimos das persoas entrevistadas.

CEIP As Covas (Meano)

Informase de que se vai gravar a chamada. Informase sobre o tratamento de datos
recollidos. Inférmase sobre o tema sobre o que versa o traballo de fin de grao. Agradécese a
participacion.

M: Cheguei a vos polo de “os nosos avos”, que atopei por internet e gustoume un montén.
Enton, queria preguntarche por iso en concreto e polo que me queiras contar ti. Se me
queres contar sobre o proxecto en concreto e logo vouche preguntando eu.

O: Con respecto a aquel proxecto... Ese proxecto pode ter tranquilamente 9/10 anos. Ten
bastante tempo. De feito, eu creo que foi asi das primeiras dinamicas que fixemos na
escola. Eu levo en Meafio pois creo que doce anos e fixémolo pois no segundo ou terceiro
ano. Fixeramolo a comparieira que estaba en sexto e eu que estaba en quinto, era un
proxecto de ciclo. E era das primeiras dinamicas que faciamos na escola pero non como
algo ocasional se non que € un proxecto que se vertebrou durante gran parte do curso, que
estaba organizado ao longo da semana e que sobre todo intentabamos que fora
interdisciplinario, que tocara varios ambitos ao mesmo tempo. E sobre todo que xogaramos
cun elemento que fora centro de interese para os rapaces. Neste caso, o centro de interese,
evidentemente eran os avos. Enton, a verdade que non foi nada ambicioso porque foi unha
proposta buscando o centro de interese nunha conversa xurdira os avés. Habia unha avoa
que naquel momento tifia moito vinculo coa escola. Enton empezaramos por ai, non foi
neste sentido nada ambicioso pero a verdade que funcionou moi ben. Simplemente de
maneira voluntaria, quen lle apetecia, falaban cos avés dos rapaces. Imaxinate eran duas
clases, sobre 20 rapaces cada aula, e ao final conseguimos facer un listado de... non
lembro... 15/17 persoas de Meafno que se comprometian a vir unha mana a4 semana a
escola. O plantexamento era ter un encontro cos rapaces, nada mais, e a partir dese
encontro, a xente tiraba loxicamente por contar como féra a sua vida, habia xente que
emigrara, dase a circunstancia de que en Meafio hai moita xente que emigrou a Alemafa.
Enton, contar un pouco as vivencias, habia outra xente que foran amas de casa toda a sua
vida... e aproveitaban para facer unha receita cos rapaces, habia outra xente que tivera
unha profesion especifica e falaba da evolucién... esa conversa para os rapaces era moi
interesante por ser moi proxima. Ti date conta de que Meaio € un concello moi pequeniio e
a escola realmente recolle nenos e nenas de tres parroquias, que son Simes, Lores e o
propio Meaino. Ali todo o0 mundo se cofiece, co cal a avoa desta nena eu cofiézoa porque é
vecifa.
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Nese sentido percibias que era unha conversa proxima aos rapaces, bonita, que despois
lembraban, e ao longo desa conversa, nos dias restantes, pois se propofiian unha serie de
propostas en clase relacionadas co encontro que houbera anteriormente. Se era no ambito
da cocifia pois era a recolla da receita, ter en conta todos os datos que nos deran de
gramos, de kg, de cartos e tirar mais do ambito matematico. Se fora unha visita relacionada
co ambito da emigracién, que che comentaba, pois tamén intentabamos xogar co ambito
emocional, do arraigo. Déronse situacions de xente maior que se emocionaba cos recordos
ou traendo fotos e ensinandoas. Enton dabanse situacions bonitas, que aos rapaces lles
callaban. Nalgunha ocasion, algunha das avoas, nos ofreceu ir a casa en lugar de facelo na
escola. Na casa tifian, pois imaxinate, lembro a unha avoa que tifia forno de leha. Entén
propuxeron “vides a casa, facemos pan, facemos a merenda aqui 4 mana”, tamén era unha
oportunidade para sair féra da escola, organizar a saida. Cada visita tifa elementos distintos
dependendo da persoa que se propuxera. Ao longo dos dias nas clases se desenvolvian
algun tipo de tarefas ou se recollian algun tipo de datos, unha simple sintese do que se
traballara. E todo iso, recolliase nun documento, que foi un pequeno dossier, que forma
parte da biblioteca de aula, das edicions propias. E aquilo foi o proxecto.

