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LA ESCUELA Y EL TERRITORIO

“La idea de una escuela sin paredes nos conduce, implicitamente, a considerar el
territorio -bien sea el barrio, la ciudad, el pueblo o regiones mds extensas- como

parte de la propia escuela (...) no se trataria de escolarizar el territorio (...) sino
mds bien de dejar que el territorio -los asuntos comunes que ocupan a quienes lo

”

habitan- contagien e impregnen los quehaceres de la escuela
LaFundicié

La concepcion “bancaria” de la escuela que Freire describe como
un espacio estandar cerrado, regido por una estructura jerarqui-
ca vertical, donde el nino se convierte en un tipo de recipiente va-
cio neutro que se tiene que llenar de saberes mientras la docente
transmite los conocimientos que el alumnado tiene que asumir,
esta estrechamente vinculada a una vision de la ninez como una
etapa orientada a la mera preparacion para la vida adulta, sin va-
lor por si misma ni espacio para la conciencia critica, la reflexion,
el dialogo o la creatividad.

La escuela tradicional a menudo se ha situado en un “no lugar”
separado del contexto que lo rodea, actuando como una franqui-
cia educativa globalizadora desvinculada del entorno inmediato,
ajena a las necesidades de la propia realidad, ejerciendo una tarea
uniformizadora de pensamiento y valores culturales, centrada en
la competencia y en la asuncion de la version mas cruda del llama-
do darwinismo educativo y donde la educacion se ha convertido
en mecanismo de seleccion y simple medio de preparacion para
la vida adulta.

La pedagogia contextual otorga en la escuela, y principalmente en
la escuela publica, la mision de dar respuesta a las necesidades
de los ninos y la sociedad donde esta ubicada, y la finalidad de
leer, interpretar, actuar y transformar el mosaico social y cultural
donde se ubica.

En este sentido, mas alla de actuaciones puntuales que puedan
desarrollar los centros educativos, se patentiza la necesidad de
un cambio estructural que redefina la concepcion tradicional



del papel de la educacion, sitGe al nino como el elemento central
y reconozca Su caracter anico e irrepetible, repiense el rol del
profesorado, supere la adultocracia y el patriarcado, facilite la
cooperacion entre iguales, construya aprendizajes significativos
y priorice la estabilidad emocional de los ninos.

Es necesario, pues, un cambio de paradigma profundo que dé
protagonismo a los procesos comunitarios, reconozca el valor
educativo de los conflictos y redefina las maneras de hacer para
contribuir a la mejora de la sociedad.

Esta mision adquiere todavia mas valor en los contextos de cul-
turas y lenguas minorizadas victimas de la “violencia simbélica”
de los valores culturales dominantes, que pretenden proyectarlos
como elementos folkléricos de escaso valor. Es en este sentido
que la escuela vinculada al contexto proximo tiene el deber in-
alienable de asumir el papel de agitadora social y cultural de su
territorio, redefiniendo el papel de cultura y el concepto de parti-
cipacion real de los agentes del entorno.

Uno de los grandes valores de este trabajo, ademas del interesan-
te marco tedrico, radica en el variado conjunto de experiencias
donde se exponen distintas maneras de hacer y relacionarse con
el entorno inmediato que pueden ser adaptadas y transferidas a
otros contextos. Ejemplos practicos reales que tratan aspectos
como, por ejemplo, la intervencion en el paisaje del territorio, la
generacion de justicia social, el transito por el propio territorio,
la creacion artistica y cultural para fomentar marcos de dialogo
comunitario, el fomento de la economia social y solidaria (ESS), la
construccion de espacios de gobernanza compartida, el contacto
de centros educativos con actores culturales y artisticos, la pues-
ta en valor de culturas indigenas o la vinculacion entre vecindario,
colectivos, asociaciones e instituciones culturales.

La creacion de espacios libres para la infancia contextualizados
en el entorno esta estrechamente vinculada al papel de la propia
escuela como generadora de relaciones e interpela directamente



a la cultura del bien comin y a la oportunidad de redefinir el papel
de la institucion escolar como elemento de transformacion social
que contribuya al desarrollo de todas las dimensiones humanas,
celebre la diversidad y acomparnie a los ninos en el descubrimiento
del mundo que los rodea. Una escuela abierta, democratica, res-
petuosa, diversa, viva y arraigada en el territorio: una escuela sin
barreras, una escuela sin paredes.

Joan Elies Andrés i Serer
Director del CRA Terra de Riuraus
Alcalalii Lliber — la Marina Alta
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PARA QUE SIRVE ESTE LIBRO

;Qué pretendemos con este libro? ;Para qué deberia servir a
quien lo lea? ;A quién creemos que le puede interesar?

Este libro se dirige, primordialmente, a docentes y equipos direc-
tivos de centros educativos. Aunque, en tanto que se centra en las
relaciones y la colaboracion de las comunidades educativas con
otros agentes de su entorno proximo, deberia tener sentido que
el texto interpelara también, precisamente, a toda la comunidad
educativa, incluidas aquellas personas, colectivos y organizacio-
nes del entorno que puedan participar de dichas relaciones y
procesos de colaboracion.

En cierto modo, el texto quiere servir de guia a quien lo lea. No
como un libro de instrucciones ni un recetario, sino a la manera
en que se usan los mapas, como un instrumento para reconocer
el territorio de las practicas artisticas y culturales en contextos
educativos y en colaboracion con comunidades. Al igual que en un
mapa, nuestra intencién es ofrecer puntos de referencia que per-
mitan situarse en este territorio y recorrerlo libremente. Es por este
motivo que, antes de abordar ejemplos practicos, la primera parte
del libro se dedica a reflexionar extensamente sobre cuestiones
fundamentales. En el desarrollo de procesos educativos, artisticos
y comunitarios se ponen en juego elementos y dinamicas que son
estructurales, es decir, que tienen que ver con la manera en que
entendemos la funcion social de la educacion, el arte y la cultura.

En ocasiones, centros educativos y equipos docentes con los que
colaboramos nos piden proyectos lineales, con instrucciones y
pautas claramente secuenciadas, con un inicio y un final. Sin em-
bargo, los procesos y las relaciones sociales son cualquier cosa
menos lineales, constantes y progresivos. Veamos por qué: por
un lado, la escuela esta inevitablemente inserta en una madeja de
vinculos y tensiones entre distintos actores sociales, con intere-
ses diversos —a veces contrapuestos— y que operan en diferentes
escalas. En este sentido, la escuela es uno mas de los agentes que

Introduccién
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operan en la trama de relaciones que se despliega en un territorio
determinado, pertrechado con su propio juego de intereses, obje-
tivos y herramientas. Por otro lado, tenemos que las practicas ar-
tisticas y culturales estan también inevitablemente entreveradas
en esta misma trama de relaciones. ;De qué manera? Pues bien,
los individuos y los grupos sociales y humanos se identifican con
simbolos distintos, sus miembros comparten relatos y represen-
taciones que conforman su interpretacion de la realidad y condi-
cionan su comportamiento o, dicho de otro modo, las practicas
culturales de un determinado grupo social determinan el modo
en que los miembros de dicho grupo ven el mundo y se sitdan en
€l. Por lo tanto, en el cruce de las practicas artisticas y cultura-
les con lo social se encuentran y entran en conflicto actores con
trayectorias y fines muy diversos, que en ocasiones pueden ser
coincidentes y otras, la mayoria, pueden divergir.

Podemos entender los procesos comunitarios como la colabora-
cion entre agentes sociales diversos para afrontar y modificar una
situacion determinada que les afecta o incumbe de diferentes ma-
neras. Cada uno de estos agentes pone en juego sus herramientas
y habilidades condicionado por su propio punto de partida, su
conocimiento y habilidades, y en funcion de sus propios objetivos,
que, por lo general, no seran exactamente iguales a los del resto
de agentes implicados en el proceso. Por lo tanto, los procesos
comunitarios se despliegan en funcion de una estructura de rela-
ciones que es dinamica. Su trayectoria evoluciona en el tiempo y
se ramifica como resultado de la interaccion, el conflicto, la nego-
ciacion y los acuerdos entre los diferentes agentes que participan.
La evolucion de los procesos comunitarios se ve afectada, asimis-
mo, por la variacion en el tiempo de los intereses que motivan a
los distintos agentes que participan, por la medida en que ven
satisfechas sus aspiraciones, asi como por los aprendizajes que
cada uno extrae e incorpora a su propio juego de conocimientos
y capacidades durante su desarrollo.

Como se puede imaginar, la estructura de relaciones entre los dis-
tintos actores que intervienen en estos procesos no es horizontal.



En su interior encontramos relaciones de poder. Las jerarquias
entre los distintos actores que intervienen en los procesos co-
munitarios se producen histéricamente y dependen de factores
que trascienden las dinamicas propias de las comunidades. La
adscripcion de clase, la edad o los marcadores de raza y género
condicionan el capital material, cultural y social de cada uno de
ellos, y por tanto su capacidad para tomar decisiones, ser escu-
chados y tenidos en cuenta y, en definitiva, para actuar sobre su
propio entorno y sus propias condiciones de vida. Uno de los prin-
cipales objetivos de cualquier proceso comunitario deberia ser,
precisamente, el de igualar estas diferencias de poder entre los
distintos actores que participan en él y minimizar las relaciones
de dominacién y subordinacion en su interior.

Con todo esto puede entreverse ya que sera dificil encontrar for-
mulas y procedimientos fijos, que establezcan de antemano una
serie de pasos consecutivos, seguidos unos como efecto de los
anteriores. Esto no es posible y, en parte, tampoco seria deseable
ya que, si entendemos los procesos comunitarios como un entor-
no —y a su vez como un medio— para el ejercicio real de la parti-
cipacion, en el que los distintos actores implicados puedan tener
un papel protagoénico e incidir directamente en la toma de deci-
siones, no cabe establecer unilateralmente el camino que dichos
procesos han de recorrer. Por el contrario, parte del proceso debe
ser, como apuntabamos, construir colectivamente los medios que
permitan trascender las formas de discriminacion, segregacion y
subordinacion instituidas.

En este contexto, el arte y la cultura no deberian ser una serie de
contenidos a transmitir. Por el contrario, entendemos que el arte
y la cultura han de ser practicas dirigidas a imaginar colectiva-
mente formas mas justas, mas democraticas y mas sostenibles
de ser y estar en el mundo. Partiendo de este punto, la accion
de ensenar arte no tendria sentido en el interior de los procesos
comunitarios. De una manera muy diferente las practicas artisti-
cas y culturales deberian emerger, entretejidas con ellos, a través
de los procesos de organizacion social y de produccion de las

Introduccién
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condiciones materiales de existencia de las comunidades. En el
interior de los procesos comunitarios, las practicas artisticas y
culturales no serian un contenido a transmitir, sino un elemento
funcional, que serviria, precisamente, para construir de manera
colectiva relaciones mas justas entre las personas y entre estas
y su medio fisico y social. Los centros y comunidades educativas
pueden jugar un papel primordial en este escenario, posibilitan-
do, entre muchas otras cosas, que las personas de menor edad
sean también coparticipes.

¢COMO ESTA ORGANIZADO ESTE LIBRO?

Como deciamos, este libro pretende ser un mapa, mas que una
guia. Queremos ofrecer una representacion de los procesos artis-
ticos con comunidades que permita orientarse para que cada cual
escoja el camino que mas convenga a sus objetivos e intereses.

El libro se divide en tres grandes apartados: Lugares, Procesos y
Haceres. Entendemos cada uno de estos conceptos como elemen-
tos determinantes en el desarrollo de los procesos comunitarios.
Por tanto, analizar estos tres grandes ambitos puede sernos de uti-
lidad para situarnos, comprender donde estamos y emprender un
camino provistos de las herramientas y la compania necesarias.

Estas tres categorias pueden resultar Gtiles para explicar y com-
prender el funcionamiento de los procesos de creacion artistica
y cultural con comunidades, pero como cualquier otra catego-
rizacion no deja de ser una simplificacion. Los procesos de los
que hablamos se caracterizan, precisamente, por la complejidad e
interrelacion de todas las partes que los componen. De este modo,
a lo largo del libro, esta division se ira desdibujando y volviendo a
perfilar alternativamente.

Dentro de estos tres apartados encontraremos varios tipos de
contenido: ejemplos practicos concretos, analisis de situaciones,
procesos y nociones generales.



N Descripcion de ejemplos prdcticos

Este apartado sera el mas profuso. Hemos seleccionado un
ntimero reducido de casos con el prop6sito de poder anali-
zarlos en detalle y con la suficiente profundidad para que se
puedan observar los mecanismos y dinamicas que entran
en juego en el tipo de procesos que intentamos describir.
De nuevo, el proposito es que este analisis sirva como refe-
rencia para desarrollar ideas adaptadas a las necesidades y
caracteristicas de cada contexto de actuacion. Como se ver3,
los ejemplos analizados mas extensamente corresponden a
procesos que LaFundici6 ha desarrollado a lo largo de mas
de veinte anos de experiencia —marcada por el ensayo y el
error—. No podriamos analizar con el mismo grado de deta-
lle y profundidad ni el contexto ni los procesos impulsados
y desarrollados por otras personas o colectivos. Como de-
cimos, abordaremos los ejemplos practicos propuestos de
una manera muy descriptiva y detallada, haciendo hincapié
en aquellos aspectos que nos parecen cruciales para com-
prender lo esencial de los procesos expuestos. Nos exten-
deremos particularmente en la descripcion y el analisis del
contexto en el que se desarrollan los procesos de trabajo.
Como diremos repetidamente, los procesos comunitarios
son intrinsecamente contextuales, es decir, estan estructu-
ralmente condicionados por el entorno en el que se desarro-
llan y por los distintos actores que los impulsan o afectan en
algan sentido. El objetivo es, como apuntabamos, que cada
cual pueda formarse una idea de como encaminar un pro-
yecto educativo y de creacion artistica en sus circunstancias.

Estos ejemplos practicos incluyen la descripcion de facto-
res y acciones a tener en cuenta y desarrollar para imple-
mentar un proceso comunitario de creacion artistica y cul-
tural. Los procesos de trabajo descritos no se ofrecen como
modelo, sino con el objetivo de desplegarlos, analizarlos y
encontrar claves que sirvan como referencia para imaginar
e implementar otros procesos similares.

Introduccién
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N Andlisis de factores generales

Intercalados con la descripcion de estos ejemplos prac-
ticos, se encontraran breves analisis de factores que son
comunes al tipo de procesos descritos, cuestiones tanto
de orden practico como estético y politico. Estos analisis
pretenden dirigir la mirada hacia aspectos que nos pare-
cen claves en el desarrollo material del tipo de procesos
que describimos.

N Encaje de los procesos comunitarios de creacién
artistica y cultural con el curriculo educativo

A lo largo del texto podran encontrarse algunas sugeren-
cias e indicaciones sobre como hacer encajar el desarrollo
de este tipo de procesos con las demandas del curriculo
educativo. Confiamos en que cada persona podra facil-
mente relacionar los ejemplos practicos descritos con su
propio contexto y, sobre la base de su experiencia y co-
nocimiento, encontrar el modo de introducir los distintos
contenidos curriculares.

S oTFTBDoTdDoTBoED;oIEO

Antes de todo esto, no obstante, incluimos en este libro una ex-
tensa introduccién que ofrece un marco conceptual, estético y
politico que encuadra todo su contenido. Nos parece que este
apartado es absolutamente imprescindible. Tenemos el convenci-
miento de que de nada sirve ejecutar procesos como los que aqui
se describen si no se toman en consideracion las motivaciones
Gltimas y los condicionantes que los moldean y los efectos que
de ellos se derivan. Pensamos que este marco puede no ser leido
de entrada, que se puede invertir el orden de la lectura del libro
y explorar primero los ejemplos practicos que proponemos y de-
jar el marco para el final, releyéndolos entonces, tal vez, con una
nueva perspectiva.
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¢{QUE PAPEL PUEDE JUGAR LA ESCUELA DESDE LA PERS-
PECTIVA COMUNITARIA?

Como deciamos, los procesos comunitarios no pueden ser un
contenido curricular, sino una practica y un modo de hacer in-
sertados en un lugar y en unos procesos especificos y situados.
Igualmente importante es considerar que los procesos comuni-
tarios no son unidireccionales, no son una técnica que se aplica
sobre un determinado objeto de intervencion, sino que deberian
afectar a la propia institucion escolar vy transformar su propio
funcionamiento dentro de las comunidades y de la sociedad en
conjunto. Por este motivo nos parece necesario analizar aqui, en
primer lugar, cual es el papel de la educacion y sus instituciones
en la reproduccion social.

PERO, ANTES DE NADA ¢QUE ES UNA COMUNIDAD?

Aclaremos brevemente qué entendemos por comunidad o comuni-
tario. En primer lugar cabe decir que el término comunidad no es
univoco, o que, al menos, su definicion esta sujeta a una revision
y debate continuos. Por este motivo, quizas lo mas til sea aclarar
a qué nos referimos nosotras en este texto cuando utilizamos el
término. Partimos de la base de que el lenguaje y las palabras
no tienen una funcibn meramente enunciativa, sino que contri-
buyen también a prefigurar la realidad y las relaciones sociales.
Por tanto, cuando decimos comunidad no pretendemos tan solo
designar un objeto sino, ademas, producir un efecto en la realidad
social. Por encima de cualquier otra consideracion, entendemos
la comunidad como un grupo de individuos que producen y cui-
dan algo en comun, ya sea algo material o inmaterial. De ningin
modo entendemos la comunidad como un grupo de individuos
que comparten una misma identidad. Por tanto, la condicion co-
munitaria no vendria dada por lo que se es, sino por lo que se
hace (en comin). En parte por este mismo motivo, utilizaremos
indistintamente los términos comunidad y tramas comunitarias.
Esta ultima nos sirve, precisamente, para destacar que las comu-
nidades no son objetos estaticos, aislados y cuyos limites pueden

¢Qué papel puede jugar la escuela desde la perspectiva comunitaria?
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ser facilmente aprehensibles, sino que, al contrario, pueden en-
tenderse mejor como redes de relaciones, conexiones y vinculos
dinamicos y cambiantes.

Los individuos y las comunidades participan de las estructuras
sociales y, a su vez, se ven afectados por ellas de muy diversas
maneras. A la hora de impulsar y comprender un proceso comuni-
tario debemos preguntarnos por la posicion social de cada uno de
los actores que participan en él, qué instituciones y qué conjunto
de normas y reglas condicionan su capacidad de agencia. De este
modo nos serd mas facil sefialar como afectan estas estructuras
al fortalecimiento o debilitamiento de las comunidades. Del mismo
modo debemos prestar atencion al papel de los centros educativos
respecto a estas mismas estructuras para comprender mejor los
procesos que estos pueden impulsar o de los que pueden participar.