[.]

Segue en
https://drive.qgoogle.com/file/d/1j4hNPNMweAAtYG9qBJiI9kCrEZ8GIF7WB/view?usp=sharing

CEP Brea Segade (Taragoha)

Informase de que se vai gravar a chamada. Inférmase sobre o tratamento de datos
recollidos. Informase sobre o tema sobre o que versa o traballo de fin de grao. Agradécese a
participacion.

M: Como comezou o proxecto do Cancioneiro, de onde saiu?

P: A ver, o Cancioneiro foi resultado dunha chamada do técnico de normalizacién do
concello de Rianxo, que me pide que tefiamos unha reunién no seu gabitene e unha vez ali
exponme que lle gustaria que o traballo que vefo facendo durante todos estes anos con
materiais tradicionais e con canciéns que fun recollendo en Rianxo -e que utilizo nas mifias
aulas tanto na escola, no colexio de primaria Brea Segade de Taragona, como na UNED
Senior de Rianxo, para maiores de 55 anos- pois queriamos facer algo para que se
espallase, para que fose publico. E entén, pois naquel momento ocorréuseme a posibilidade
de facer un pequeno cancioneiro, e asi foi como xurdiu a idea de facer un volume que
puideramos distribuir polos centros de ensino e nas agrupacions de caracter folclérico de
Rianxo e demais.

M: O traballo de recolla do Cancioneiro foi sé teu ou colaboraches con alguén?

P: Eu sempre digo que o traballo € un traballo colectivo, porque en realidade ai participa
moita xente. O traballo de campo meirandemente fixeno eu, pero participan moitos alumnos
que me puxeron en contacto coas suas avoas, por exemplo; os propios informantes, un
cancioneiro tradicional sempre € un traballo colectivo, porque non somos mais que
transmisores do que nos contan; os alumnos da UNED, que son avds, persoas maiores -eu
tina alumnos de mais de 80 anos nos cursos da UNED-, eles tamén vefien contarme cousas
e saben o0 que me interesa e me cantan esas cancions ou me contan esas historias. Polo
tanto si, o material de traballo de campo a maior parte fixena eu, pero participamos todos. E
despois aqui hai tamén, a parte do traballo de campo, da recollida directa, hai un traballo de
historiografia; hai pezas que provefien de outros cancioneiros, e hai o traballo historiografico
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de buscar datos en gravacions antigas ou en fondos locais, por exemplo. No noso fondo
local de museo tamén apareceron materiais que foron tremendamente interesantes para o
traballo.

M: E no caso das nenas que te achegaban as avoas, como era o proceso? Ti explicaslles o
proxecto que estabas a facer ou xa estades afeitas en aulas a falar de musica tradicional e
non precisaron moita explicacion porque xa sabian de que ia a cousa?

P: Hai de todo. Despois de todos estes anos -eu xa levo moitos anos no mesmo centro-
xorden moitas conversas dentro da clase cos propios alumnos nos que me contan, por
exemplo, que hai unha practica tradicional que fan no Entroido, ou en Defuntos, ou no
Nadal... Eles contanme esa historia e intento pofierme en contacto a través deles cos seus
avos ou cos seus pais, entdn danse moitas circunstancias diferentes. Por exemplo, hai unha
sefnora que foi unha das informantes que nos ensinou as prosas do Nadal; as prosas, como
lles chaman aqui aos cantos de Nadal, tefien esa terminoloxia especifica de Rianxo, que
lles chaman as prosas. Pois simplemente unha alumna que me dixo que tifia unha bisavoa
que xa pasaba dos 90 anos, que cantaba, que lle gustaba cantar, que tocaba a pandeireta;
enton, puxome en contacto coa nai desta nena, que era a neta desta sefora, e pregunteille
se me podia gravar a sua avoa. Enton gravaronme videos da sefiora cantando e ianmos
enviando. E entre eses videos que me enviaron aparecian as prosas de Nadal da sefiora
cantando. Despois xa a cofecin; xa morreu, pero cofiecina e tiven a oportunidade de falar
con ela. Pero o primeiro contacto foi a través da bisneta na clase e despois da sua nai; é
dicir, un traballo de comunidade, de toda a comunidade educativa da nosa escola. E hoxe
en dia, todos os Nadais, todos os nenos da nosa escola cantan as prosas, cantan esas
cancions que nos ensinou esa bisavoa.