UNA GENEALOGIA DE LA ESCUELA

Para comprender mejor los procesos que pueden impulsar los
centros educativos o de los que pueden formar parte, tal vez sea
atil retroceder un momento en la genealogia de la escuela y exa-
minar qué otros procesos histéricos han dado lugar a la escuela y
sus funciones tal y como las conocemos hoy y no de otra manera.
No pretendemos imponer una vision Unica e inamovible de esta
genealogia, sino méas bien invitar a que cada una haga el ejercicio
de repensar la posicion que la escuela ocupa y las funciones que
se le asignan en un contexto determinado, y como se han defini-
do historicamente.

Precisamente, en varios de nuestros propios procesos de trabajo
hemos propuesto al alumnado y al profesorado investigar cual es
esa genealogia, cuales son los antecedentes de la escuela y como
ha llegado a formalizarse como institucion. Este tipo de ejercicio
tenfa como objetivo hacer visibles aquellas estructuras sociales
dentro de las cuales la escuela tiene sentido, es reconocida y cum-
ple una funcién en un momento histérico determinado, asi como
los procesos que les han dado forma.



Un breve paréntesis sobre las estructuras sociales y su rela-
cién con la escuela

Merece la pena detenerse un momento en este punto de las es-
tructuras sociales. Es obvio que las estructuras sociales no son
algo tangible ni directamente observable, sino que se expresan en
simbolos, instituciones, normas, roles sociales y, particularmente,
comportamientos individuales. Tomemos un ejemplo concreto: el
patriarcado se efectta y es vigente en tanto que los sujetos actiien
de una manera acorde con los patrones asignados a su género
segun una escala de valores heteropatriarcal. En el momento en
que los individuos dejan de comportarse tal y como se espera de
ellos es el propio patriarcado lo que entra en crisis. Por otro lado,
no comportarse de tal manera, o hacerlo “deficientemente”, sera
socialmente sancionado mientras los patrones heteropatriarcales
sean hegemonicos. Por otro lado, también encontramos mecanis-
mos de produccion de deseo como la publicidad, la industria del
entretenimiento o la cultura de consumo que influyen en aquello
que los sujetos encuentran deseable hacer, en sus comportamien-
tos y aspiraciones. Siguiendo con el ejemplo del patriarcado, su
“existencia”, por asi decirlo, como la del resto de estructuras so-
ciales, tan solo es inferible a través de sus efectos, o sea, a través
de aquello que hace hacer a los sujetos, ya sea por la via del dis-
ciplinamiento o por la de la produccion de deseo. Podemos decir
entonces que las estructuras sociales pasan por el cuerpo, existen
en tanto que las encarnamos, que nuestros cuerpos hacen y de-
sean aquello que se espera de ellos en un determinado momento y
lugar de acuerdo a determinadas normas y valores. Es importante
detenerse en estas consideraciones ya que, cuando hablamos de
procesos comunitarios y de arte y cultura, estamos hablando de
procesos sociales en los que no hay elementos o actores neutra-
les, todos cumplen una funcioén en su interior, ya sea para reforzar
las estructuras sociales existentes o para transformarlas. Y cuan-
do decimos elementos o actores no nos referimos exclusivamente
a personas u organizaciones, sino también a dispositivos, normas,
rituales, espacios construidos o simbolos, entre otras cosas.

¢Qué papel puede jugar la escuela desde la perspectiva comunitaria?
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Siguiendo con el razonamiento anterior encontramos que, para
que los individuos incorporen, o sea, “metan” en su cuerpo, las
normas y valores que determinan o condicionan su comporta-
miento en sociedad, el cuerpo ha de ser disciplinado o se han
de disponer los mecanismos que hagan deseables determinados
comportamientos. Es necesario crear instituciones y espacios en
los que, a través de rituales, sanciones y gratificaciones, los miem-
bros de una sociedad adquieran aquellos habitos que se conside-
ran necesarios, es decir, instituciones y espacios en los que se
hace que los cuerpos hagan unas cosas y no otras, o deseen hacer
unas cosas y no otras. Podemos decir que la escuela y otras insti-
tuciones educativas similares son uno de esos espacios. En gran
medida, uno de los objetivos colaterales de las sociedades es que
las normas que dictan qué habitos han de ser incorporados por
los individuos aparezcan ante ellos como algo natural, anterior a
la existencia de las propias instituciones y no producidos ni me-
diados por ellas.

Volviendo a la genealogia de la escuela

Volviendo a uno de los ejercicios que mencionabamos mas arriba,
lo que proponiamos a los estudiantes era imaginar una sociedad
en la que no existieran escuelas. De entrada, esta propuesta ponia
sobre la mesa una pregunta esencial: jpara qué sirve la escuela en
nuestro contexto y momento historico?, ;cual es su funcion social?
De estas preguntas se derivaban otras tantas como, por ejemplo, si
hoy hubiéramos de crear la escuela desde cero, jpara qué serviria?,
;como funcionarfa? Pero, mas alla de estas preguntas, a la inversa,
también podemos preguntarnos como funcionaria una sociedad
en la que no hubiera escuelas. ;Habria otras instituciones que cum-
plirian su papel? ;Como serian? Estas preguntas también pueden
relacionarse con el estudio de aquellas sociedades, ya desapareci-
das o contemporaneas, en las que los procesos de aprendizaje no
pasan por la escuela, en las que no existia o no existe tal cosa.

En tanto que institucion, la escuela no ha sido, ni es, una cosa
neutral ni escindida del resto de la sociedad. Bien al contrario,



participa de las estructuras sociales existentes, avala unas posi-
ciones sociales y no otras, participa de unos vinculos sociales u
otros, o contribuye a reproducir unos u otros valores culturales.
Esto mismo puede aplicarse en una escala comunitaria, mas re-
ducida y acotada.

A la hora de iniciar un proceso comunitario desde la escuela, o de
sumarse a las tramas comunitarias existentes, un punto de parti-
da posible es el analisis de la relacion del centro con su entorno,
preguntarnos cuales son sus vinculos con los distintos agentes
que lo habitan, a qué fines responden dichos vinculos y como se
han construido. Este es un primer paso para pensar si queremos
seguir reproduciéndolos o transformarlos, y en qué sentido y con
qué finalidad..

La invencidn de la infancia y sus espacios de «cuarentena»

Desde este enfoque estructural resulta dificil pensar en la escuela
sin hablar de categorias como infancia o adolescencia. En Arqueo-
logia de la escuela (Alvarez-Uria y Varela, 1991) y El nacimiento de
la mujer burguesa (Varela, 2019) se analiza el modo en que, his-
toricamente, se ha construido la categoria infancia, y como ha
evolucionado a lo largo del tiempo en funcion de las necesidades
de distintos modelos sociales y marcos politicos y culturales. Ju-
lia Varela y Fernando Alvarez-Uria se inscriben en una tradicion
critica de la sociologia de la educacion que vincula la aparicion
de la institucion escolar con la emergencia y desarrollo de las so-
ciedades capitalistas. Segin este analisis, la universalizacion de
la educacion primaria cumpliria la funcion de preparar a grandes
masas de poblacion para ocupar determinadas posiciones socia-
les, adquiriendo las habilidades y conocimientos necesarios para
el funcionamiento de la produccién. Por otra parte, es importante
no olvidar que el desarrollo del sistema-mundo capitalista esta
intimamente ligado al colonialismo y al patriarcado, es decir, a la
apropiacion de recursos naturales en las colonias y del trabajo ne-
cesario para el sostenimiento y reproduccion de la vida realizado
por las mujeres.

¢Qué papel puede jugar la escuela desde la perspectiva comunitaria?
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Aun considerando la educacién como un medio que posibilita la
movilidad social, la igualdad de oportunidades y la emancipacion
y que, por tanto, contrarresta las desigualdades sociales inhe-
rentes al sistema econémico, no podemos obviar, ni olvidar, su
funcioén estructural en los procesos historicos anteriormente se-
nalados. La escuela publica, obligatoria y gratuita es instituida en
el siglo XX a fin de acabar con el trabajo infantil. No obstante, tal
y como explican, entre otros, Varela y Alvarez-Uria, la consolida-
cion de este programa politico es el resultado de un largo proceso
de ensamblaje de diversos dispositivos entre los que encontramos
la identificacion de un estatuto de la infancia, la creacion de es-
pacios destinados exclusivamente a la educacion de los ninos y la
formacion de un cuerpo de especialistas, asi como la destruccion
de otros modos de educacion. De esta manera, la escolarizacion
puede entenderse como una “maquinaria de gobierno de la infan-
cia” que empieza a configurarse en el siglo XVI con la creacion
de la propia categoria infancia, hasta ese momento inexistente.
Se instituyen entonces diferentes programas educativos para di-
ferentes infancias: la delicada infancia de principes y nobles y la
infancia ruda de los pobres. Estos tipos de infancia requieren a
su vez de espacios de reclusion y aislamiento diferenciados. El
convento sera la institucion preferida por las clases altas, mien-
tras que los hijos de las clases populares sufriran el encierro y
un duro disciplinamiento en hospitales, hospicios y otros centros
correccionales destinados a moldearlos. La infancia quedé asi
separada y escindida del mundo adulto, y los espacios educativos
comenzaron a funcionar como lugares de “cuarentena” hasta la
edad adulta. Evidentemente, los centros educativos en la actua-
lidad no pueden compararse, ni de lejos, con aquellas primeras
instituciones educativas, aunque es preciso prestar atencion a esa
genealogia para entender algunos aspectos de su funcionamiento
incluso en la actualidad.

Es importante senalar a este respecto que, en gran medida, uno
de los objetivos de los procesos comunitarios impulsados desde
instituciones educativas podria ser, precisamente, el de revertir la
separacion entre la esfera educativa y otras; incentivar, formar y



restituir a ninxs y jovenes su capacidad de participar activamente
en los asuntos comunes, empezando por su contexto mas proxi-
mo y tangible. En esta tarea el papel del arte y la cultura no es
accesorio ni decorativo. Bien al contrario, la creacién de simbolos
y representaciones, y en especial la imaginacion de futuros de-
seables, es uno de los principales asuntos comunes que atender
y de los que deberian poder participar también las personas en
edad escolar.

¢Para qué sirve la escuela? Una posible respuesta, entre otras

Es importante senalar que las instituciones educativas desplaza-
ron a otras formas de socializacion, educaciéon y transmision de
saberes. Formas populares en las que habitualmente los aprendi-
zajes se realizaban entremezclados con la produccion y con los
trabajos para el sostenimiento de la vida, y en contacto con la
realidad cotidiana. Por el contrario, en las “nuevas” instituciones
educativas, el maestro es poseedor de un conocimiento alejado
de la vida social y politica de sus pupilos. Un conocimiento que
se establece como dominante frente a los saberes vulgares de sus
alumnos y su contexto. Ya a finales del siglo XIX, con un proleta-
riado claramente distinguible como formacion social e historica,
los centros educativos tendran la mision de alejar y proteger a la
infancia popular de la degeneraciéon moral atribuida a su propia
clase, liberandola de la miseria y la corrupcion, inculcando en ella
habitos y valores productivos e instituyendo el modelo burgués
de familia como principal vinculo social. Con todo esto se pre-
tende desclasar y desarraigar a la infancia popular, alejandola de
su medio y su cultura. Décadas mas tarde, en los anos 70 del
siglo XX, Paul Willis estudi6 durante tres anos la trayectoria de
un grupo de jovenes britanicos de clase trabajadora desde sus
dos tltimos anos de escuela hasta sus primeros meses de trabajo
en la fabrica. Recogi6 sus observaciones en el libro Aprendiendo a
trabajar. Como los chicos de clase obrera consiguen trabajos de clase
obrera (2017). Una de las conclusiones de su estudio es que la
cultura contraescolar de los jovenes de clase trabajadora llegaba
a ser una “autocondena” a las posiciones subordinadas en la es-
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cala social. No obstante, y de manera paraddjica, esta condena se
experimentaba al mismo tiempo “como un verdadero aprendizaje,
como afirmacién y apropiacién e incluso como una forma de re-
sistencia” a la aculturacion y normativizacion en la escuela.

Estas consideraciones pueden parecer alejadas de la realidad
cotidiana de los centros educativos, e incluso del objeto que nos
ocupa en este libro. Sin embargo, pensamos que es pertinente
tenerlas muy en cuenta si lo que se desea es impulsar iniciativas
que, precisamente, tengan como objetivo tejer vinculos entre
actores sociales diversos en un contexto especifico, incluida la
propia comunidad educativa. En ese caso, no puede soslayarse
el papel sistémico que juegan y han jugado historicamente las
instituciones educativas. Ademas, tal vez sea importante no ob-
viar tampoco, a pesar de la sensacion de consenso mayoritario
sobre el rol de la escuela en la sociedad actual, que el debate
sobre esta cuestion se mantiene constantemente abierto en mu-
chos niveles y ambitos, e incluso emerge peridodicamente en los
medios de comunicacion.

Los analisis de Paul Willis sobre los jovenes de clase trabajadora 'y
su relacion con la educacion formal entroncan con la genealogia de
la escuela dibujada por Julia Varela y Fernando Alvarez-Uria, que
arranca en los albores de la modernidad ilustrada. Podria decirse
que las cosas han cambiado demasiado en un periodo de tiempo
tan extenso como para pensar que las infancias o las instituciones
educativas hoy en dia tengan algo que ver con nada de aquello.
Aun asi, es innegable que el sistema educativo sigue teniendo un
papel importante en los procesos de estratificacion social a través
del mérito académico, y en la asignacion de posiciones dentro de
un sistema social y productivo estructuralmente inequitativo.

Es precisamente a finales de los anos 70 y principios de los 80,
coincidiendo con la publicacion de Aprendiendo a trabajar, que se
inicia la revolucion neoliberal y su ataque al estado del bienestar.
Las privatizaciones, la desregulacion econémica, la liberalizacion
financiera o la globalizacion que, en muchos paises, han acom-



panado al desmantelamiento del estado de bienestar —incluidos
los sistemas educativos— se han impuesto con grandes dosis
de violencia. No obstante, el uso de la violencia tiene limites, de
modo que también se hizo necesario producir una subjetividad
que aceptase de buena gana el nuevo estado de cosas. “No hay
tal cosa como la sociedad. Hay individuos, hombres y mujeres,
y hay familias”, afirmé Margaret Thatcher. Segin esta vision de
la realidad, tampoco existirian lo comuan ni lo colectivo, sino que
cada cual, dejado a su suerte, ha de hacerse responsable de su
bienestar en funcion de sus capacidades y méritos. Siguiendo este
razonamiento, por descontado, tampoco existe nada como las tra-
mas comunitarias o las clases sociales, sino que cada cual por su
cuenta y riesgo ha de ser un empresario de si mismo, poseedor de
un capital humano que ha de rentabilizar.

Esta mentalidad emprendedora se ha infiltrado por todas partes,
también en las politicas y las instituciones educativas, de maneras
muy diversas y no siempre explicitas. El curriculo o las meto-
dologias han incorporado caracteristicas propias del emprendi-
miento como la innovacion, la creatividad o la adaptabilidad. Las
competencias emprendedoras devienen asi alguno de los nuevos
habitos productivos a incorporar por parte del alumnado. Lo que
a menudo se escatima en todo esto es su problematizacion, o sea,
el debate sobre el encaje y la funciéon del emprendimiento en las
sociedades contemporaneas, y de qué manera afecta a las vidas
de las personas de manera diferenciada en funcién de su condi-
cion de clase, raza, género u origen.

En una direccion contraria al egoismo y el individualismo que ca-
racterizan a esta subjetividad empresarializada, que niega vinculos
de interdependencia entre las personas y de estas con la natura-
leza, jpodria orientarse la accion de las instituciones educativas
a la socializacion en una cultura del “hacerse cargo del otro”?
(Comins Mingol, 2003) El reconocimiento de dichos vinculos ha
de implicar el cuidado de la vida como una actividad reciproca
fundamentada en una ética del apoyo mutuo y la cooperacion,
tanto en el ejercicio de los derechos como en el cumplimiento de
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las obligaciones. ;Pueden las instituciones educativas tener un rol
clave en la promocion de esta cultura? jPueden ser los procesos
artisticos y comunitarios una forma de ponerla en préactica?

La acumulacion de recursos requiere de la eliminacion de todas
aquellas actividades que discurren por fuera del mercado —en-
tre ellas, especialmente, el trabajo de cuidados, apoyo mutuo y
sostenimiento de la vida que realizan las tramas comunitarias de
manera cotidiana y pegada a los territorios— Como hemos dicho,
el éxito de esta empresa destructiva depende en algin grado de
la hegemonizacion de una serie de valores, habitos, formas de ser
y estar en el mundo cuya socializacion y reproduccion se asigna
también, en parte, a la escuela. Un papel al que la escuela puede
ofrecer resistencia. En Gltima instancia esta es una cuestion que
se aloja en el corazon de debates tan vastos como el de la funciéon
social de la escuela, pero también en otros méas concretos como
el de la educacion en valores civicos y éticos.

De nuevo puede parecer que estas cuestiones estan muy alejadas
de la realidad cotidiana de las escuelas y su entorno, de las aulas,
de las comunidades, de los pueblos y barrios. Sin embargo, esa
misma realidad cotidiana esta profundamente condicionada por
elementos estructurales e historicos que, como venimos diciendo,
no se pueden obviar si queremos afectarla de alguna forma. El
animo de contribuir a la mejora de la sociedad y la vida en comin
esta en la vocacion y en la practica diaria de muchas personas do-
centes, asi como en su manera de entender el papel y la potencia
de la educacion, el arte y la cultura. También es cierto que el dia
a dia de los centros educativos resulta desmotivador en muchas
ocasiones por causas muy diversas. En otra escala, mucho mas
grande, todas vivimos ya inmersas en una crisis ecosocial plane-
taria que tampoco invita al optimismo. A pesar de todo esto, el
meollo de este libro, lo que en Gltima instancia planteamos en él
—y por lo que nos parece que merece la pena hacer el esfuerzo de
escribirlo— es que los procesos artisticos y comunitarios pueden
ser una forma de poner en préactica la utopia. Dicho de otro modo,
que podemos resistirnos colectivamente a abandonar el pensa-



miento utopico, ya que la utopia puede ser un suceso cotidiano,
algo que puede acontecer en cualquier momento y en cualquier
lugar, también en las aulas.

¢QUE PAPEL PUEDEN JUGAR EL ARTE Y LAS PRACTICAS
CULTURALES EN LOS PROCESOS COMUNITARIOS?