M: Que guai... Polo que dis de que elas xa te levan ai ou saben que cantan, en Taragona
hai entdn moita relacion entre xeracions non tan préximas, non? Porque tefio falado con
outras escolas e igual era algo mais forzado falar de comunidade porque non se daba tanto,
pero igual ali si?

P: Claro, nés somos unha escola do rural, e polo menos nesta escola e en outras nas que
estiven, as familias viven en casas nas que hai unha relacién interxeracional bastante forte.
E mesmo hai moitos nenos que se crian cos seus avoés, porque os pais saen fora da aldea,
féra de Taragoifa a traballar a Rianxo, a Boiro, a Santiago, onde sexa, € 0s nenos crianse
cos seus avos. E iso vese claramente por exemplo na forma de falar, na forma de
expresarse, que tefien unhas expresions moi de xente de antes os propios nenos. E claro,
as xeraciéns maiores transmiten moitos saberes aos seus nenos, que as veces traen a
escola de xeito moi parcial; por exemplo, hai unha tradicién en Rianxo que é que cando cae
un dente, o dente botase na borralla da cocifia, da lareira, e recitase unha frase que é “San
Xoan, San Xoansifio, leva este dente e trae outro sansifio”, ou algo asi. Esta recollido no
Cancioneiro. Moitas veces os nenos se acordan da practica, saben que iso se fai, pero non
se acordan moi ben de como era o recitado ou de como era o que habia que facer. Entén é
no momento no que o profesor ten que estar atento para dicir “aqui hai algo interesante,
imos tirar do fio”.

M: Claro, como facer a mediacion e darlle enerxia a esa transmision para que siga, non?
Como reconiecer iso e dicir, “vale, aqui tal”?

P: Claro, € que ai esta a filosofia ultima de todo este proxecto, e é que as escolas do rural
temos un pouco a responsabilidade de axudar a transmitir ese legado dunhas xeracions a
outras. E desde a aula de musica, que € a que imparto eu, € o lugar ideal para poder facilitar
esa transmisioén interxeracional. E sobre todo se partes da filosofia -que a mifia- de non ter
libros de texto. Eu non creo nos libros de texto, creo que o libro de texto esta na
comunidade. E como un proxecto moi amplo que abrangue a relaciéon que temos coa
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comunidade de montes dentro da escola, a relacion que temos coa comunidade en xeral
desde o colexio, e desde a aula de musica € moi facil facer esa transmision. Como non tefio
libro de texto, as canciéons que eu canto dentro da escola son as cancions que eu recollin
dentro da comunidade.

[.]

Segue en
https://drive.google.com/file/d/1j4hNPNMweAAtYG9qBJi9kCrEZ8GIF7WB/view?usp=sharing

CEIP Virxe do Carme (Burela)

Informase de que se vai gravar a chamada. Inférmase sobre o tratamento de datos
recollidos. Informase sobre o tema sobre o que versa o traballo de fin de grao. Agradécese a
participacion.

M: Que relacion ten a escola de Burela coa contorna e a comunidade? Por exemplo, coa
comunidade Caboverdiana e en xeral. Tefien moito peso as familias na escola?

P: Temos moitas familias da escola, enton a relacion é totalmente igual que con calquera
outro neno que non sexa dese pais. Temos unha comunidade de nenos e nenas
caboverdianas que € moi numerosa, entdon € xa o normal, estd moi normalizado que haxa
presenza deste alumnado. Igual que de outros paises, porque fai moi pouquifio tifiamos
contabilizadas 14 nacionalidades diferentes. Hai tamén bastantes de Senegal, de
Sudamérica de varios paises e de Africa, marroquis tamén hai. Entén, centrandonos na
comunidade caboverdiana, son unhas familias mais, non hai nada que os diferencie pola
nosa parte.

M: E por que foi importante para vos organizar aquelas xornadas con Batuko Tabanca e
sobre a cultura caboverdiana?

P: Bueno, porque a pesar do integrados que estan no noso centro -digamos integrados
entre comifas, porque iso é o que se pretende- hai unha comunidade tan grande que eles
féra do centro acaban agrupandose os do pais. Os de Cabo Verde non se mesturan apenas
co resto dos nenos a nivel social, cando van xogar, cando van a casa... Andan moi
integrados no seu propio grupo, pero non co resto. Entdn, ainda que nés non apreciamos
para nada cuestidns de racismo, eu penso que a integracion total faise cofiecendo tamén
como € a cultura dos demais. O descofiecemento tamén da lugar non a rexeitamento, pero
non promove tanto a integracion; pero o cofiecemento das outras cousas, si. E sobre todo,
para que aprenderan a valorar outras culturas e caracteristicas ou actividades propias deses
nenos e nenas, propias da sua familia: tefien pratos diferentes de comida, tefien costumes
distintas, musica distinta... Entén, eu como espariol, se fora a outro pais, tamén me gustaria
que me permitiran ou puidera dar a cofiecer a nosa cultura a outras persoas, sempre que
féramos un colectivo amplo, como é o caso deles. Se vou eu soa, non [ri]. A min paréceme
moi interesante que cofezan a cultura dos companeiros que temos ao lado, e que son
moitos, ademais.

M: Claro, é que en realidade vés en Burela tedes unha riqueza cultural super diversa, non?
Tamén estd guai que entre na escola isto porque ao final € riqueza para as nenas saber
doutras cousas que non son o que elas cofecen.

P: A ver, é que estamos todos vivindo no mesmo mundo, entén igual que cada un fala o seu
idioma, cada un ten as suas formas de pensar, as suas caracteristicas propias, as suas
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culturas, as suias modas, os seus costumes... E paréceme moi interesante cofiecer as de
todos. E tamén porque asi comprendes por que pasan certas cousas, ou por que actuan de
certa forma... A informacién é poderio.

M: E como se a escola estivera actuando como axente mediador entre a cultura galega e a
caboverdiana, non? Unha maneira de relacionar as duas comunidades se non se da tanto
na contorna, como ti dis, se se relacionan entre xente de Cabo Verde. Ti pensas que a
escola funciona como unha especie de xuntanza?

P: Si, € que no centro non vemos que haxa falta de integracion. Uns nenos xogan con
outros, non tefien esa percepcion. Pero féra de aqui, non se mesturan. Entén nosoutros
queriamos introducir esa comunidade dentro do noso cole para naturalizar todo, para facelo
mais normal, que todo é bo. Gustaronlle moitas cousas. Eu recordo que plantas que plantan
ali, pratos de comida, que nos comentaban, a musica... Pois non son tan distintos! Na forma
de ser, na forma de actuar, nos costumes. E as cousas que tefien diferentes son curiosas ou
interesantes de cofecer, tamén. Como cando ti vas a un pais, non vas comer tortilla de
pataca na India, vas probar, mirar e ver as cousas desa xente. Pois a min paréceme ben
que 0s nenos nosos saiban e comproben pola sua experiencia como viven noutros sitios.

M: E cres que isto pode axudar a que despois féra da escola, se as nenas xa cofecen esta
cultura, se eviten cuestién de racismo ou de ver & comunidade caboverdiana como unha
alteridade? Pode axudar a naturalizar que existe unha diversidade na vila?

P: Esa foi a intencion, o que pasa é que un granifio dentro do saco non fai nada. Temos que
facer esas e moitas cousas. Dentro desa intencion esta esta actividade, mais con ela por si
mesma non se fai nada. Claro esta que € mais positivo que nada. Negativo xa non é, pode
non servir de nada ou ser un pouquifo positivo, e pensamos que é un pouquifio positivo.

[.]

Segue en
httos://drive.google.com/file/d/1j4hNPNMweAAtYG9qBJi9kCrEZ8GIF7WB/view?usp=sharing

Somosterra (Valminor)

Informase de que se vai gravar a chamada. Informase sobre o tratamento de datos
recollidos. Inférmase sobre o tema sobre o que versa o traballo de fin de grao. Agradécese a
participacion.

D: Xa lin o que nos comentaches no mail, igual tamén che pode interesar que acabamos de
inaugurar hoxe unha horta urbana en Ramallosa.

M: Que é, no medio do concello? Ou como funciona?