Entre otras cosas, el arte y la cultura son un instrumento para
producir y transmitir valores y formas de comprender el mundo
asumidos como vélidos por una determinada colectividad —puede
ser un pueblo, un barrio, un grupo social o humano, una nacion,
etc.—. Esta es una idea sobre la que volveremos recurrentemente.
Oimos decir con frecuencia que la cultura contribuye a formar
individuos libres y con conciencia critica. Esto no es exactamente
siempre asi ya que, a lo largo de la historia podemos encontrar
multiples ejemplos de manifestaciones artisticas y culturales que
producen y transmiten una serie de valores y formas de compren-
der el mundo que no son en absoluto criticas ni facilitan el ejerci-
cio de la libertad (individual o colectiva). Por descontado, también
encontramos toda otra corriente artistica y cultural que se apoya
en la creatividad y la conciencia critica para imaginar respuestas
alternativas, o formular nuevas preguntas que nos ayuden a re-
mover el estado de cosas y abrir nuevos caminos como sociedad.

Esquematizando mucho, las sociedades occidentales han atribui-
do la capacidad de vislumbrar y recorrer nuevos caminos € imagi-
nar formas de vida y de organizacion social y politica a un grupo
reducido de individuos que forman la vanguardia. En el campo del
arte y la cultura esto también ha sido asi —no en vano los distintos
movimientos artisticos del siglo XX se conocen como vanguardias
artisticas—. Es importante senalar que esta nocion de vanguardia
se fundamenta, en muchos casos, en la figura del artista indivi-
dual y carismatico y su construccion.

Contrariamente, a lo largo de la historia y en diversas partes del
mundo, la capacidad de imaginar nuevas formas de representar y
simbolizar, de imaginar futuros mundos y futuros alternativos, o
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nuevas formas de organizacion social, no ha recaido sobre figuras
individuales, sino que ha sido una tarea colectiva y anénima.

De hecho, incluso a dia de hoy, los procesos sociales mediante los
que se producen nuevas formas de organizacion y simbolizacion
son mas complejos que la idea lineal de una minoria que, desde
la vanguardia, abre el camino a las demas personas. Los valores
culturales dominantes son continuamente impugnados por una
multitud de individuos y colectivos a través de sus practicas co-
tidianas. A su vez, estos sujetos indiferenciados hacen emerger
nuevos valores alternativos también desde la cotidianeidad.

Actualmente la cultura dominante impone valores como el indi-
vidualismo, la meritocracia o la competitividad. Estos valores se
traducen, en la practica, en la desarticulacion de las tramas co-
munitarias o la desaparicion de las relaciones de apoyo mutuo en
pueblos y barrios. La escuela no es ajena a esta desconexion. Por
otro lado, cada vez mas podemos apreciar elementos o caracte-
risticas del mercado en el funcionamiento del sistema educativo.
Cada vez es mayor el nimero de familias que establecen su rela-
cién con la escuela como si fueran clientes de un proveedor mas
de servicios entre otros. Aunque esta relacion comercial solo esté
en la mente de las personas, tiene efectos tangibles en la realidad
social, entre ellos la destrucciéon de los vinculos comunitarios de
la escuela con su entorno. Las préacticas artisticas comunitarias
pueden servir para desmontar estos imaginarios y, a su vez, forta-
lecer los lazos de la escuela con su contexto.



A raiz de todo lo anterior, proponemos una serie de preguntas
que retoman reflexiones y que pueden abrir debates (tiles a la
hora de iniciar un proceso artistico con comunidades:

O T TN G
S
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O ¢En qué medida contribuye la escuela a reproducir
determinadas formas de opresidn y exclusién?

¢ ¢De qué manera puede contribuir a contrarrestarlas?

O ¢Es posible imaginar colaboraciones publico-comuni-
tarias en las que la escuela participe, y mediante las
cuales se sume a las tramas comunitarias de su entor-
no para cuidar los bienes comunes y sostener la vida?

O  iQué otras formas de construccidon de conocimiento
y transmisidon de saberes se dan en el territorio fuera
de la escuela?

0  ¢Qué funcién cumplen dichos saberes al interior de
las comunidades? ;Cémo se relacionan con el conoci-
miento escolar, de qué manera interactian?
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Los procesos sociales, también los procesos de creacion colectiva
en los que participan comunidades educativas como de los que
aqui hablamos, no se dan en el vacio. Se trata precisamente de
procesos situados, es decir, procesos que no pueden separarse de
su contexto y que se desarrollan en funcion de las condiciones
especificas de los lugares y territorios en los que se dan. En gran
medida, es precisamente por este motivo que dichos procesos
no pueden ser replicados exactamente igual en otro contexto,
aunque los aprendizajes y experiencias que se den en un lugar
pueden ser Utiles para impulsar un nuevo proceso en otro.

Los lugares o territorios en los que se desarrollan estos proce-
sos no deben entenderse como un escenario neutral, como una
especie de telon de fondo, sino como un factor que condiciona
activamente las relaciones entre los distintos actores que inter-
vienen, asi como las acciones que cada uno de ellos emprende.
Por otro lado, de manera reciproca, los lugares y territorios se ven
afectados y son modificados por las acciones que emprenden los
distintos actores que los habitan en el marco de una determinada
estructura de relaciones.

Asi pues, los lugares y territorios no son una abstraccion, una
suerte de espacio euclidiano y, como deciamos, neutral. De otro
modo, se trata de espacios socialmente construidos, producto de
la interaccion entre multiples actores a lo largo del tiempo. Por
ejemplo, responsables politicos y técnicos o agentes econémicos
como grandes inversores tienen una gran capacidad de transfor-
mar los lugares y territorios. Pero también quienes los habitan,
y precisamente por el hecho de habitarlos tienen la capacidad
de transformarlos, apropiandose de ellos y reconfigurandolos a
través de practicas cotidianas que también pueden ser creativas
y subversivas'.

1. La produccidn del espacio, obra del fildsofo Henri Lefebvre, es una de las referen-
cias mds utiles para reflexionar sobre la produccién social del espacio, el derecho a
la ciudad y las prdcticas cotidianas de resistencia y apropiacion del medio construido.

Lugares
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A este respecto juega un papel esencial la cultura —tal y como
la describiremos mas abajo, entendida como modos de hacer—.
Las manifestaciones culturales median nuestra relacién con el
entorno. Por un lado, en tanto que establecen c6digos y pautas de
comportamiento, y por el otro, en tanto que producen imaginarios
respecto a como son los lugares que habitamos vy, lo que es inclu-
so mas importante, como podrian llegar a ser.

Todas estas consideraciones guardan una estrecha relacion con la
educacion y sus espacios. Originalmente, el aula se piensa como un
lugar estandarizado y abstracto, producto de una concepcion ra-
cionalista y euclidiana del propio espacio, en el que los procesos de
aprendizaje se realizan separados del contexto social del alumnado,
del territorio que habitan los sujetos que intervienen en ellos. Mas
aun, el aula se instaura entonces como un espacio exclusivamen-
te educativo y, a la vez, como el Gnico espacio educativo. De esta
manera se torna impensable que ninguna otra clase de procesos
pueda suceder en el aula, ni que los procesos educativos puedan
darse en ninguna otra clase de espacios fuera del aula. Por des-
contado, este proyecto pedagdgico y espacial es una abstraccion,
una vision que se queda en el mundo de las ideas, ya que, como
cualquier persona con experiencia en la docencia sabe, en las aulas
suceden muchas otras cosas y relaciones que no son estrictamente
educativas. Hace tiempo que la educacion viene incorporando a su
practica la idea de que el aula no es realmente un lugar estanco. Por
un lado, tomando en consideracion los factores psicosociales y el
entorno que afectan al alumnado. Por otro, incorporando a la activi-
dad del aula a personas de otros ambitos sociales y profesionales, o
saliendo de las aulas para realizar actividades en otros espacios. Es
evidente que la concepcion del aula y del aprendizaje en relacion a
su entorno ha cambiado. Muchas escuelas han incorporado en sus
planes de estudio y proyectos de centro la vinculacion con el entor-
no a través del aprendizaje contextualizado, mediante el trabajo por
proyectos orientados a la comunidad o participando en iniciativas
de ciudad educadora, por poner algunos ejemplos. No obstante, el
aula no deja de ser heredera de una determinada tradicion y su pro-
pia materialidad no deja de condicionar los modos de aprendizaje,



e induce a reproducir ciertos rituales propios de la cultura escolar
que juegan a la contra de otro tipo de procesos educativos vincula-
dos al territorio y a las tramas comunitarias que en €l se despliegan.

S oTBoTEdDoEBoTED;oTEO

Pensemos, por ejemplo, en una cesta y examinémosla desde una
perspectiva situada. En lugar de limitarnos a aprender a hacer una
cesta, tomada como un objeto estético, mejor o peor realizado, po-
demos investigar qué relacion tiene ese objeto con el territorio en
el que lo estamos haciendo. Por ejemplo, podemos preguntarnos:

RN AN,

¢ (Existe en el territorio una historia de prdcticas relaciona-
das con el uso de las fibras vegetales y la cesteria, vincu-
ladas quizds a actividades agricolas o a un pasado rural?

¢ ¢Hay o ha habido en el territorio grupos sociales o huma-
nos para los que la cesteria tenga o haya tenido un valor
especialmente significativo?

O iQué relacion con los ecosistemas del lugar tienen o podrian
tener las fibras vegetales empleadas en su elaboracion?

RN AN,

Son preguntas que vinculan el objeto ‘cesta’ y la practica de la ces-
teria con el territorio en el que los ponemos en juego, y que abren
por un lado la posibilidad de desarrollar un proceso educativo, de
construccion de conocimiento y aprendizaje, y por el otro la posi-
bilidad de vincular la accion de hacer cestas con colectivos, per-
sonas, organizaciones y ecosistemas presentes en dicho territorio.
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EJEMPLO PRACTICO 1
Llocs - Escuela Prat de la Manta

N Dénde:
Barrio de Santa Eulalia, L'Hospitalet de Llobregat

N Quién:
* Comunidad educativa Escuela Prat de la Manta
* LaFundicio

N Qué:

En el ano 2000, la Escuela Prat de la Manta de L'Hospitalet de
Llobregat organiz6 unas jornadas tituladas “El barrio es escuela”
a las que nos invitd6 a participar, junto con otras entidades de la
ciudad. Buena parte de la comunidad educativa de la escuela par-
ticipo en la organizacion y preparacion de estas jornadas en las
que se mostraron diversos proyectos desarrollados por el alum-
nado en colaboraciéon con varias entidades del barrio de Santa
Eulalia, en el que se ubica el centro.

Habiamos entrado en contacto con el Prat de la Manta un par
de anos antes. En aquel momento varias de las integrantes de
LaFundici6 trabajabamos desarrollando un programa educativo
en arte contemporaneo ofrecido por el centro de arte TPK de
L'Hospitalet a los centros de educacion primaria de la ciudad. El
programa partia de un planteamiento educativo al uso con el que
se queria “acercar el arte contemporaneo a las escuelas”. Paulati-
namente nos fuimos cuestionando la potencia transformadora de
esta tarea educativa. Comenzamos a cuestionarnos también que
las practicas artisticas a las que accedian Ixs ninxs que pasaban
por los talleres del programa fueran significativas para ellxs, y a
preguntarnos y a pensar de qué modo el arte podia llegar a ser un
auténtico medio para producir sentido.

La participacion en las jornadas “El barrio es escuela” represento
un punto de inflexion en este proceso autocritico y dio pie a iniciar



una colaboracion regular y a largo plazo con la escuela Prat de la
Manta, que se concret6 en el proceso llamado “Llocs” (“Lugares”).

“Llocs” se desarrolld6 como un proceso educativo y de creacion
artistica dirigido a explorar la relacion de la escuela con el territo-
rio, asi como las posibilidades de intervenir en el espacio publico
del barrio por parte de su alumnado. Nos preguntabamos en qué
medida su entorno respondia a sus necesidades y deseos, de qué
manera podian Ixs ninxs intervenir en la construccion de ciudad, es
decir, no solo a través de la arquitectura y el urbanismo, sino tam-
bién en términos de su identidad, cultura, comunidad y calidad de
vida para todas las personas, incluida la propia infancia.

El proceso arrancaba con la propuesta de explorar el territorio
con una cierta predisposicion al extranamiento, a mirar la ciudad
y los lugares que la componen desde puntos de vista inusuales.
A partir de esa exploracion y ese extranamiento se proponia de-
sarrollar una investigacion plastica con el objetivo de intervenir
materialmente en el espacio construido. Concretamente proponia-
mos disenar y construir una especie de artefacto a medio cami-
no entre la escultura, la arquitectura y el mobiliario urbano que
modificase el aspecto y los usos de uno de los lugares del barrio
explorados. Aunque el proceso estuvo siempre marcado por la in-
teraccion entre todos los participantes, gran parte se desarrollaba
individualmente hasta un punto en el que, mediante el didlogo y
la deliberacion, se llegaba a propuestas y decisiones colectivas.

/¥ Un plan perfecto

Ya en su momento, como ahora examinado en retrospectiva, nos
parecia que el proceso de trabajo desarrollado en “Llocs” habia
sido planificado de manera excesivamente rigida. Cada fase de
trabajo estaba pautada y preveia una serie de resultados que por
fuerza debian servir de inicio a la siguiente. Podria decirse que
esta excesiva planificacion cerré nuestro angulo de vision impi-
diéndonos detectar y aprovechar aquellos acontecimientos que
no habian sido previstos, tanto en el propio proceso de aprendiza-
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je y creacion plastica como en el entorno social de la escuela. Sor-
prendentemente para nosotras, el equipo docente del centro tenia
una vision muy distinta: tras finalizar la primera fase de trabajo
desarrollada durante el segundo semestre del curso 2000-2001,
Manel Ballart, director del centro, valoraba que el proceso habia
servido para “darse cuenta de otras maneras de hacer y trabajar
con los alumnos en propuestas creativas que nosotros pautamos
mucho —tanto el tiempo como los objetivos—. Y que quizas, a
veces, también puede ir bien un cierto punto de riesgo”. Esta dis-
paridad de percepciones ilustra un punto que ira emergiendo a lo
largo de este libro en diferentes ocasiones: la tension entre la ne-
cesidad de los centros educativos de ajustarse a una planificacion
y la demanda de los procesos comunitarios de prestar atencion a
lo que sucede por fuera de estos, y de incorporar lo imprevisto de
manera flexible.

La solucién a esta contradiccion no es sencilla ni Gnica. Depen-
deréa siempre de las circunstancias y las caracteristicas del propio
centro, del territorio y de la comunidad que se articule en torno
a los procesos de creacion colectiva que articulen. En lo que res-
pecta al propio centro, un factor determinante es si el proceso
estda impulsado y avalado por un equipo directivo comprometido
o es iniciativa de un docente o grupo de docentes. Sera mucho
mas dificil que un proyecto enraice y crezca en el tejido social
de un territorio si dentro del centro educativo cuenta Gnicamente
con el impulso y el compromiso de uno o unos pocos docentes
que si, ademas, la direccion lo promueve y apoya, ya que sus
atribuciones y recursos para dialogar, negociar y establecer co-
laboraciones con actores externos son mucho mayores. También
sucede lo contrario, que una direccion motivada para vincular al
centro con su entorno a través de procesos creativos y educati-
vos no encuentre complicidades y apoyos en su equipo docente.
En Gltima instancia, estas son condiciones dadas y pareceria que
hay poco margen de actuacion. No obstante, tanto a corto como
a largo plazo, cada cual, desde su posicion, puede ir construyen-
do la confianza y las alianzas con su equipo o sus companeras
que le permitan ir avanzando hacia el horizonte deseado. En este



sentido, un gran potencial del arte es su caracter hibrido. Muchas
practicas artisticas contemporaneas entremezclan la investiga-
cion estética con el ambito social, cientifico, técnico o filosofico.
Esta condicion hibrida de las practicas artisticas resulta Gtil para
resolver en parte el problema que se nos plantea. Por un lado,
permite implicar tanto a docentes de diferentes areas como a per-
sonas y colectivos externos a la escuela que trabajan en areas
diversas. Por el otro, pone simultaneamente en juego numerosas
competencias de manera que puede ser til en multiples procesos
de aprendizaje. En la practica, esto puede facilitar que un mismo
proceso de creacion artistica con las comunidades pueda ser
impulsado y desarrollado por varios docentes que pueden coordi-
narse para flexibilizar y sumar sus horarios al proyecto.

/U La oportunidad la pintan calva

Aunque la cotidianeidad pueda parecer monétona, repetitiva e in-
cluso insignificante, lo cierto es que en el dia a dia ocurren multitud
de pequenos sucesos que, agregados, marcan el devenir individual
y colectivo de las personas. Esta profusion de pequenas historias
e incidentes se entreteje con otras narrativas mayores, como las
de los planes urbanisticos, las politicas sociales o hasta las de la
economia global. En una medida u otra, la vida de las comunidades
y su desarrollo dependen de oportunidades que aparecen inespe-
radamente, en ocasiones por un breve plazo de tiempo.

Aunque de forma distinta y con otra escala, tanto los procesos
creativos como los educativos tampoco son lineales. En ambos
casos se trata de procesos dinamicos y complejos durante los que
se producen numerosas interacciones en distintas dimensiones
y en los que concurren multitud de factores contextuales que
afectan a su progreso y resultados. Con esto no queremos venir
a decir que se deba renunciar a la planificacion y a fijar objetivos
a corto, medio ni largo plazo —ni, incluso, a fijar horizontes uto-
picos—. Lo que si nos parece virtuoso es colocar en el horizonte
aquellos objetivos que queremos alcanzar y disponer los medios
pertinentes para alcanzarlos al mismo tiempo que permanecemos
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receptivas a los eventos que surgen en nuestro camino, abiertas
a la posibilidad de modificar nuestros planes o de que estos sean
afectados tanto por el contexto como por las personas y colecti-
vos con los que colaboramos.

La oportunidad y sus condiciones obligan en muchos casos a
tomar decisiones rapidamente, a valorar en poco tiempo cuanto
esfuerzo requerira aprovecharla y qué se pierde si se deja esca-
par, es decir, a hacer balance de los costes de una y otra opcion.
Ademas, las oportunidades pueden aparecer por multiples causas
cuyo origen es dificil de rastrear y replicar, por lo que una vez
se ha cerrado la ventana de oportunidad resulta muy complicado
reproducir las condiciones que la abrieron.