D: Si, no medio do concello! E unha iniciativa municipal, é dicir, patrocinanos o concello,
digamos. Hai unhas inscriciéns para os obradoiros, que seran os sabados pola mana. So se
pode plantar nos obradoiros, non hai un cacho para alguén, é todo en plan convivencia. E
unha convivencia. Temos unhas boas practicas para que todo o mundo poida seguir a
mesma organizacion e pdédeste inscribir cun QR ou no parking que hai debaixo. Porque esta
situado enriba dun parking, nun espazo que estaba inutilizado, s6 podia haber céspede ali
porque non podes plantar unha arbore, nin nada. Entén iso, esta no medio da Ramallosa,
hai un parquecifio ao lado. Se queres entrar na nosa paxina podes mirar ali, ten unha forma
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moi bonita. Estd sen plantar nada, porque se inaugurouse hoxe, viu o alcalde sacar a foto, e
a partir de agora...

M: E que ides facer, obradoiros de formacién na horta?

D: Si, é formacién. Non imos ir ali plantar unha cebola, imos plantar unha cebola con unha
cenoria ao lado pola asociacion de cultivos e sempre con un contido. E logo, os momentos
nos que horta esta parada porque esta todo plantado esperando a que medre, cando non
hai colleita pero tampouco hai traballo, o que facemos son outros obradoiros -de bombas de
semente, de repoboacion de flores, de polinizacién, de horta vertical...

M: E isto facédelo neste proxecto sé ou tamén en Agroecoloxia da escola, esta reparticion
dos tempos?

D: E que todo xurdiu de ai, porque nés comezamos con Agroecoloxia na escola e vimos que
na saida dos coles nos preguntaban as nais, os pais, os avos: “mira, fixemos a compostaxe,
ti bétaslle isto...”. E claro, os nenos empezaron a levar colleita para a casa; mollo de grelos,
0 que habia! E claro, levaban moito porque estan producindo un montén as hortas. Son
pequenas, pero estan apanadifias, ordenadifias. Entdn os pais dician “ti que lle botas ao
compost”, “e ti que lle botas ao caldo?” [di ela], porque claro, asi compartimos! Enton, como
ese momento se nos facia moi curto e con moita présa -eu tefo fillos tamén e tifa que ir
buscalos- vimos que habia unha inquedanza ai, que a xente estaba pedindo un lugar para
estar e falar disto, e comentar e cultivar. Entén a horta urbana xurdiu xusto en consecuencia

do proxecto de Agroecoloxia na escola.
M: Claro, para abrir outro espazo igual mais interxeracional, non?

D: Xusto. E para compartir. Non é un espazo sé para levarte os tomates, é un espazo para
compartir o que ti sabes, esas cousas que lles podes ensinar a outras persoas. Ademais,
estando preto do mar é moi importante saber o cofiecemento e observacion das persoas
maiores. E con elas e os nenos tamén, porque as veces estas no parque e 0s nenos estan
xogando por un lado e os pais estamos noutro. E aqui estamos todas as xeracions xuntas
falando do mesmo tema. Esa ¢é a idea, a ver canta xente se nos inscribe, por agora hai
moita xente apuntada. Xa baixaron incluso preguntar ao parque sen saber nada, ao vela

T

montada: “e isto que €7, “como se fai”... O guai & que é gratuito. Iso encantanos.

M: Xa, porque bueno, democratiza tamén que todo o mundo poida participar que sexa de
balde. E na Ramallosa fixerades tamén o proxecto de Agroecoloxia na escola?

D: Si, a Ramallosa pertence tamén ao concello de Nigran e nés estamos en todos os coles
publicos de Nigran.

M: E isto comezou por iniciativa dos coles, vosa...?

D: Comezou por iniciativa nosa. Comezamos no cole dos meus nenos. Eu tifia antes unha
empresa de produtos ecoloxicos e unha profe pediume se podia iniciar algo, algun
obradoiro. E dixenlle “mira, pois facemos unha horta e vemos que tal’. E funcionou super
ben. E logo pasou a pandemia e xa en Somosterra comezamos a tomar isto un pouquifio
mais en serio como viamos que estaba funcionando e escribimos un proxecto mais
interesante de cara ao concello, pero non nos fixeron caso. Os dous primeiros anos, entre a
pandemia, que non se podia entrar nos coles, non sei que, tivemos que ir aos coles
preguntar ali. E & xente gustaballe o proxecto, era estar ao aire libre, que neses momentos
estaba e esta moi valorado, pero non tifian difieiro. Enton os coles piden varias subvencioéns,
pero non cubrian a totalidade dos obradoiros que estamos facendo. E nada, comezamos asi
en dous coles, e despois finalmente despois de bastante insistir ao concello pareceulles
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ben. Primeiro porque xa estabamos funcionando, isto € moi pequeno e a xente falaba de
nos. A concelleira de educacion é mestra e chegou aos seus ouvidos o0 que estabamos
facendo. Viu ver unha das hortas e gustoulle. Enton por ai entramos tamén. E unha vez
entramos foron para todos os coles.