Una administracion publica lanza una nueva linea de subvencio-
nes que podria financiar parte de nuestro proyecto: ;hay en la
comunidad personas o entidades que tengan el conocimiento y
el tiempo necesario para aplicar a la subvencién?, jcuanto tra-
bajo requerira presentar el proyecto, hacer el seguimiento de su
ejecucion y justificar la subvencion?, jcomo afectaria al proyecto
disponer o no de esta financiacion? Por medio de una familia de
la escuela nos enteramos de que una empresa del entorno va a
deshacerse de una gran cantidad de materiales que podrian ser-
vir para nuestro proyecto: ;disponemos del tiempo y los recursos
necesarios para recoger, transportar y almacenar los materiales?,
;como afecta a la formalizacion de nuestro proceso de creacion
disponer o no de estos materiales? Llega a nuestros oidos que
una entidad del barrio o el pueblo va a organizar unas jornadas
con una tematica que tiene relacion con el proceso de trabajo que
estamos desarrollando: jqué posibilidades hay de sumarse a la
iniciativa y colaborar?, ;qué esfuerzo requeriria?, jen qué medida
enriquecera nuestro proceso?, jqué esfuerzos requerira encajar
la participacion de la comunidad educativa, y especialmente del
alumnado, en esta actividad? Los ejemplos podrian ser inconta-
bles. Este tipo de situaciones acostumbra a ser estresante para
los centros educativos y sus equipos ya que su gestion requiere
de una planificacion detallada, y los equipos directivos no gozan



de total autonomia y han de ajustarse al curriculo, al calendario
académico, etc., con lo que cualquier imprevisto es percibido casi
siempre como una fuente de problemas. Dentro de los propios
equipos directivos y docentes habra personas mas o menos flexi-
bles, que den mas o menos importancia al estricto cumplimiento
de los planes de estudio o que valoren mas o0 menos positivamen-
te el provecho que el alumnado pueda extraer de la experiencia
de participar en un proceso comunitario. Una de las ventajas de
participar en una red de colaboracion fuerte es que estos costes
pueden ser distribuidos en funcion de las energias y capacidades
de los distintos actores que la componen. Ahondaremos en este
punto en el apartado “Tramas y urdimbres”.

/U Investigando extrafos lugares cotidianos. 2000-2001

“Llocs” se inici6 con la participacion del alumnado de ciclo supe-
rior. En la primera sesion de trabajo, tras las presentaciones y la
introduccion pertinentes, se pidio a cada alumno y alumna que se-
nalara un lugar del barrio relevante para él o ella. Propusimos que
los motivos para escoger uno u otro lugar tuvieran relacion con
algn acontecimiento o experiencia personal, de caracter biogra-
fico, y no con sucesos histéricos o por su valor arquitectonico, etc.

Fig. 1. Lugares marcados por un alumno sobre el plano del barrio.
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Salvo algunas excepciones, los parques, zonas de juego y pistas
deportivas fueron los lugares mayoritariamente senialados. Todos
ellos se marcaron sobre un plano del barrio (fig. 1). Uniendo los
puntos se trazaron diversas rutas que partian de la escuela y que
habian de servir de gufa para visitar en grupo cada uno de los
lugares durante la siguiente sesion de trabajo.

Antes de iniciar la ruta se repartié a cada alumno y alumna una
copia del mapa elaborado el dia anterior de modo que todo el
grupo tuviera claro el recorrido y las paradas, asi como un visor
de encuadre —una simple cartulina con un rectangulo troquelado
en su centro—. En cada uno de los lugares indicados en el mapa
nos deteniamos para tomar fotografias (figs. 2, 3 y 4) o realizar
un dibujo (fig. 5). El visor resultaba ttil para introducir nociones
como las de encuadre o fuera de plano, no solo desde una pers-
pectiva formal, sino también conceptual —;qué connotaciones tie-
ne encuadrar unas cosas y no otras?, ;qué sucede con aquello que
dejamos fuera de la imagen?—. Por otra parte, el dibujo permitia
representar situaciones o escenas que no era posible fotografiar
en el momento de la visita ya que sucedian regularmente en otros
momentos del dia o habian sucedido puntualmente en el pasado.
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Fig.5.

En la tercera sesion de trabajo, de nuevo en el aula, proponiamos
a los ninos y ninas analizar los lugares visitados y representar
su analisis mediante dibujos que integrasen también palabras y
cifras. Cada alumno o alumna trabajaba sobre el lugar que habia
senalado el primer dia de trabajo y sobre la base de lo observado
y de sus propios conocimientos y recuerdos del lugar. Especifi-
camente, la propuesta consistia en analizar el lugar seleccionado
con los medios propios de las distintas materias que estudiaban
en la escuela (figs. 6 y 7). Asi, desde la perspectiva de la materia
de musica podian fijarse en los sonidos que se escuchaban en el
lugar; en un enfoque que partiera del conocimiento del medio
podian fijarse en las relaciones sociales y naturales que se daban
en el lugar; o, con una mirada matematica, podian encontrar en
los lugares visitados patrones, repeticiones o formas geométricas,
por ejemplo.

4
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La propuesta para la siguiente sesion era “refinar”, por asi decirlo,
el trabajo realizado en la sesion anterior. De nuevo individual-
mente se trabajo a partir de los elementos aislados el dia anterior
para combinarlos en un poema visual. Es decir, un poema que
integrase imagenes y palabras para crear significado mediante
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la libre asociacion de ideas a partir de metaforas y otras figuras
retéricas. Previamente se mostraron algunas referencias, como
obras de Joan Brossa o artistas surrealistas que combinan obje-
tos y palabras dispares en forma de collage o assemblage. De este
modo se creaban imagenes poéticas y abiertas a la interpretacion
como las de una gota saltando a la comba, una luz con alas o una
balanza para pesar preguntas (figs. 8, 9 y 10).

b
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Figs. 9y 10.

Al inicio y durante todo el proceso se compartio con los grupos la
idea de intervenir en el espacio publico del barrio mediante algin
tipo de elemento fisico y de que todo el proceso previo estaba
dirigido a ese fin. La propuesta concreta que se plante6 al alum-
nado consistia en tomar como punto de partida un prisma cua-
drangular de tamano indefinido sobre el que se pudiera montar
cualquier cosa imaginable y que pudiera ser ubicado en alguno
de los lugares del barrio que se habian explorado previamente.
Llamamos plataforma a esta suerte de plinto o peana. Este cuerpo
geomeétrico abstracto, gracias a su carencia de particularidades o
atributos, se prestaba a ser modificado, intervenido y reinterpre-
tado radicalmente.
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Para trabajar en el diseno de este elemento arquitectonico-escul-
térico y, opcionalmente, funcional, se proporcioné al alumnado
una plantilla sobre la que proyectar sus ideas (figs. 11 y 12). La
propuesta, concretamente, era la de trasladar o, mejor dicho, tra-
ducir a un lenguaje tridimensional las poesias visuales que habian
creado en las sesiones anteriores.

Por ejemplo, en la figura 11 vemos como la imagen poética de las
gotas saltando a la comba de la figura 10 se ha traducido a las
tres dimensiones en la forma de un tobogan por el que pueden
deslizarse las gotas de agua para acabar formando una superfi-
cie de agua sobre la plataforma. En la figura 12 vemos el diserio
de una plataforma que sirve para crecer como un arbol. Sobre la
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propia base se ha colocado un plato de lentejas y un vaso de le-
che —alimentos imprescindibles para el crecimiento—. En uno de
los laterales hay adosada una escalera sobre cuyo altimo peldano
encontramos una alegoérica hoja de arbol.

Muchas plataformas combinaban elementos visuales y metaf6ricos
con otros de caracter funcional en alguna medida, mientras que
otras eran enteramente utilitarias. He aqui una lista con algunos
titulos que hemos podido conservar de los cerca de 70 originales:
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Plataforma para deslizarse

Plataforma para aprender a subir escaleras
Plataforma para dar de comer a los pdjaros
Plataforma para refugiar a los pobres
Plataforma para recoger energia y enviar energia
Plataforma para escalar

Plataforma para caerse y no hacerse dano
Plataforma para guardar dinero
Plataforma para recoger monedas
Plataforma para cobrar la némina
Plataforma para crucigramas

Plataforma para columpiarse

Plataforma para jugar a ajedrez
Plataforma para tocar las campanas
Plataforma para gritar cuando marquen gol

En un segundo momento del proceso de diseno el alumnado tras-
paso el diseno de las plataformas a las tres dimensiones. Para ello
se proporciond a cada alumnx una pastilla de barro que sirvi6
para construir una maqueta de su plataforma mediante la adicion
o sustraccion de barro y utilizando materiales reciclados muy di-
versos (figs. 13 y 14).

Toda esta investigacion se document6 detalladamente. Se toma-
ron fotografias de las maquetas, se digitalizaron dibujos, poemas
visuales, fotografias analdgicas, se archivaron y transcribieron
textos, etc. Esta labor de documentacion y archivo es muy impor-
tante y no siempre es posible prestarle la atencion necesaria, en
gran parte porque el trabajo en el aula es ya suficientemente exi-
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gente como para anadir una tarea adicional que requiere, ademas,
especial cuidado. Con alumnado de ciclo superior y de educaciéon
secundaria es mas facil compartir algunas de estas tareas y esti-
mular una dinamica de corresponsabilidad.

El archivo del proceso puede tener una presencia fisica en el aula:
un ambiente o rincon del aula dedicado a recoger los materiales
producidos y archivados, o simplemente un mueble accesible en
el que almacenar carpetas, bandejas o archivadores. Como cual-
quier otro material del aula, la visibilidad de estos materiales y
documentos ayuda a mantener la continuidad y la implicacién en
el proceso de investigacion, creacion y aprendizaje.

S oTBoTEdDoEBoTED;oTEO

Fig. 15. Exposicion “Llocs” en el Centre Cultural Santa
Eulalia, 2001.
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Esta primera fase de trabajo
concluy6é con una exposicion
en el Centro Cultural de Santa
Eulalia, el barrio en el que se
encuentra la escuela Prat de la
Manta, en la que se compartio
con las familias y el vecindario

todo el proceso de trabajo y ixmevs mace due Caane 15 s we T AL L

valg comprar un cuc de llaminadura, me'l vaig menjar |
se'm va quedar a ja gols La meva mare intentava treure

las maquetas resultantes. En et o sedis arninei e’ va troure ams unes sinces
las semanas previas a la inau-
guracion de la exposicion ela-
boramos una serie de carteles
(figs. 16 y 17), uno por cada
alumno y alumna, en los que se

incluia el texto escrito al inicio
del proceso sobre el lugar se-
leccionado para investigar, una
de las fotografias del mismo lu-
gar tomadas por el alumnado y
una fotografia de la plataforma
resultante. Los carteles fueron
distribuidos por el propio alum- Figs. 16 y 17. Carteles distribuidos en el
nado en diferentes puntos del barrio de Santa Eulalia.
barrio y no incluian ningtn tipo de titulo, logotipo o cualquier otro
indicio de su procedencia ni proposito. El objetivo era provocar
el extranamiento y la curiosidad mediante un mensaje anénimo
y sin un contexto de interpretacion claro, que tan solo mas tarde
podria despejarse visitando la exposicion en el centro cultural.

Una forma de permear las paredes de la escuela podria ser preci-
samente esta, la de intervenir en el paisaje semidtico del territorio.
Una practica habitual en el ambito escolar es la pintura mural
pero, mas alla del muralismo o el grafiti, en nuestro entorno en-
contramos infinidad de signos, textos e imagenes en multiples
formatos: vallas publicitarias, carteles, senales, pancartas, bande-
rolas, pantallas, flyers, etc. que podemos intervenir, desviar, resig-
nificar, parodiar, comentar, etc. Podemos lanzar mensajes claros
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y directos o, por el contrario, poéticos, ambiguos e interpretables.
La potencia de este tipo de gestos o intervenciones es la de intro-
ducir en la esfera publica adultocéntrica una voz que no suele tener
presencia. De hecho, encontramos muchas veces un ejercicio de
ventriloquia por el que ninxs y adolescentes dicen aquello que
las personas adultas piensan que deberian decir. La infancia, la
adolescencia y Ixs jovenes tienen una forma propia y distinta de
percibir y enunciar el mundo, aunque esté influida desde muy
temprano por la cultura y la sociedad. Prestar atencion, escuchar
activamente y trasladar esa voz diferente a la esfera pablica es un
gesto estético y politico de gran trascendencia.

Si incluimos internet y las redes sociales como parte de ese pai-
saje semidtico estaremos ampliando enormemente el campo de
juego. La creacion y recepcion de imagenes y relatos es una parte
muy importante de ese paisaje, particularmente para adolescen-
tes y jovenes, y tiene ademas relaciones e impactos en su expe-
riencia del entorno. Pensemos por ejemplo en los imaginarios y
las narrativas que han generado jovenes y adolescentes a través
de la musica urbana y en cOmo representan su entorno proximo
en videos, portadas, etc. Practicas creativas, visuales y textuales
como los memes pueden servir perfectamente como un medio de
expresion de las ideas y experiencias del alumnado.

/U Plataforma para que todas las vidas sean felizmente
fantasticas. 2001-2003

La valoracion del proyecto que hizo el equipo directivo y docente
de la escuela al final del curso 2000-2001, terminada la primera
fase de investigacion del proyecto, fue muy positiva y, tras la
buena recepcion de la exposicion en el centro cultural del barrio,
se nos planteaba el reto de como continuar. De alguna manera,
el proceso de trabajo habia tenido para nosotras un componente
especulativo. Nos parecia valioso de por si. Sin embargo, el de-
seo de construir e instalar en el barrio la plataforma estaba ya en
el aire.



En muchas ocasiones lo méas costoso de un proceso colectivo de
creacion artistica no es el apartado material. No era este el caso
de “Llocs”, ya que el coste de esta plataforma podia llegar a ser
alto, tal y como la imaginabamos. Nos parecia que lo mas dificil
de conseguir podrian ser las gestiones necesarias para instalar
en la via publica un elemento de tales caracteristicas, ya que
dependia en ultima instancia de voluntades politicas. Mas atn,
de un area municipal no muy “receptiva” a las propuestas ciu-
dadanas como la de urbanismo. Las posibilidades de fracasar en
este punto y defraudar las expectativas colocadas en el proyecto
por quienes participaban en €l eran bastante altas. Esto puede
ocurrir en cualquier proceso, mas ain si posibilitamos que este
siga un curso abierto cuyo resultado final sea, en alguna medida,
imprevisible. No consideramos que fijarse objetivos ambiciosos
sea intrinsecamente negativo, a pesar de que esto aumente el ries-
go de “fracasar”. El fracaso se percibe en ocasiones como algo
que genera frustracion y conduce a la inaccion. De otro modo,
podemos entender que el fracaso es una parte integral de los pro-
cesos de aprendizaje —y de la vida en general— Pensamos que
los momentos de dificultad deben compartirse de manera actua-
lizada, transparente y haciendo coparticipes de las vicisitudes del
proyecto a todos los actores implicados, incluido el alumnado, de
manera que dispongan de elementos de juicio para medir propor-
cionalmente sus expectativas.

/U Relaciones con las Administraciones publicas y su papel

Estamos entrando aqui en un terreno muy especifico y ligado a la
practica. Las relaciones entre los centros educativos y las Admi-
nistraciones publicas, particularmente las locales, entran dentro
de lo habitual. Aun asi, en los procesos comunitarios impulsados
por la escuela estas relaciones pueden llegar a ser mas estrechas.
La Administracion publica no deja de ser también un actor mas
en la trama de relaciones sociales que se dan en un territorio y, en
muchas ocasiones, un colaborador necesario. Las circunstancias
son muy variadas en cada caso especifico, pero podemos afirmar
que habitualmente las Administraciones publicas tienden a querer
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liderar las iniciativas civicas, no solo apoyarlas o colaborar con
ellas. Este impulso responde a una concepcion muy extendida
que comprende la politica como una accion ejercida de arriba
abajo, segun la cual la Administracion ha de actuar como garante
de los derechos de la ciudadania frente a intereses particulares
de unos individuos o colectivos frente a otros. Por el contrario,
los procesos comunitarios, también los que nos ocupan aqui y
que integran practicas y manifestaciones culturales colectivas,
han de entenderse como un ejercicio politico de abagjo arriba en
los que los derechos se garantizan de manera colectiva y demo-
cratica. Hablamos principalmente de los derechos culturales, pero
también del derecho a la ciudad, del derecho a participar de la
vida social o del derecho a expresar las propias opiniones e ideas,
entre otros. Derechos que también deberian estar garantizados
para la juventud y la infancia, dicho sea de paso.

En ocasiones, el origen del desencuentro o el conflicto no es si-
quiera el objeto o la tematica del proyecto, sino quiénes lo impul-
san. La politica local esta atravesada por miltiples tensiones, afi-
nidades y alianzas ideoldgicas e incluso personales que también
forman parte de los procesos y de la vida en comun. Es necesario
y capital matizar que estamos hablando de la politica como el go-
bierno y la gestion de los asuntos comunes; la politica asi entendi-
da no es una practica desideologizada, pero si algo distinto y mas
general que el partidismo o la representacion politica.

Si abrazamos la idea de que la escuela y la educacién son parte
de la sociedad y de la vida, tendremos que asumir necesariamen-
te que tampoco son cosas aisladas de la politica. Por eso resulta
paraddjico que, en muchas ocasiones, la escuela y la educacion se
perciban como una institucién y una acciéon despolitizadas y neu-
trales, tal y como deciamos en la introduccion de este libro. Este
es el ideal que, cinicamente, se demanda desde posiciones politi-
cas reaccionarias cuando exigen sacar de las aulas determinadas
materias que consideran ideologicas y, por tanto, inadecuadas. El
cinismo estriba en que esta demanda de neutralidad no tiene otro
fin que imponer su propia agenda politica e ideologia, invisibili-



zandolas al hacerlas pasar por lo normal. En la vida, en el arte y
en la educacion existe un amplio abanico de posiciones politicas,
pero ninguna de ellas es inocua. En la practica, esta imagen de la
escuela como una institucion desideologizada, que Unicamente
aplica un conocimiento técnico-pedagogico y neutral puede ser
una ventaja estratégica ya que, de entrada, cuenta con la escucha
y la potencial complicidad de actores con posiciones sociales e
ideolbdgicas muy dispares, incluida la Administracion publica.

Lo cierto es que esta imagen tecnificada y desideologizada de la
escuela no siempre ha sido interiorizada por los centros educati-
vos a lo largo de la historia. Al contrario, y sin irnos muy atras en
el tiempo, muchos de los movimientos de renovacion pedagogica
de los anos 70 y 80 en el Estado espanol, apoyandose en distintas
tendencias de la pedagogia critica, abogaron por una practica
educativa comprometida con las condiciones sociales y politicas
de su entorno. Una experiencia paradigmatica de este compro-
miso es la del movimiento Escoles en Lluita (Escuelas en Lucha),
que tuvo su auge a mediados de los anos 70 en los barrios popu-
lares y de clase trabajadora de la periferia de Barcelona, fruto de
la confluencia de movimientos sociales como el vecinal y el de
los propios ensenantes en la defensa y mejora de la educacion
publica. Este, como otros, no fue un movimiento Gnicamente de
reaccion, sino que también propuso modelos educativos alternati-
vos a los existentes en aquel momento.

Volviendo al caso especifico de “Llocs”, podemos decir que, en
verdad, es un caso de buen entendimiento entre la comunidad
educativa, la Administracion local y otras entidades que, como
nosotras, colaboraron en red con la escuela. Tal vez algunas de
las claves de este entendimiento fueron la buena relacion del TPK
con el gobierno municipal, la implicacion del director del centro
cultural del barrio tras el éxito de la exposicion del proceso de
trabajo en el equipamiento y, en general, las buenas relaciones
de la escuela con la regidoria del distrito. Tal vez influy6 el gran
numero de familias participantes y el hecho de que la propuesta
abordara los usos y la construccion del espacio publico de una
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forma propositiva. En este sentido, cada centro podra valorar
cual es su “capital social” y el de sus aliadas, es decir como es la
relacion de cada una de ellas con la Administracion y con otros
actores sociales.

/U Colaborar, reorganizar la escuela

El segundo ano del proceso se plante6 como un trabajo colectivo
entre todo el alumnado que habia participado para, a partir de la
experiencia y el trabajo individual previos, llegar a sintetizar una
propuesta Unica de plataforma.

Tomamos la decision de dividir al alumnado participante no se-
gln su edad y grupo-clase, sino por intereses. Se propuso formar
tres grupos de trabajo integrados indistintamente por alumnos y
alumnas de 5.° y 6.° curso:

Grupo conceptual

Este grupo era el encargado de definir el “programa” de la
construccion, es decir, la lista de funciones y necesidades
que debia satisfacer y guiar su disefio formal.

Grupo formal

Este grupo era el encargado de proponer soluciones forma-
les y técnicas que dieran respuesta al programa definido
por el grupo conceptual.

Grupo Comunicativo

Este grupo era de suma importancia. Su funcién era no
solo hacer de puente entre los dos grupos anteriores, sino
comunicar a la comunidad educativa en su conjunto los
avances del proceso de trabajo.

Nos encontramos a menudo con la idea de que los procesos de
aprendizaje, ya sean en tareas individuales o colectivas, deben
ser iguales para todo el mundo. El argumento para sostener esta
postura es que se debe garantizar a todas las personas tener las



mismas oportunidades de aprendizaje. Este argumento es incon-
testable, pero la manera de garantizar las mismas oportunidades
de aprendizaje para todas las personas tal vez no pasa necesa-
riamente por que todas ellas hagan siempre lo mismo simulta-
neamente. ;No permite la duracion de las etapas educativas en
su conjunto distribuir las oportunidades de aprendizaje de otro
modo mas ajustado a los intereses y motivaciones de cada perso-
na en cada momento de su desarrollo?

Por otro lado, reagrupar a alumnado de dos cursos diferentes y de
distintos grupos-clase supuso un reto para la escuela ya que obli-
gaba a reorganizar parte del horario de otras materias distintas a
la de educacion artistica en la que se enmarcaba la propuesta. No
solo eso, esta nueva distribucion requeria que parte del alumnado
se desplazara de una a otra aula en las horas dedicadas al proyec-
to, lo que, se temia, podia generar algin tipo de desorden. A pesar
de las dudas, el equipo del centro consider6 que debia probar
estas soluciones, valorar sus resultados y corregirlos en el caso
de que no funcionasen. Todas estas decisiones fueron posibles
gracias a un equipo directivo y docente cohesionado y compro-
metido con el proyecto, una condiciéon fundamental para el desa-
rrollo de procesos de trabajo complejos y que modifican el fun-
cionamiento habitual de los centros educativos. Como deciamos
mas arriba, cuando estas condiciones estructurales no se dan,
no se nos ocurre mas alternativa que trabajar para que lleguen
a darse, construyendo relaciones de confianza y complicidad y
aprovechando las afinidades dentro de los equipos. También es
cierto que estas condiciones no siempre se encuentran dada la
inestabilidad de los equipos docentes.

Proceso de trabajo

N Grupo Conceptual

El objetivo del proceso, como hemos apuntado anteriormen-
te, era sintetizar en una Unica propuesta conceptual la gran
variedad de plataformas producidas individualmente en el
curso anterior. Es decir, proponiamos que la plataforma final
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no fuera una mera acumulaciéon de metaforas y funciones,
sino una auténtica sintesis de aquellos elementos conceptua-
les que compartian todas las plataformas propuestas. Como
puede imaginarse, este trabajo requiri6 de un alto grado de
abstraccion y de un uso sofisticado del lenguaje para reunir
bajo categorias cada vez mas generales las caracteristicas de
todos los elementos analizados por separado.

El primer paso consistio en listar los titulos de todas las plata-
formas producidas y clasificarlas en categorias. Estas catego-
rias fueron el resultado de un proceso de analisis, didlogo y
debate con todo el grupo en el que se contrastaban las opinio-
nes e ideas de cada participante, que se rebatian, se validaban
o se complementaban colectivamente. De este modo se fueron
agrupando aquellas plataformas que compartian alguna carac-
teristica hasta tener todas las plataformas incluidas en algin
grupo. Asi se lleg6 al consenso de que contabamos con cuatro
tipos distintos de plataformas segun su orientacion o funcion:

1. Plataformas para ser felices.

2. Plataformas para la vida de una misma.

3. Plataformas para la vida de las otras personas.
4. Plataformas para hacer cosas fantasticas.

Como es de suponer, este proceso exigid construir razona-
mientos y expresarlos eficazmente, encontrar asociaciones
de ideas e identificar patrones generales y abstractos a partir
del analisis de caracteristicas particulares. Ademaés, duran-
te los debates emergieron cuestiones sociales y filosoficas
profundas y sobre las que se daban disensos y se construian
consensos de manera dialéctica —cuestiones como ;qué es la
felicidad? o jqué relacion existe entre la felicidad individual y
la de las demas personas?—.

El siguiente paso consistid en identificar todas las combina-
ciones posibles entre las cuatro categorias (fig. 18). Las seis
combinaciones posibles se sintetizaron de nuevo en tres, de



las cuales se descart6 una por ser redundante. De este modo
se lleg6 a dos propuestas diferenciadas:

1. Plataforma para que todas las vidas sean felizmente
fantasticas.
2. Plataforma para vivir felizmente las cosas fantasticas.

El grup conceptual es va encarregar de treballar al voltant de les idees,
després el grup formal les ha d' elaborar fisicament.

El grup conceptual primer va agefar els titols de les plataformes de l'any
passat. les va classificar i van aparéixer els segiients grups:

1. Plataforma per ser felicos.
2. Plataforma per a la vida d'un mateix. (
3. Plataforma per a la vida dels altres.

4. Plataforma per fer coses fentastiques.

Les van fusionar combinant-les aixi: ﬂ

Plataforma per la vida dels altres.
+
Plataforma per fer coses fantastiques.

Plataforma perqué els altres tinguin una vida fantastice.

Plataforma perrser felic. B
+
Plataforma per la vida d'un mateix.

Plataforma perqué els altres siguin feligos.

Plataforma per ser felic.
Al
Plataforma per fer coses fantdstiques.

Plataforma per ser fantdsticament felig.

Plataforma per la vida d'un mateix.
+
Plataforma per la vida dels altres.

Plataforma per totes les vides.

Plataforma per la vida d'un mateix.
+

Plataforma per ser felig.

Plataforma per la vida felic.

Fig. 18. Diagrama del proceso de trabajo conceptual elaborado por el equipo
docente de la Escola Prat de la Manta.
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N Grupo Comunicativo

En cada una de las sesiones de trabajo del grupo conceptual
participaban dos alumnos o alumnas del grupo comunicativo
que se encargaban de tomar nota, resumir y trasladar al grupo
formal los avances del proceso. No solo eso: el grupo tenia
también la tarea de comunicar a toda la comunidad educati-
va el desarrollo del proceso. Para ello se organizaron visitas
informativas a las aulas del resto de cursos de la escuela, se
editaron folletos informativos para las familias y se instal6 en
el vestibulo del centro un estand informativo que se actualiza-
ba periddicamente y en el que también se habilitd un buzén
de sugerencias. Esta labor de comunicacion hacia el resto de
la comunidad educativa fue esencial mas tarde, cuando la de-
cision final sobre qué proyecto de plataforma se presentaria a
la regidoria se abri6 a la participacion democratica de todo el
alumnado y las familias de la escuela mediante una votacion.

Todas estas acciones informativas fueron ideadas por el alum-
nado con el soporte del profesorado, de manera auténoma, sin
nuestra participacion y sin que las hubiéramos definido previa-
mente en la propuesta de trabajo. Este hecho puede valorarse
de muchas maneras, pero destacariamos dos criterios:

a. El compromiso del equipo directivo y docente con el
proceso y sus objetivos, asi como la incorporacion de
las dindmicas de trabajo propuestas.

b. Laimplicacion del propio alumnado en el proyecto.

N Grupo Formal

Finalmente, el grupo encargado de formalizar las dos propues-
tas surgidas del grupo conceptual afront6 el reto de traducir
ideas abstractas a formas sensibles y constructivas. De nuevo
la metodologia se fundamento6 en el didlogo, la lluvia de ideas y
el debate sobre qué soluciones formales se correspondian me-
jor con la intencion, el sentido, el mensaje y la funcion de las
plataformas propuestas por el grupo conceptual. También en
este grupo, el debate sirvio para recoger diferentes propuestas



Fig. 19.

que se sintetizaban en soluciones formales que, a su vez, eran
sometidas de nuevo a debate hasta llegar a consensos sobre
los recursos estéticos y formales que se propusieron finalmen-
te. El grupo se dividi6 en dos equipos de trabajo, cada uno de
los cuales se encargb de construir la maqueta correspondiente
a cada una de las propuestas conceptuales.

Lugares

65

CAP.2



¢dvD

99

saipbn

Los proyectos escultérico-arquitectonicos resultantes (fig.
19) presentaban soluciones estéticas y espaciales similares
—en correspondencia quizas con la similitud entre las dos
propuestas recibidas del grupo conceptual—. Principalmente
ambas propuestas formales proponian un espacio de cierto
recogimiento, con bancos situados en torno a un elemento
central —y en una de las dos propuestas, orientados hacia el
centro de la plataforma— en los que poder descansar y re-
lajarse. Aunque también ambas plataformas se concibieron
como puntos de encuentro con otras personas. Mientras que
una de las propuestas situaba un arbol en el centro, la otra
colocaba una escultura de aspecto pop con la forma de un
oso de peluche. Muy remarcable es que ambas propuestas in-
corporaban elementos vegetales, en una de las dos de manera
central y destacada.

Una vez el grupo formal finaliz6 la construccion de las maque-
tas y los planos correspondientes a ambas propuestas forma-
les las incorpor6 al estand situado en el vestibulo de la escuela.
Quedaba asi expuesto el proceso de trabajo al completo, desde
su conceptualizacion inicial. El grupo comunicativo convoco
una votacion, abierta a toda la comunidad educativa, para deci-
dir cual de las dos propuestas se presentaria a la regidoria para
ser construida e instalada en la plaza de Maria Artigal, frente
al Centro Cultural Santa Eulalia.

/"0 Del papel a la realidad

Mas alla de los valores estéticos y funcionales de las propuestas
resultantes, nos parece importante destacar como el proceso y
sus resultados ponen de manifiesto algunas visiones, preocupa-
ciones y deseos de los ninos y ninas respecto al espacio publico.
Por otro lado, el hecho de que esos disenos sirvieran como base
para construir e instalar un elemento escultorico-arquitecténico
real en el espacio publico no es anecdoético. Como deciamos mas
arriba, distintas practicas artisticas y de mediacion cultural han
operado una especie de giro copernicano, colocando los proce-



sos de trabajo en el centro que antes ocupaban los resultados.
Deciamos que, desde otro punto de vista, podriamos superar esta
disyuntiva si entendemos que el resultado es también parte del
proceso. En el caso de “Llocs”, la importancia de la plataforma
final no estriba Gnicamente en sus cualidades formales o fun-
cionales como producto acabado, sino también en el hecho de
que la plataforma se integrara efectivamente en la trama de inte-
racciones sociales cotidianas de las personas que transitan ese
espacio, se lo apropian y lo habitan. Esta capacidad de intervenir
en el espacio construido rara vez esta en manos de la ciudadania
y menos aun de la infancia. Por otro lado, como cualquier otra
manifestacion artistica, la plataforma, una vez instalada, perma-
nece abierta a la interpretacion, a que las personas construyan y
le atribuyan multiples sentidos.

Todos los factores mencionados mas arriba condujeron a que el
Ayuntamiento de L'Hospitalet aceptara colaborar en el proyecto
sufragando los gastos de construccion e instalacion de la plata-
forma y poniendo a disposicion del proyecto los conocimientos y
el trabajo del arquitecto municipal Sergi Lopez-Grado. Durante el
curso 2002-2003 Sergi visito la escuela y recibi6 las explicaciones
de todo el alumnado que habia participado en su desarrollo. En
base a estas explicaciones y a las maquetas y planos elaborados
por el alumnado, Sergi dibuj6 una propuesta de diseno y cons-
tructiva homologable que cumpliese con las normativas de segu-
ridad y los requisitos materiales para que la plataforma pudiera
ser instalada en el exterior. La propuesta del arquitecto introducia
algunas modificaciones formales respecto a las maquetas que
no fueron bien recibidas por una pequena parte del alumnado.
Aunque a nuestro juicio la propuesta respondia de manera sufi-
cientemente fidedigna al proyecto original del alumnado, y que
fue aprobada por su mayoria, hubiera sido conveniente buscar
con mas empeno un consenso general. A lo largo del curso se
programaron dos visitas con el alumnado al taller en el que se
estaba construyendo la plataforma para hacer el seguimiento de
la obra. Cabe destacar que todo este proceso fue coordinado por
la escuela sin nuestra participacion directa.
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Fig. 21. Representacién teatral en la plataforma a cargo de
alumnes de la escuela Prat de la Manta durante el acto de
inauguracion de esta.

Fig. 22. La “Plataforma para que todas las vidas sean feliz-
mente fantdsticas” algunos anos después de su inauguracion.



Finalmente la plataforma se inaugur6 con una fiesta en junio de
2003, tres anos después del inicio del proyecto, con la participa-
cion de todo el alumnado del centro y las familias. A propuesta de
la escuela un grupo de alumnos y alumnas prepar6 una obra tea-
tral que giraba en torno a la cuestion de qué es una vida felizmente
fantastica para todas las personas. Paralelamente editamos una
publicacion en formato de diario de cuatro paginas que incluia
textos del equipo docente, del alumnado y de nosotras mismas.
Se invit6 también a escribir sendos textos sobre cuestiones re-
lacionadas con el proceso al antropélogo Manuel Delgado y al
comisario de arte David Armengol, y se incluy6 también una tira
comica dibujada por el autor de comics Marcos Prior. El diario se
repartié gratuitamente durante la inauguracion como una herra-
mienta mas para extender al barrio y socializar los debates y obje-
tivos del proyecto. En las paginas centrales del diario se inclufa un
plano vacio, sin el nombre de las calles del barrio de Santa Eulalia,
en el que se invitaba a las personas asistentes a la inauguracion
a dibujar su recorrido particular por la ciudad hasta llegar a la
plataforma; estos planos intervenidos se expusieron en la vidriera
exterior del centro cultural formando un gran mural colectivo. El
texto de Manuel Delgado que acompana al plano habla precisa-
mente del pasante, de quien viene de un lugar y ain no ha llegado
a otro, con la sospecha de que, en realidad, carece de lugar.
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EJEMPLO PRACTICO 2
Escuela Intercultural Bilingiie - Mercado de San Roque

N Dénde:
Mercado de San Roque, Quito

N Quién:

* Equipo de investigaciéon y mediaciéon comunitaria (2011 -
2016) de la Fundacion Museos de Quito

* Asociacion de Trabajadores Independientes Runacunapac
Yuyay (ATIRY) y Escuela intercultural bilingue Amawta
Rickchari

* Asesoria de Pascale Laso de la Escuela Feminista Mujeres
de Frente

* Frente de Defensa del Mercado de San Roque

N Qué:

La Fundacion de Museos de Quito es una entidad publico-privada
que coordina cinco museos municipales de la ciudad. Durante
los anos 2011 a 2016 sostuvo un Area de Mediacion Comunitaria,
transversal a todos los equipamientos, con un equipo interdisci-
plinario entre educadoras populares, educadores-jornaleros ex-
pertos en huertos urbanos, antropologos, urbanistas y creadores.
Su objetivo era generar alianzas y procesos colaborativos a largo
plazo con diversos entornos y grupos. Parte de su trabajo se desa-
rroll6 en el Mercado de San Roque, en un proceso de reafirmacion
de saberes, una red de actores y comerciantes junto a grupos
de mujeres indigenas urbanas y una alianza con el Museo de la
Ciudad y el Museo del Agua, ademas de varias redes de comer-
ciantes independientes, la escuela intercultural (quechua-espanol)
Amawta Rickchari y un espacio de cuidado para primera infancia
autogestionado por ATIRY.