O que facemos é a construcion da horta, o0 mantemento -para que non recaia nos profes,
porque isto € un problema moi grande: todos os coles de aqui tefien horta, pero ninguén a

usa, porque foi iniciativa dun profe ou dunha conserxe e quedou ai abandonada.
M: Tifan horta de antes, refireste?

D: Si, moitos coles xa tifian este proxecto de horta, pero estaban todas abandonadas, non
habia ningunha funcionando, e se baixaban os nenos, baixaban plantar sen ningunha orde,
sen ningunha regularidade... Enton bueno, nés o que facemos é iso, construciéon ou
rehabilitacién no caso de que xa estivera construida, mantemento -se non regan os nenos
encargamonos nos, ou de quitar a herba ou se algun cultivo vai mal ou hai algunha praga-,
sempre estamos tomando decisions pendentes da horta. E logo facemos un obradoiro ao
mes en cada cole. Por exemplo, mana & un cole que se chama A da cruz e collemos a todos
os cursos. Estamos 45 minutos con cada clase. E despois mandamos un caderno de campo
para que mentres nés non volvemos eles vaian tendo que facer cousinas, como o compost,
regar, sacar algunha mala herba -que as identificamos, as que se comen, as que non...

M: E plantades produtos que se dan en concreto no Valmifior, seria a mesma horta que
organizariades e plantariades no Valmifior que se traballarades en Fisterra ou noutra zona?
Que conexidn hai co Valmifior en concreto, se a hai?

D: A ver, nés sempre plantamos cousas de tempada. Non é a mesma tempada ao mellor
aqui que en Lugo ou en Fisterra. As datas son diferentes, iso é cultura da vecifianza. Por
exemplo, aqui ainda non podemos plantar tomates pero moi preto, no Rosal e na Guarda,
xa os estan plantando. Todo depende do vento, da orientacién... O que facemos moito, que
facemos sempre ao comezar, é recollida de sementes e ter un banco de sementes propio de
cada cole. Que ai si que nos gustaria comezar a unir un pouquifio os coles nese sentido.

[.]

Segue en
https://drive.qgoogle.com/file/d/1j4hNPNMweAAtYG9qBJi9kCrEZ8GIF7WB/view?usp=sharing

Montescola (Froxan, Lousame)

Informase de que se vai gravar a chamada. Inférmase sobre o tratamento de datos
recollidos. Informase sobre o tema sobre o que versa o traballo de fin de grao. Agradécese a
participacion.

M: Eu xa vos cofiecia, pero non sei moitisimo sobre o proxecto, entéon queria saber se me
podias contar, en xeral, como naceu Montescola, cal &€ o seu obxectivo... A sta razon de
ser.

L: Montescola no inicio naceu simplemente como un proxecto educativo dentro dunha
asociacion que tifiamos antes que era a Sociedade Histérica e Cultural Coluna Sanfins.
Tivemos sempre relacionamento coa nosa comunidade de montes, coa comunidade de
montes de Froxan, e entdn desa unién naceu Montescola, que era o xeito de proxectar a
comunidade, abrila ao ambito educativo e non so institucionalizado, non sé as escolas.
Tamén a outro tipo de grupos, familiares ou calquera grupo que estivese interesado en
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traballar con nos. Enton iso, naceu en 2017 como unha idea dentro dunha asociacion e ao
final acabouse convertendo nunha asociacion. E é o que ¢ a dia de hoxe.

M: E o traballo que facedes a dia de hoxe cal €? Eu cofezo o traballo que facedes coa
Semente e as Brigadas Deseucaliptizadoras, podes falarme diso en concreto ou das outras
cousas que fagades?

L: A ver, € que o das Brigadas Deseucaliptizadoras realmente quen as xestiona é Verdegaia.
Naceron en Froxan cando se puxo en andamento o proxecto de Montescola ainda como
unha idea. Lanzaronse as primeiras convocatorias de voluntariado, que consistia en
recuperar as figuras tradicionais de “roga” e “albaroque”, que non sei se che soan.