Fruto de este proceso de arraigo en el mercado de San Roque
naci6 la iniciativa de educacion popular y trabajo cooperativo
entre mujeres del comercio popular que parte de la practica del



bordado como ejercicio de ) U L S
conversacion que re-crea CO- aieq mancharys (q £l
nocimiento sobre las propias fe

comunidades, sus memorias y
saberes. Abri6o sus puertas en
enero 2017 como un proyecto ,
colaborativo de la maestra de hl 7 ,gv—‘w?
bordado Kitu-Kara Maria Elena e ]
Tasiguano, el. ar.tlsta y edu- »i(b'l’la yu‘yucUrLan’Ll
cador comunitario Alejandro

Cevallos y el Centro Infantil de
la Asociacion de Trabajadores
Independientes Runacunapac
Yuyay, un espac1o. educativo Fig. 23. Las plantas medicinales del
autonomo, autogestionado por  mercado San Roque, un cuento infantil
las trabajadoras del mercado escrito y elaborado por las companeras

del taller de bordado Sirak Warmikuna
de San Roque en la década de
los 80. Actualmente investiga y elabora materiales bordados para
una educacion propia, intercultural y bilingtie. Durante el proceso
se han creado redes de colaboracion y aprendizaje con varios ac-
tores: el educador de arte Lennyn Santacruz, la Escuela Popular
Feminista Mujeres de Frente y el colectivo de bordadoras Sara-Si-
sa. Ha recibido el apoyo de la Escuela Otra Hoja de Ruta para la
Educacion Artistica y en 2017 recibi6 la beca Nuevas Pedagogias
del Arte del Centro de Arte Contemporaneo de Quito. Tras este
proceso, de 2021 a 2023 el Museo de la Ciudad, coordinado en ese
periodo por el propio Alejandro Cevallos, da continuidad a este
compromiso con el comercio popular, ademés de impulsar la crea-
cion de materiales educativos para hablar con ninxs de otras es-
cuelas de Quito sobre la historia de la organizacion de las mujeres
que cultivan plantas medicinales (fig. 23) y comercian con ellas, y
sobre las relaciones campo-ciudad a través del comercio popular.
Ademas, estos materiales sirvieron para intervenir y modificar el
discurso de la mediacion en las salas permanentes del Museo de la
Ciudad, especificamente en la sala del siglo XX donde se omitia la
historia del comercio popular y del movimiento indigena.

AU M
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El espacio se articula a partir de cuatro principios:

1. “Reconocimiento de una misma”, mediante el trabajo con
hierbas medicinales para hablar metaféricamente de la pro-
pia comunidad.

2. “Reconocimiento del grupo”, por medio de retratos colecti-
vos, mapas de recorridos cotidianos, caracterizacion de las
actividades y roles que cumplen las mujeres en el mercado.

3. “Reconocimiento de nuestro contexto”. Derivas por el mer-
cado, analisis de imagenes mediaticas del mercado para
concebir imagenes de respuesta como un testimonio des-
de adentro.

4. “Narrar desde el mercado”. Médulo en donde se trabaja desde
la secuencia y el montaje de pequenas estructuras narrativas
para elaborar cuentos para ninos y ninas en lengua quechua
sobre las experiencias, espacios u objetos del mercado.

Se puede ver una presentacion general de este proceso aqui:

/"0 Un calendario agrofestivo situado

Una de las propuestas desarrolladas en el marco de la Escuela
Intercultural Bilingtie del Mercado de San Roque fue la de crear
un calendario agrofestivo.

En un contexto poscolonial como el de Ecuador resulta sencillo
identificar el papel de la escuela en la reproduccion de los valores
culturales de los grupos sociales dominantes. Como forma de re-
sistencia a la aculturacion y la asimilacion, emergen en Ecuador
durante los anos 50 escuelas indigenas clandestinas. No serian
reconocidas por el Estado hasta 1990, cuando se instituye la
Direccion de Educacion Intercultural Bilingle tras el gran levan-


https://www.youtube.com/watch?v=0viHjbRDTJM

tamiento indigena de ese mismo ano. Posteriormente a este reco-
nocimiento, las escuelas indigenas sufrieron una falta de apoyo e
inversiones hasta que en los anos 2010 se inicia una campana de
descrédito por parte del Estado que acusa a las escuelas indigenas
y comunitarias de reproducir la pobreza. Cerca de 1.900 escuelas
se cerraron en todo el pais. No obstante, muchas de estas escuelas
han subsistido gracias a la propia organizacién comunitaria (fig.
24). En Quito, las escuelas interculturales aparecen justamente en
los mercados populares debido a que son espacios de acogida de
personas indigenas vinculadas al comercio de alimentos.

" INDERENDIENTE
RUNACUNAPAC -YUYRY
FUNTARD 29 :

Fig. 24. Integrantes del taller Sirak-Warmikuna en las instalaciones del centro educa-
tivo de la Asociaciéon de trabajadores independientes Runa-Kunapac-Yuyay

Las iniciativas y procesos de creacion artistica desarrollados por
el equipo de mediacion comunitaria de la Fundacion Museos de
Quito se suma criticamente a este impulso en colaboracién con
distintos agentes sociales y culturales del entorno del Mercado de
San Roque, entre ellos la Escuela Intercultural Bilingtie.

El mercado esta situado en el limite del centro historico de Quito,
del que se quiere expulsar a la poblacion indigena y de clase po-
pular, presionada por los intereses del turismo y la especulacion
inmobiliaria. En este contexto el mercado es uno de los puntos
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de llegada a la ciudad y acogida de poblaciones migradas de las
zonas rurales del pais, mayoritariamente poblacion campesina
e indigena. Como en muchos procesos de gentrificacion y des-
plazamiento de poblacion, el mercado y su entorno han sufrido
previamente un total abandono junto con una campana de des-
prestigio y estigmatizacion a través de los medios de comunica-
cion, en los que aparece como un lugar sucio y peligroso sobre
el que es necesario intervenir. Una descripcion que no esta en
absoluto exenta de un racismo mas o menos implicito. La Escuela
Intercultural Bilinglie se encuentra en el centro del mercado y
a ella asisten los hijos e hijas de las vendedoras y las personas
campesinas que lo abastecen.

Fig. 25. A la izquierda, Maria Elena Tasiguano, maestra de bordado. A la derecha
de la imagen Ana Maria Guaminga y Rebeca Chafla trabaojodoras del Mercado
San Roque.

El édrea de Mediacion Comunitaria de la Fundacion Museos de
Quito estuvo activa entre 2011 y 2015, articulando los procesos
de mediacion en cinco de los museos de la ciudad —Museo del
Carmen Alto, Museo de la Ciudad, Yaku-Parque Museo del Agua,
Museo Interactivo de Ciencia y Centro de Arte Contemporaneo
de Quito— en torno a tres ejes de trabajo: participacion, red de
huertas urbanas y educacion. La colaboracion con la escuela y
con el propio mercado parte del encargo inicial del Instituto de
Patrimonio de desarrollar talleres participativos con comerciantes



del mercado (fig. 25) y elaborar una propuesta colectiva de reade-
cuacion del edificio de acuerdo a las necesidades de los propios
comerciantes, con la voluntad de que este proceso participativo
abriera la puerta a una reubicacién consensuada de gran parte
de la actividad del mercado fuera de centro historico. La colabo-
racion y el intercambio del area de Mediacion Comunitaria con
el Frente de Defensa y Modernizacion del Mercado durante mas
de tres anos puso de relieve las tensiones que estos planes de
reubicacion encerraban. En esta tesitura el trabajo del equipo de
Mediacion Comunitaria se centré en comprender y socializar “la
importancia del mercado San Roque y del comercio popular e
indigena como una practica fundamental de la vida urbana andi-
na; mediante esta actividad es posible la sostenibilidad de buena
parte de las economias populares del centro historico, el dialogo
entre practicas culturales rurales y urbanas, la vitalidad de sabe-
res populares como el trabajo artesanal o la medicina natural, la
soberania alimentaria, la reproduccion de la lengua kichwa y los
espacios de educacion intercultural que se han auto-gestionado
(Cevallos, 2018)".

Fig. 26. Calendario de equinoccios, solsticios y festividades agricolas andinas elabo-
rado por profesoras y nifios nifias de la Escuela Intercultural Bilinglie del mercado
San Roque
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La Escuela Intercultural Bilingtie era uno de los puntales de la
comunidad del mercado. No solo por su labor educativa y de res-
titucion linguistica y cultural, sino también por su colaboracion
con las familias, y particularmente con las mujeres, en el cuidado
de las criaturas. Asi, una parte fundamental del trabajo del equi-
po de Mediacién Comunitaria en el mercado se articulaba con la
escuela. Procesos de creacion colectiva como la elaboracion de
un calendario agrofestivo se dirigian a tomar conciencia sobre la
propia cultura. Un calendario agrofestivo ilustra las actividades
agricolas a lo largo del ano en base a saberes ancestrales sobre el
clima, los astros y los ritmos de regeneracion de la tierra “dibujan-
do un ciclo que esta profundamente tejido con la ritualidad festiva
y comunitaria de los Andes (Cevallos, 2018)".

Para elaborar el calendario agrofestivo (figs. 26 y 27), el equipo
de Mediacion Cultural realizo entrevistas a las profesoras ademas
de organizar grupos de discusion con las madres de familia de
la escuela para identificar actividades agricolas y festividades;
las ninas y ninos contrastaron la informacién proporcionada por
los adultos y desarrollaron una maqueta del calendario con sus
propias ilustraciones.

Los calendarios agrofestivos son un material utilizado habitual-
mente en las escuelas interculturales bilingties de la region andina
desde los anos 80, pero que en el momento en el que se desarrollo
el proceso de creacion en la escuela del mercado se habia con-
vertido mas en un emblema identitario que en una herramienta
pedagogica. “El propésito de recrear una version del calendario
surgio de la propuesta de articular espacios de colaboracion entre
profesoras interculturales y educadoras de museos en actividades
extracurriculares que pudieran reactivar el caracter educativo [y
cultural, anadiriamos] de esta herramienta (Galarza, 2016).”

Originalmente, el calendario agrofestivo permite a los docentes
acompasar los saberes y practicas locales con el curriculo esco-
lar. Ademas, no solo es una forma de representar la organizacion
del tiempo de las comunidades indigenas agricolas, sino que tam-



bién permite establecer una conversacion con la naturaleza y con
las deidades para el cuidado y cultivo de la chacra —en Ecuador,
el término chacra se utiliza genéricamente para referirse a una
pequena parcela de tierra cultivada por pequenos agricultores o
comunidades locales, primordialmente para el autoconsumo—.
Puede observarse que estas funciones estan vinculadas al contex-
to especifico de comunidades agricolas, y sin embargo la Escuela
Intercultural del mercado de San Roque se encuentra en un entor-
no urbano —aunque estrechamente relacionado por intercambios
economicos y lazos culturales con el rural—.

Fig. 27. Calendario agrofestivo de nuestra chakra y de nuestro mercado. Mural

elaborado por las companeras del taller Sirak Warmikuna en donde documentan

las prdcticas y festividades agricolas, la ritualidad andina, las épocas del afo vy el
trabajo como comerciantes en el mercado.

Una parte primordial del trabajo del equipo del area de Media-
cion Comunitaria consistié precisamente en situar el calendario
agrofestivo como herramienta educativa y como manifestacion
cultural vinculada a las practicas materiales y simbolicas que,
entrelazadas, se dan especificamente en el contexto urbano del
mercado de San Roque:

“Por un lado los ciclos laborales caracterizados por la traida de
productos agricolas de temporada, actividad asociada a la inver-
sion, momentos de regreso de las trabajadoras del mercado a sus
comunidades en temporadas festivas, se determinaron momentos
de pagar deudas y de descansar, de incremento del trabajo; es de-
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cir, aparecieron distintos grados de intensidad en la dinamica labo-
ral de las madres de familia abriendo la pregunta sobre como estas
intensidades afectan los ritmos educativos dentro de la escuela.

Por otra parte, se integraron al calendario festividades propias
de la escuela como la celebracion fundacional o el festival de
juegos tradicionales ademas de las actividades de planificacion,
los momentos de estudio en escala de preparacion y evaluacion.
La imagen que se formulaba ponia en sincronia las actividades
escolares, las actividades laborales del mercado, una datacion
de festividades mestizas e indigenas ademas del ciclo agricola,
interrelacionando y mostrando las tensiones y afectaciones que
se causan mutuamente (Cevallos, 2018).”

La creacion del calendario agrofestivo del mercado corrié para-
lela a la implementacion de una pequena huerta educativa en el
patio de la escuela, y el desarrollo de un cuaderno con activida-
des y preguntas que relacionaban el cuidado del huerto con las
dimensiones reunidas en el calendario: “De esta manera la imagen
no solo condensaba un proceso de investigacion colaborativa sino
que anclaba lo que, nos gustaria creer, es un compromiso entre la
escuela y las educadoras de museo sobre una practica educativa
situada en el contexto (Cevallos, 2018)".

Valeria Galarza, educadora del equipo de mediacién comunitaria,
apuntaba a una paulatina folclorizacion del calendario agrofestivo
andino en el contexto educativo de Ecuador. Es decir, una desvincu-
lacion del calendario, en tanto que objeto cultural, de las practicas
materiales —el cultivo de la tierra— y simboélicas —festividades, re-
presentaciones y rituales— que organizan la reproduccion de la vida
y la cosmovision en el seno de las comunidades indigenas andinas.
Nos parece que esta folclorizacion de la cultura —el acto violento de
escindir las practicas culturales de las formas de vida dentro de las
cuales tienen sentido y cumplen una funcion— también se ha ejerci-
do histéricamente y se ejerce aun hoy en nuestro contexto sobre las
culturas populares. Entre ellas, y de manera flagrante, la del pueblo
gitano, objeto de politicas de asimilacion forzada y marginacion.
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EJEMPLO PRACTICO 3
Gitanidad, lengua y cultura gitanas - Instituto Escuela Gornal

N Dénde:
Instituto Escuela Gornal. L'Hospitalet de Llobregat

N Quién:
* LaFundicio
» Lacho Baji Cali. Asociacion gitana de L'Hospitalet
» Instituto Escuela Gornal

N Qué:

El Instituto Escuela Gornal —hasta 2018 unicamente escuela de
educacion primaria— es un centro educativo puablico situado en el
Gornal. Bellvitge y el Gornal forman el Distrito VI de la ciudad de
L'Hospitalet de Llobregat. Ambos barrios estan separados por las
vias de tren que unen Barcelona con el aeropuerto del Prat, una
profunda cicatriz urbana que los separa e incomunica.

En 2012, un informe publicado por la Federacion de Asociaciones
de Mujeres Gitanas y la Fundacion Mario Maya (Santigo y Maya,
2018) sobre segregacion del alumnado gitano compartia algunos
datos sobre el centro: en un barrio con un 15 % de poblacién
gitana, la proporcion de alumnado gitano en la Escuela Gornal
era del 83 %. Por otro lado encontramos que en Bellvitge existen
actualmente cuatro centros educativos puablicos, mientras que el
Gornal solo cuenta con el Instituto Escuela. Ninas y ninos gitanos
de Bellvitge —e incluso de otros barrios de la ciudad— cruzan
diariamente las vias del tren para asistir a la escuela en el Gornal.
Ateniéndonos a los hechos se puede afirmar sin ambages que, en
este caso especifico, la poblacion escolar gitana del Gornal esta
segregada y que esta segregacion es consecuencia del antigita-
nismo social.
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Como venimos diciendo, los procesos educativos y comunitarios
de creacion artistica y cultural no pueden dejar de estar situados,
ya que su naturaleza es, precisamente, ser desarrollados en fun-
cion de unas tramas comunitarias y un territorio especificos. En
el caso de centros como la Escuela Gornal, por dinamicas del te-
rritorio como las descritas mas arriba, esta necesidad de situarse,
escuchar activamente, colaborar, afectar y dejarse afectar por el
entorno y sumarse a sus tramas comunitarias nos parece ain mas
perentoria. Entre otros motivos porque ciertos grupos, consciente
o inconscientemente, perciben la institucion educativa como un
instrumento de asimilacion cultural.

En 2019, la entonces ministra de Educacion Isabel Celaa anuncio la
inclusion de la historia del pueblo gitano en el curriculo escolar. No
fue hasta una fecha tan reciente como 2022 que se edit6 un “Pro-
tocolo orientativo para la inclusion de la historia y la cultura gitana
en el curriculo escolar” junto con diversos materiales didacticos
dirigidos a la educacion primaria y secundaria. En 2020 el Conse-
jo de Europa publicé una recomendacion en la que instaba a los
Estados miembros a “promover la integracion de la historia de los
gitanos en los programas escolares y los materiales pedagogicos
reforzando, asi, la comprension sobre la presencia historica de las
personas gitanas y su contribucion al patrimonio cultural europeo,
subestimado en las ensenanzas formales y contribuyendo a com-
batir el antigitanismo antigitanismo"2. Anteriormente, en 2016, la
comunidad de Castilla y Le6n present6 un documento guia con
unidades didacticas sobre la historia y la cultura gitanas para las
diferentes etapas educativas. No obstante, segiin publicaba el por-
tal de noticias Euronews en 2019 tras consultar a varios profesores
de la region, no habia constancia de que tales unidades didacticas
se hubieran integrado efectivamente en las clases.

Estos datos permiten entrever la distancia entre la institucion
educativa y las comunidades integradas mayoritariamente por


https://www.educacionyfp.gob.es/mc/sgctie/comunicacion/blog/2020/septiembre2020/integracion-historia
https://www.educacionyfp.gob.es/mc/sgctie/comunicacion/blog/2020/septiembre2020/integracion-historia

personas gitanas. De hecho, la ausencia de la historia y la cultura
gitanas en los contenidos curriculares es tan solo una parte de las
causas de esta separacion. Otras podrian ser la ausencia de refe-
rentes gitanos en los equipos docentes y, sobre todo, el desencaje
de los habitos vy rituales demandados por la cultura escolar con
los modos de socializacion y transmision de saberes propios del
pueblo gitano.

La colaboracion de LaFundicié con la Escuela Gornal se inici6 en
2013, precisamente al descubrir que muchas de las ninas y ninos
gitanos del bloque de pisos en el que se encuentra nuestro local
en el barrio de Bellvitge se desplazaban al Gornal para asistir a la
escuela. Nos pusimos en contacto entonces con el centro y duran-
te un curso colaboramos en el desarrollo de un proceso de inves-
tigacion artistica en torno a la relacion del cuerpo en movimiento
con los espacios de la escuela.

Cuatro anos mas tarde, en 2017, volvimos a contactar con la escue-
la, esta vez de la mano de Mercedes Gomez, miembro de la asocia-
cion gitana de L'Hospitalet Lacho Baji Cali que trabajaba entonces
como dinamizadora externa en el centro. De este encuentro sur-
gieron dos lineas principales de trabajo: por un lado, dar a conocer
la lengua romani como patrimonio cultural del pueblo gitano, y
por otro sumar la escuela a la red de personas y entidades que en
aquel momento se proponia conmemorar por primera vez en la
ciudad el 8 de abril, Dia Internacional del Pueblo Gitano.

Ninguno de los alumnos y alumnas de la escuela sabia de la exis-
tencia del roman6 como lengua comun del pueblo gitano, aunque
si habia un mayor conocimiento del calg, originado en la peninsula
ibérica por la influencia sobre el romané de las lenguas de su en-
torno. El romané es una lengua muerta en todo el Estado espanol,
no asi en otros paises europeos. Su desaparicion es fruto de una
persecucion secular que arranca en 1499 con la pragmatica de los
Reyes Catolicos que promulga el fin de los derechos concedidos a
los gitanos como peregrinos y de sus comportamientos culturales
diferenciados —lengua, vestimenta y costumbres—.

Lugares

81

CAP.2



¢dvD

Z8

saipbn

De este modo, en relacion con la primera linea de trabajo, se
propuso producir con el alumnado un diccionario ilustrado roma-
no-catala-castellano en formato libro y un video de animaciéon o
“diccionario animado”, que pueden consultarse aqui:

El proceso de creacion del diccionario, desarrollado durante el
primer semestre de 2017, parti6 de preguntar a cada alumno y
alumna qué palabra desearia saber en romané. Posteriormente
escribiria su definicion y la ilustraria con un dibujo que se incor-
porarian al diccionario. Todos los textos del diccionario, incluidos
los créditos, textos introductorios y definiciones, fueron traduci-
dos al romano por Carlos Mufoz, estudioso de la lengua romani y
colaborador habitual de la asociacion Lacho Baji Cali. En la misma
aula, mientras parte del alumnado trabajaba en las ilustraciones y
definiciones, otra lo hacia en la animacion del video-diccionario,
con el acompanamiento del colectivo Taller Estampa (figs. 28 y
29). Hacia el final del semestre se trabajo en la estampacion de
camisetas, mediante la técnica de la serigrafia, en las que podian
leerse en romano las palabras seleccionadas junto con su ilustra-
cion correspondiente. Durante el acto de conmemoraciéon del 8
de abril, celebrado en la avenida principal del Gornal, se instal6
una carpa en la que los vecinos y vecinas podian estampar las
palabras y las ilustraciones creadas por el alumnado de la escuela.

Finalmente el diserio del diccionario fue encargado al colectivo de
diseno grafico Hijos de Martin (Edu Piracés y Marina Martinez).
El diccionario se presento al barrio en el acto de conmemoracion
del 8 de abril del ano siguiente (fig.30), en el que paralelamente
se habia trabajado con la escuela, la asociacion Lacho Baji Cali
y numerosas personas y entidades de la ciudad y con entidades
vinculadas a la cultura gitana como el Consejo Municipal del
Pueblo Gitano de Barcelona, la Fundacion Secretariado Gitano, la


https://www.youtube.com/watch?v=YuL-fuDUeoo
https://archive.org/details/diccionari-romano-web

Figs. 28 y 29.

asociacion Rromane Siklovne (Estudiantes Gitanos) y Rromane
Glasura (Veus Gitanes). Mas tarde se presentaria también en las
bibliotecas publicas de los barrios de Bellvitge y la Florida.

Uno de los “impactos” de este proceso de trabajo ha sido que,
desde aquella primera edicion de 2018, la escuela ha seguido
participando hasta hoy, con mayor o menor implicacion en su
organizacion, en la celebracion anual del Dia Internacional del
Pueblo Gitano en L'Hospitalet. Este acto es una oportunidad para
celebrar y hacer visible en el espacio publico la existencia del pue-
blo gitano, su cultura, sus valores propios y sus reivindicaciones.
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Las acciones desarrolladas a lo largo de todo este proceso se diri-
glan a dar a conocer el patrimonio cultural del Pueblo Gitano, no
solo al alumnado gitano, sino a toda la comunidad educativa y el
barrio, a través de la creacion artistica. Este impulso responde a
las circunstancias especificas del centro educativo y a su posiciéon
en la estructura de relaciones que organiza el territorio en el que
se sitGa. Una vez mas, la creacion artistica y cultural colectiva
tiene una triple vertiente:

» Una funcion didactica en el aprendizaje de contenidos cu-
rriculares y la adquisicion y desarrollo de competencias
clave, en este caso del area de educacion plastica y visual

y lengua.

+ Una dimension simbdlica, estética y creativa en tanto que
se producen formas, narraciones y representaciones.

* Una dimension comunitaria y politica en la medida en que
la produccidn artistica y cultural se entreteje con los pro-
cesos sociales del territorio y con las relaciones desiguales
de poder que los organizan, con la intencion de afectarlos.

‘o€ B4



Un hecho fundamental en este analisis de los procesos comunita-
rios de creacion artistica y cultural es que la infancia, en este caso
el alumnado de la Escuela Gornal, pueda participar de manera
efectiva y en funcion de sus capacidades y su propia experiencia
en estas tres dimensiones.

/U Conocer el territorio y hacer territorio o la escuela
sin paredes

Conocer el lugar en el que planteamos desarrollar nuestra accion
es, quizas, el principio de todo. Conocer el territorio siendo parte
del paisaje, conocer el contexto habitandolo. A su vez, podemos
entender las acciones dirigidas a conocer el contexto como uno
de los haceres fundamentales en el despliegue de los procesos
comunitarios de creacion artistica y cultural.

El alumnado de los centros educativos proviene, por lo general,
de un mismo contexto sociocultural, y comparte en buena medi-
da una serie de conocimientos, experiencias, codigos y valores.
La realidad, el trasfondo y el bagaje de los docentes pueden ser
muy distintos a los de su alumnado. Por este motivo, aproximarse,
conocer y comprender el contexto en el que vive el alumnado y
su entorno es fundamental para ejercer la docencia, no ya solo
para desarrollar proyectos vinculados a comunidades, sino en
cualquier otra area educativa.

Mas alla de conocer el territorio, hablamos de sumar los centros y
comunidades educativas a las tramas comunitarias del territorio.
Participar en espacios de socializacion y organizacion vecinal e
integrar la creacion artistica en aquellos procesos que estan di-
rectamente relacionados con las necesidades y aspiraciones de la
comunidad. En este contexto, la cultura puede ser un instrumento
para profundizar en los asuntos comunes y aportar enfoques que
los problematicen y complejicen, relacionandolos con otras cues-
tiones locales o globales. Por otro lado, entendemos esta participa-
cion de los centros educativos en las tramas comunitarias como
una vinculacion cotidiana, del dia a dia, en la que la escuela opera
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como un actor mas. En este sentido, este planteamiento difiere
en algunos aspectos importantes de aproximaciones al contexto
como las de los proyectos de aprendizaje-servicio. Por un lado, los
proyectos de ApS se plantean como “un servicio a la comunidad”.
De otro modo, entendemos que no se trataria de trabajar para la
comunidad sino de entender que la escuela forma parte de la comu-
nidad vy, en tanto que se haya concernida por los mismos asuntos,
es un miembro mas que participa de los espacios y procesos en los
que estos asuntos son tratados. Es evidente que este planteamiento
choca en muchos aspectos con la realidad material de los centros
educativos, con los horarios laborales y la disponibilidad de horas
de trabajo que pueden dedicarse a tareas que no sean la docencia
o la burocracia. Esta circunstancia y sus limitaciones podrian ser
superadas con un cierto grado de resistencia e inventiva, y contan-
do con el mayor nimero posible de actores: equipo docente, per-
sonal no docente, alumnado, familias y otros actores comunitarios.

Por otro lado, el aprendizaje-servicio tiene como objetivo “mejo-
rar el entorno” con un enfoque dirigido a la resolucion de proble-
mas. Este enfoque conduce, en ocasiones, a abordar cuestiones
muy especificas, lo que puede hacernos perder de vista las cau-
sas estructurales de las que se derivan los problemas concretos.
Por ltimo, también podemos apuntar que la participacion en las
tramas comunitarias no tiene por qué reducirse Unicamente a la
resolucion de problemas: los momentos de celebracion, la con-
versacion como ejercicio de pensamiento colectivo o la represen-
tacion —como nos explicamos a nosotras mismas y a las demas
personas quiénes somos, quiénes queremos llegar a ser, lo que
pasa a nuestro alrededor y lo que nos pasa— son también haceres
de los que debe ocuparse una comunidad y que estan estrecha-
mente relacionados con el arte y la cultura.

Dado que las plazas escolares se asignan, principalmente, por
proximidad, el alumnado de los centros educativos publicos,
en tanto que parte del vecindario, conoce de primera mano el
entorno —el barrio, pueblo o territorio en el que se encuentra la
escuela—. Los y las alumnas pueden ser las primeras personas a



quienes, como docentes, preguntar por su experiencia y su mira-
da sobre el entorno que habitan.

Esta conversacion puede establecerse de muchas formas: pode-
mos editar un fanzine o cualquier otro tipo de publicacién —como,
por ejemplo, un mapa— en la que se recojan imagenes y textos
sobre el territorio y nuestra experiencia habitandolo, o podemos
grabar un podcast en el que se entremezclen conversaciones con
paisajes sonoros —breves grabaciones de los sonidos cotidianos
del barrio, el pueblo o el territorio—. La edicion del fanzine o la
preparacion del podcast pueden organizarse como situaciones
de aprendizaje y, a la vez, como contextos de conversacion que
fomenten el diadlogo y el debate entre el propio alumnado y con
sus docentes, contextos que pueden abrirse e incorporar a otros
actores de la comunidad educativa o del territorio —mediante, por
ejemplo, entrevistas o charlas que pueden producirse dentro del
aula o fuera de la escuela—. En realidad, los ejemplos podrian ser
innumerables ya que cualquier medio artistico o creativo puede
servir como disparador del dialogo y el debate.

No es necesario que estas conversaciones cuenten con una gran
preparacion previa, con un guion o una estructura muy elaborada.
El objetivo es propiciar una situacion en la que, como docentes,
poder escuchar activamente qué dicen —jy qué no dicen!— los y
las estudiantes u otros actores comunitarios invitados a participar
en ella. De este modo podemos detectar cuéles son, y cuales no
son, los asuntos que les afectan, les conciernen o les ocupan, cuéa-
les movilizan su deseo o lo inhiben, y qué relaciones establecen
0 no entre estos y el lugar en el que viven. En realidad hablamos
de una observacion participante, de una conversacion de la que
no somos Unicamente espectadores, sino de la que también po-
demos tomar parte, expresando y compartiendo nuestros puntos
de vista.

La conversacion es un acto esencialmente efimero y performativo
que, no obstante, podemos documentar y registrar total o parcial-
mente, de forma mas o menos literal: registrar la conversacion en
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una grabacion de sonido o en video, resumir los temas tratados
a través de notas o mezclando ilustraciones, textos y diagramas
a modo de mapa... —para lo que podemos emplear multiples téc-
nicas graficas— e incluso documentar la conversacion de manera
figurada o metaforica: mediante formas abstractas u objetos que
podemos asociar a distintos temas o puntos de la conversacion,
utilizando algin material maleable para representarlos a través de
formas tridimensionales, etc.

El objetivo de estas situaciones de conversacion es detectar asun-
tos o cuestiones a partir de los que desarrollar una investigacion
colectiva y un proceso comunitario. La produccion de objetos
o manifestaciones mas o menos claramente identificables como
artisticas no ha de ser necesariamente la finalidad de la investi-
gacion y el proceso, mas bien se trata de que las representacio-
nes, relatos, imagenes, formas, acciones, etc. aparezcan a lo largo
del proceso, entremezclados con otro tipo de manifestaciones y
practicas. De este modo, estos documentos o “rastros” de la con-
versacion pueden ser simplemente un material de archivo o, al
contrario, podemos socializarlos y utilizarlos como disparadores
de nuevas conversaciones y acciones.

Podemos compartir y socializar con el resto de la comunidad
educativa parte de los resultados de nuestras conversaciones
y debates. Simplemente mostrando los documentos generados
o transformandolos de diversas formas. Por ejemplo, utilizando
parte de los textos e imagenes generados para intervenir en los
espacios comunes del centro, ampliandolos y adaptandolos a la
arquitectura o convertirlos en pancartas o estandartes. Podemos
llevar estas conversaciones y sus resultados mas alla del propio
centro interviniendo en el exterior de la escuela, estampando
textos e imagenes en prendas de vestir con las que pasear por
el barrio o el pueblo; podemos presentar nuestro fanzine, mapa
o publicacion en la biblioteca municipal; colaborar con alguna
emisora local para emitir nuestro podcast o parte de €l, o simple-
mente publicarlo en alguna plataforma de streaming.



Mas alla de hablar sobre el territorio —y documentar lo que se
dice—, una forma de abordarlo es, literalmente, explorarlo, reco-
rrerlo, “caminarlo”...

Salir a la calle es otra forma de entrar en contacto con la vecin-
dad, simplemente salir y desarrollar la actividad escolar en el
espacio publico, utilizar otros equipamientos o visitar entidades
vecinales o culturales del entorno. Caminar el territorio es una
practica muy util para observarlo y conocerlo. Rutas planificadas
en mayor o menor medida, o derivas —paseos no planificados y
ladicos en los que salimos al encuentro de lo inesperado— pue-
den servirnos para conocer de un modo distinto y experiencial
el barrio, la ciudad, el pueblo o un entorno natural. Durante nues-
tros paseos podemos tomar notas, registrar entrevistas, tomar
fotografias o videos, realizar pequenas intervenciones senalando
elementos que encontramos a nuestro paso, etc. El paseo o la
deriva pueden servir para charlar y debatir mientras se camina
sobre diferentes temas que interpelan a los jévenes o ninxs en
relacion con su entorno3.

Los primeros encuentros con equipamientos, organizaciones,
entidades y personas del territorio pueden servir para construir
espacios de aprendizajes colectivos sobre asuntos de interés co-
mun. La creacion de estos vinculos, basados en la confianza y en
un conocimiento mutuo, excede las formas y los tiempos habitua-
les del trabajo por proyectos que conocemos. Estos vinculos se
activan en momentos de oportunidad o necesidad y se alimentan
de forma reciproca y continuada, compartiendo informacién so-
bre los procesos que se dan fuera y dentro del centro.

3. En esta misma coleccidon se puede encontrar La tierra bajo mis pies. Caminar
como herramienta de aprendizaje, del colectivo La Liminal, en el que pueden en-
contrarse multitud de estrategias para organizar el paseo y la deriva como herra-
mienta de aprendizaje.
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¢Coémo integrar en los centros educativos las dindmi-
cas y procesos que se dan en el territorio y, al con-
trario, cémo integrar los procesos que se dan en los
centros educativos en el territorio?

¢Como habitar los lugares y el territorio?

¢COmo compaginar la necesidad de planificacion y
prevision con la apertura a lo inesperado, la reaccién
a las condiciones cambiantes del entorno y las pro-
pias dindmicas internas de los procesos comunitarios
de creacién cultural?

¢COmo construir en el interior de los equipos docentes
la confianza, la motivacién y las alianzas para desa-
rrollar y sostener procesos comunitarios a largo plazo?

¢{Qué alianzas son posibles? ;Cémo evaluar la fuerza
de una alianza frente a las dificultades?

¢Como compaginar la dimensién creativa y simbdlica
de las prdcticas culturales con un uso diddctico en
el aprendizaje de contenidos curriculares y la ad-
quisicion de competencias clave y, al mismo tiempo,
ademds, con la dimensién politica-comunitaria de los
procesos colectivos de creaciéon?

¢Coémo afectar y dejar que nos afecte el entorno?
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PROCESOS

Hasta el momento hemos hablado recurrentemente de procesos.
La temporalidad y la naturaleza cambiante de la realidad han sido
siempre objeto de pensamiento. No obstante, podemos afirmar
que en tiempos recientes se ha producido un auge de tendencias
y corrientes intelectuales que han tomado el proceso como ob-
jeto de analisis y, a su vez, como herramienta explicativa, desde
campos tan diversos como la sociologia, la filosofia, las matema-
ticas o la ecologia. En la propia historia del arte contemporaneo
podemos rastrear la presencia de un arte procesual que emergeria
con el arte conceptual en los anos 60 e incluso antes, con las
primeras vanguardias.

En todo caso, convendria exponer qué entendemos aqui por el
término proceso, en parte para no fetichizarlo, y no perder de vista
la naturaleza de los fendbmenos que designa ni su funcion expli-
cativa. Las definiciones podrian ser innumerables, pero intentare-
mos dar forma a una que pueda ayudarnos a comprender mejor
lo que en este libro tratamos de explicar. Si tomamos como punto
de partida los distintos elementos apuntados mas arriba, tenemos
una serie de actores —individuos, colectivos, organizaciones...—,
una serie de haceres que cada uno de ellos pone en practica, y
un lugar, un territorio en el que cada uno de estos actores ac-
taa desplegando dichos haceres. Podemos tomar este conjunto
de elementos como una situacion. La evolucion dinamica de esta
situacion, considerada en un determinado plazo de tiempo, puede
ser entendida como un proceso. Voila!

Esta definiciéon tiene una serie de implicaciones que merece la
pena desarrollar ya que, por si sola, tampoco nos resulta espe-
cialmente explicativa. En primer lugar, nos parece importante
comprender que las situaciones evolucionan dinamicamente en
el tiempo precisamente porque cada uno de los distintos actores
involucrados en ellas cuenta con motivaciones, condicionantes,
héabitos e intereses propios en funcioén de los cuales empuja la si-
tuacion en una determinada direcciéon. En una situacion, la direc-
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cion en la que empuja cada uno de los distintos actores sociales
nunca sera plenamente coincidente con la del resto, ni tampoco la
“fuerza” con la que cada uno de ellos lo hace. Por tanto, la direc-
cion en la que evolucione dicha situacion —el proceso resultante
de la accion simultanea de distintos actores en un territorio— pue-
de entenderse como la composicion de una serie de vectores con
distinta direccién y magnitud.

Este modelo implica que el conflicto es una parte constitutiva, e
incluso el motor de los procesos sociales —también de los proce-
sos colectivos de creacion cultural y aprendizaje—. Sin embargo,
no puede decirse precisamente que el conflicto tenga muy buena
prensa. Se asocia con la violencia e, implicitamente, con la imposi-
cion de un vencedor y la aniquilacion del resto de contendientes.
Pero sabemos que, precisamente, es la capacidad de divergir y
la diversidad de visiones sobre una misma realidad lo que hace
evolucionar las sociedades. La cuestion clave es resolver los con-
flictos mediante el didlogo y llegando a acuerdos.

(Por qué utilizamos el término proceso en lugar de proyecto? Un
proyecto suele definirse en funcion de determinados objetivos.
A fin de alcanzar dichos objetivos se planifica una serie de pasos
que se ejecutan siguiendo un orden y un método. Puede ser que
las personas que definen los objetivos de un proyecto y la mane-
ra de alcanzarlos no sean las mismas personas que la ponen en
practica, y es muy habitual que las personas a las que se dirigen
los proyectos en tanto que participantes tampoco tengan voz y
voto a la hora de definir sus objetivos y metodologias. Podriamos
decir que, asi entendidos, los proyectos no dejan de ser un tipo
especifico de procesos en tanto que también presuponen una si-
tuacion que evoluciona dinamicamente en el tiempo. Sin embargo,
los procesos que aqui nos interesan son aquellos que, precisa-
mente, permanecen abiertos y que no estan definidos de ante-
mano; aquellos procesos cuyos fines y metodologias son objeto
de debate durante su desarrollo por parte de los distintos actores
implicados en ellos.