M: Non, non sei.

L: Pois a roga é unha figura tipica do rural, da Galiza, que é o pedido de axuda comunitaria.
Tanto para pofier as patacas, como para botar o millo, para recollelo, para ir arrombar o que
sexa ao monte... Entdn ian unhas familias axudar as outras, as outras as unhas e entén a
familia que recibia a axuda despois daba un xantar e era unha festa. Primeiro traballabase,
xa o traballo era unha festa, e despois viia a festa de agradecemento, non? Aos demais. E
ese era o albaroque. A festa era o albaroque e a roga era o pedido.

Enton, recuperando esas figuras lanzaron esa primeira roga, € dicir, o pedido de voluntarios
para vir traballar ao monte, porque bon, Froxan € unha comunidade pequenifia, son seis
casas apenas. Entén non habia moita marxe de actuacion, a non ser contratando empresas
e demais que ao final che leva o orzamento de todo o ano da comunidade. Entén isto fora
tan exitoso... Porque nés dixéramos “Bueno, van vir traballar ao monte e van quedar ata...
Nunca mais! Nunca mais nos van chamar!”. E ao final foi todo o contrario, a xente marchaba
non s6 agradecida sendén preguntando cando era a seguinte. Entébn comezaronse a facer
desde ai e claro, ai foi onde abrollou a idea de dicir “Claro, pero é que isto seria estupendo
que se extrapolara a outros sitios, non? De que se puidese facer en outros lados”. Entén ai
foi cando xurdiu a idea das Brigadas [Deseucaliptizadoras]. E foi cando comentamos con
Verdegaia porque naquel momento a nosa asociacion era pequena e Verdegaia xa tifia mais
capacidade para absorber un proxecto deste tipo e entdn estiveron, vamos, puxeron todo da
sta parte e facilitaronnos todo, e ainda que foi xente da nosa entidade a que si que o
desenvolveu, quen nos deu o soporte desde o inicio foi Verdegaia. E enton asi foi como
naceron as Brigadas. E bueno, xa van mil e pico brigadistas e abrollando acciéns de
brigadas por todo o pais. E moi satisfactorio. E ainda o mais satisfactorio & ver que non sé
co nome das Brigadas, sendn que outros movementos replican a mesma idea xa sen ter
que recorrer as Brigadas, o cal ainda € mais bo.

M: Xa, € como recuperar un pouco a roga realmente, non? Ou sexa, que se transmita o
querer pedir a xente, non?

L: Si, si, e a xente... Xa che digo! Vefnen, e van, e repiten, e repiten, e van onde sexa,
porque a nosa idea inicial era que fose mais restrinxido por comarcas, que houbese grupos
de voluntarios por comarcas. Mais que nada para evitar que houbese desprazamentos
longos. Mais despois na practica vimos que a xente ten gana de ir onde faga falta [ri]. De
Ferrol, de Lugo ten vido xente... Tres horas de carro para vir ata aqui. E quen di aqui, di en
Ourense ou en calquera outro sitio onde se fagan. Enton, pois iso € no tema das Brigadas.

M: Que tedes feito tamén coa Semente, non? O tema das Brigadas, ou non?
L: Si, porque despois faciamos tamén o das brigadas familiares, chamémolas asi.

Realmente todas son familiares, porque non esta restrinxido a ningun grupo etaneo e de
feito n6s do que gostamos € de que a xente vefia de todas as franxas de idade posibel,
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porque é o xeito en que nés entendemos que é enriquecedor. En que é enriquecedor o.. as
propostas que facemos. De feito, moitas veces cando traballamos con escolas, moitas
veces non nos queda mais remedio que asumir que temos que aceptar que vefia un grupo
de aulas de 6°, ou de 1° da ESO ou do que sexa... E para nds non é o ideal, a nés gustanos
mais traballar con... que vefan como familias, ou grupos, que vefAan avoas, avés, coas
crianzas, coas netas e os netos... Porque € onde vemos que tamén se aproveita moito
mais. En termos educativos.

[.]

Segue en
httos://drive.qoogle.com/file/d/1j4hNPNMweAAtYG9qBJi9kCrEZ8GIF7WB/view?usp=sharing
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