Para concluir podemos volver a nuestro ejemplo de la cesta. Para
poner en marcha un proceso artistico y de aprendizaje colectivo
nos hemos preguntado: ;qué actores, ademas del propio centro
educativo, se sienten o podrian sentirse interpelados por el hacer
cestas?, ;qué vinculo tiene o podria tener el hacer cestas con el
territorio que habitan? A partir de este punto, las posibilidades
son innumerables y, en cada contexto, podran tener derivadas
distintas. No obstante, para empezar, podriamos partir de una
respuesta provisional a estas preguntas para iniciar un proceso
de investigacion y creacion en torno al hacer cestas e invitar a su-
marse a otras entidades o personas, 0 bien sumarnos a procesos
que ya estén en marcha en el territorio, o ambas cosas simultanea-
mente. Podemos contactar con colectivos de artesania, entidades
que promuevan la cultura gitana y conocer su vinculacién con
la cesteria, colectivos ecologistas para conocer las relaciones
ecosistémicas de las plantas de las que se extraen las fibras vege-
tales, asociaciones de comerciantes o cooperativas de consumo
para promover el uso de recipientes sostenibles, etc. Mas alla de
establecer vinculos exclusivos con cada uno de estos actores, po-
demos impulsar espacios comunes y momentos de encuentro y
colaboracion entre todos. Asi, por ejemplo, el conocimiento de la
tradicion canastera del pueblo gitano puede llevarnos a reflexio-
nar junto a nuestros vecinos y vecinas sobre el impacto ecolégico
de nuestras formas de consumo, o a preguntarnos por la relacion
entre la produccion, los estilos de vida y los ecosistemas. Todo
ello a partir de un objeto, la cesta, y una practica, hacer cestas, asi
como sus cualidades estéticas y sus funciones culturales. Todo
este proceso permite generar igualmente numerosas situaciones
de aprendizaje en las que el alumnado pueda desarrollar actua-
ciones en las que se movilicen multiples competencias y contribu-
yan a su adquisicion.

En algunas ocasiones se dice que “lo importante es el proceso, y
no el resultado”. Bueno, como con muchas otras cosas, quizas sea
conveniente no caer en disyuntivas. No se trata de elegir entre
el proceso o el resultado. De otro modo, podemos entender que
el producto de nuestras acciones —en el ejemplo que venimos
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utilizando, las cestas que hayamos podido crear— no es tanto un
resultado final, algo que concluye y cierra el proceso, como un
elemento mas que lo desarrolla, y nos permite ampliarlo y profun-
dizar en él. Con este enfoque, podemos preguntarnos qué funcio-
nes pueden tener las cestas que hemos creado, dentro y fuera de
la escuela, qué impacto han tenido las investigaciones que hemos
desarrollado en torno a las fibras vegetales y su uso, qué relatos e
imagenes se han puesto en circulacion a partir de este proceso y
a qué otras acciones pueden dar pie. O, de otra manera, podemos
plantearnos la posibilidad de desarrollar el trabajo con fibras ve-
getales en producciones de otro tipo. Por ejemplo, podemos cons-
truir con mimbre vivo un elemento de juego en la plaza del barrio
o del pueblo, a partir del cual desarrollar experimentos en torno a
la arquitectura, el urbanismo, la escultura o los usos sociales del
espacio publico.



X
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EJEMPLO PRACTICO 4
Bellvitge rol en vivo - Instituto Bellvitge

N~ Dénde:
Barrio de Bellvitge. L'Hospitalet de Llobregat

N Quién:
* LaFundicio
» Asociacion de Vecinos de Bellvitge
» Centro de Estudios de L'Hospitalet
» Necronomicon'’s, Club de rol de L'Hospitalet
» Instituto Bellvitge
*  Grupo de Promocion de la Mujer de la Parroquia Mare de
Déu de Bellvitge
*  Grupo de teatro amateur Bellgrup

¥ Qué:

Proyecto artistico colaborativo que se plantea como una investi-
gacion historica que, a su vez, se concreta en la creacion colectiva
de un juego de rol en vivo ambientado en la historia del barrio de
Bellvitge en L'Hospitalet.

Bellvitge es uno de los poligonos de vivienda mas emblematicos
del desarrollismo franquista. Construido en los anos 60 sobre te-
rrenos agricolas en la plana del rio Llobregat, acogi6 a una gran
cantidad de poblacién migrada de otras zonas de Cataluna y del
resto del Estado espanol. Su arquitectura respondia inicialmen-
te a los intereses de la incipiente especulacion inmobiliaria del
momento. Grandes bloques de pisos se levantaron en muy poco
tiempo sin servicios ni infraestructuras adecuadas. La moviliza-
cion vecinal en los anos siguientes consigui6 paliar estas deficien-
cias en gran medida y poner freno a la construccion desaforada.
Este es el relato fundacional del barrio que, sin dejar de ser es-
trictamente cierto, mantiene fuera de la narracion muchos otros
elementos que también influyeron en el devenir del barrio. Este
encuadre, ademas, no es fortuito ni inocuo, ya que sobre él se

Procesos

97

CAP.3



€dVvD

86

SOS820.d

construyen las relaciones de poder que han marcado la historia
del barrio hasta hoy.

/U Arte contempordneo, espacios comunitarios y critica de
los discursos hegemadnicos en Bellvitge

En 2013 la Asociacion de Vecinos de Bellvitge y el Centro de Es-
tudios de L'Hospitalet (CELH) lanzaron una convocatoria para
formar una comision de trabajo, a la que nos sumamos, para or-
ganizar los actos conmemorativos del 50 aniversario del inicio
de la construccion del barrio, que se cumplirian en 2015. Desde
las primeras reuniones de la comision pudimos observar que el
relato dominante sobre la formacion del barrio seguia copando
la representacion de la memoria, aquello que merecia la pena ser
recordado, y dificultaba la emergencia de perspectivas criticas o
simplemente alternativas.

Por poner un uUnico ejemplo, la critica al caracter patriarcal del
relato se percibia como un cuestionamiento de la valia e importan-
cia historica de sus protagonistas. El relato de las luchas vecinales
invisibiliza en muchas ocasiones el papel de las mujeres en las
movilizaciones. Muchas manifestaciones y acciones de protesta
eran protagonizadas mayoritariamente por mujeres, dado que los
hombres acudian a los centros de trabajo. Pero mas alla de este
hecho y desde una perspectiva feminista, nuestro interés se fo-
calizaba también en la influencia de la division sexual del trabajo
en la evolucion historica del barrio. Barrios como Bellvitge eran
considerados —y todavia lo siguen siendo en ocasiones— “ciuda-
des dormitorio”. Este apelativo denota a las claras la perspectiva
patriarcal de la que hablabamos, ya que se centra en la esfera del
trabajo productivo en tanto que eran los hombres quienes volvian
a los barrios para dormir tras finalizar la jornada de trabajo en la
fabrica. Mientras tanto, por lo general, las mujeres hacian su vida
en el barrio, no solo asumiendo las tareas de cuidados necesarias
para reproducir la fuerza de trabajo, sino también construyendo
el tejido social del barrio, ya fuera en espacios informales —la
calle, el mercado, la salida de la escuela...— o en las primeras



expresiones del incipiente movimiento vecinal y asociativo. Mas
invisible ain permanecia el relato de las mujeres que, ademas del
trabajo doméstico, se integraron también en la producciéon como
fuerza de trabajo externalizada, casi siempre en condiciones de
extrema precariedad, sin garantias sociales y sin posibilidad de
organizarse colectivamente. En su momento estas formas de tra-
bajo y explotacion fueron ignoradas por la prensa, las ciencias
sociales y por las corrientes principales del movimiento obrero,
de modo que no se hizo ningn esfuerzo por estudiarlas y luchar
por la mejora de las condiciones laborales de estas mujeres.

Tal vez parezca que, una vez mas, volvemos a divagar y alejarnos
de lo que se deberia tratar aqui; de nuevo intentaremos ligar lo
dicho con el hilo del libro: una de las virtudes del arte contem-
poraneo es quizas su capacidad para conducir nuestra mirada
hacia aquellas cosas que estan en los margenes o por fuera de la
representacion. Mas aun, el arte tiene también la capacidad de ha-
cer que cambiemos nuestro punto de vista, el lugar desde el que
miramos las cosas. El arte podria servirnos para mirar mas alla de
lo que queda en el centro del encuadre o de lo que no se cuenta
en absoluto. Para el caso que nos ocupa, el papel de las mujeres
en los movimientos sociales de Bellvitge, la historia del trabajo re-
productivo y de cuidados o del trabajo productivo externalizado
al ambito doméstico, realizado también por mujeres®. El pensa-
miento critico es una de las competencias clave del curriculo edu-
cativo, lo que implica adquirir la habilidad de identificar sesgos
y considerar diferentes perspectivas, entre otras cosas —que €s
justo de lo que estamos hablando—. Por ultimo, las historias que
nos contamos las personas unas a otras, ya sea en una conver-
sacion informal en la calle, con palabras escritas en un libro, con
imagenes en una pelicula o de cualquier otro modo, forman parte
de nuestra cultura comun y, como hemos dicho también anterior-
mente, condicionan y moldean nuestro comportamiento, nuestras
preferencias, valores y aspiraciones. Los imaginarios que se han

4. Uno de los pocos trabajos existentes sobre esta temdtica es el documental Las
Pieceras: trabajo extra-doméstico S. A., realizado por el colectivo Territoris Oblidats:
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creado y las historias que se han contado sobre Bellvitge han te-
nido consecuencias concretas y reales en la vida de quienes lo
habitan. ;Qué imaginarios y qué historias se producen y se ponen
en circulacion en la escuela y su entorno? ;De qué manera los
integraran en su vida las personas que pasan por ella?

Una de las escenas de “Bellvitge rol en vivo”, titulada “Los trabajos
y los dias”, se centraba precisamente en esta cuestion del trabajo
desde una perspectiva feminista. Parte de su narrativa y ambien-
tacion se crearon con la colaboracion del Grupo de Promocion de
la Mujer de la Parroquia Mare de Déu de Bellvitge, formado por
mujeres adultas mayores, vecinas del barrio (fig. 31). Preguntadas
sobre su vida y su relacion con el trabajo, doméstico o no, muchas
de ellas preguntaron a su vez qué interés podia tener para nadie
ese relato.

Fig. 31. Un momento durante la partida de “Los trabajos y los dias”.

Poner en el centro de la historia el trabajo de cuidados y la re-
producciéon social comportaba trastocar el relato sobre el que
se asentaba la identidad del barrio. Perturbar una determinada
vision de la realidad puede ser percibido como un ataque a las
figuras y los valores instituidos, de manera que genera siempre



resistencias y conflictos —incluso por parte de aquellos indivi-
duos y colectivos a los que dicha vision de la realidad coloca en
una posicion subalterna—. No obstante, la critica y el conflicto
no deberian entenderse como dinamicas destructivas, sino al
contrario, como un motor de los procesos comunitarios y de
creacion colectiva. Volveremos sobre este punto mas adelante.
Conviene senalar esto ya que los procesos comunitarios de crea-
cion no solo conciernen al alumnado o a la comunidad educativa.
Al contrario, lo que se persigue es involucrar a una trama exten-
sa de distintos actores sociales que pueden adoptar posiciones y
visiones divergentes del territorio y su historia.

De la comision de trabajo para la celebracion del 50 aniversario
de Bellvitge surgieron dos propuestas concretas: la edicion de
un libro y la produccion de una exposicion, ambas muy en linea
con el relato hegemonico de la historia del barrio y lideradas por
figuras reconocidas como expertas dentro del grupo. Después
de numerosas reuniones vimos que nuestro posicionamiento no
tendria encaje en estas iniciativas y que no seria posible llegar
a consensos suficientemente satisfactorios para ninguna de las
partes. Dentro de la comision se habian ido estableciendo lide-
razgos, alianzas y desencuentros en base al grado de afinidad
ideol6gica, reconocimiento mutuo y confianza entre las perso-
nas que sostenian distintas posiciones, y en aquel momento los
debates y deliberaciones parecian definitivamente estancados.
Viendo que nuestra capacidad de influir y afectar al proceso
era muy reducida, tomamos la decision de probar una nueva
estrategia. Propusimos una tercera accion conmemorativa que
impulsariamos nosotras. Esta propuesta deberia poder integrar
aportaciones muy diversas de vecinos y vecinas a la memoria
del barrio, tomar en consideracion la memoria cotidiana y no
Unicamente grandes acontecimientos y movilizaciones, y estar
fundamentada en una metodologia de trabajo abierta y flexible,
que permitiera incorporar en cada momento nuevas aportacio-
nes. La propuesta fue organizar un juego de rol en vivo basado
en la historia de Bellvitge.

Procesos

101

CAP.3



€dVvD

20T

SOS820.d

/0 iA jugar!

El rol en vivo se define como “una modalidad de juego de rol en
la que los participantes representan fisicamente a sus personajes.
Los jugadores persiguen objetivos dentro de un escenario ficticio
representado por entornos del mundo real mientras interactian
entre s manteniéndose en sus personajes. El resultado de las accio-
nes de los jugadores puede estar mediado por las reglas del juego
o determinado por consenso entre los jugadores. Los organizado-
res de los eventos, llamados gamemasters, deciden el escenario y
las reglas que se utilizaran y facilitan el juego" (Tychsen, Anders,
2006). A diferencia de los juegos de rol tradicionales o de mesa,
en el rol en vivo los jugadores deben llevar a cabo sus acciones en
lugar de declararlas. Explicado de forma sencilla, los jugadores de
rol en vivo actlan, se mueven, hablan y representan su personaje
como un actor sobre un escenario, solo que sin un guion previo.
Las personas jugadoras pueden moverse libremente por el escena-
rio del juego —que en “Bellvitge rol en vivo” era el propio barrio—
siempre y cuando respeten la coherencia del universo narrativo
en el que evolucionan. Para que esto sea posible, los gamemasters
supervisan el desarrollo narrativo del juego y controlan a los per-
sonajes no jugadores (PNJ) que pueblan el mundo de ficcion del
juego e interacttan con los personajes jugadores (PJ)S.

Las personas que crean el juego deben proporcionar a las ju-
gadoras unos personajes coherentes con la ambientacion del

5. En los juegos de rol, un PJ es el avatar creado y controlado por las personas par-
ticipantes en la narrativa interactiva. Los PJ son los protagonistas de la historia, y las
personas jugadoras toman decisiones en su nombre, afectando el curso de la trama
del juego. En los juegos de rol en vivo el avatar es encarnado fisicamente por la per-
sona jugadora. Por el contrario, un PNJ es un personaje controlado por la persona
que narra la partida (mdster) o por el sistema del juego. Estos personajes pueden
ser aliados, enemigos o simplemente elementos de la historia que interactian con
los personajes jugadores. En nuestro juego de rol en vivo los PNJ gozaban de un alto
grado de autonomia, lo que hacia las partidas mds cadticas y divertidas. A pesar de
esto, las personas jugadoras se mantenian en el personaje durante toda la partida y,
desde su propio bagaje personal y conocimiento, interactuaban de manera creativa
a la vez que coherente con las narrativas y los escenarios propuestos.



propio juego y con la trama narrativa de cada partida, persona-
jes dotados de una personalidad y unas cualidades propias que
pueden evolucionar en funcion de las decisiones y acciones de
las jugadoras.

De este modo, la historia que se performa en cada partida de un
juego de rol en vivo es diferente a las demas y cada participante
tiene una experiencia y una comprension del universo de ficcion
y de la trama narrativa de la partida distinta en funcién del rol
que encarne. Dicho de otro modo, en un juego de rol se perfor-
man tantas historias como personas lo juegan. Contrariamente al
teatro, en el que un publico indiferenciado mira hacia un escena-
rio en el que se representa una Gnica historia, igual cada vez.

La creacion colectiva de un juego de rol exige emplear nume-
rosas competencias, particularmente linglisticas, sociales y de
aprender a aprender. Asi mismo, en funcion de la tematica y la am-
bientacion del juego, se puede incorporar al proceso de creacion
cualquier contenido curricular. Por otro lado, crear o participar en
un juego de rol requiere emplear técnicas literarias —redaccion
de la trama narrativa, creacion de la ambientacion del juego—, de
interpretacion y de diseno y produccion escenograficas.

Puede que un juego de rol en vivo no sea visto como una obra
de arte. ;Debe importarnos realmente esto? Se trata innegable-
mente de una practica cultural en la que se emplean numerosos
recursos y estrategias creativas. Por otro lado, dentro del campo
instituido del arte contemporaneo encontramos a artistas como
Ana Maria Millan o Brody Condon que han recurrido al rol play
como medio de investigacion artistica, utilizando sus mecanis-
mos y tematicas como material conceptual y formal. En los anos
90 surgi6 en los paises nérdicos una tendencia conocida como
Nordic LARP (acrénimo de live action role-playing), que se aleja
de las tematicas de fantasia habituales en los juegos de rol para
centrarse en narrativas sobre cuestiones psicologicas, morales
y politicas.
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/¥ iManos a la obra!

De entrada, ninguna de nosotras habia participado nunca en un
juego de rol ni tenia conocimiento de como se organizaba una
partida, asi que lo primero que pensamos fue en investigar si en
la ciudad existia algtin club de rol. Asi encontramos a Necrono-
micon’s, el Club de rol de L'Hospitalet, para que nos ayudaran
a pensar cOmo crear un juego de rol en vivo ambientado en la
historia de Bellvitge. Simplemente, si no se sabe como hacer algo
se puede buscar en el entorno préximo a quién sepa hacerlo, y
colaborar con esa persona o colectivo.

El juego se dividi6 en seis escenas que correspondian cada una a
un momento o evento histérico del barrio. Como en cualquier otro
juego, una misma escena podia ser jugada en multiples ocasiones.
En tal caso, cada partida de una misma escena tendria el mismo
hilo argumental y la misma ambientacion, pero seria diferente a
las anteriores partidas en tanto que sus jugadores podrian actuar
de maneras diferentes cada vez —siempre que fuese, como decia-
mos, coherente con el universo narrativo propuesto—. Cada uno
de los eventos historicos seleccionados nos sirvidé como pretexto
para abordar aquellas teméticas que queriamos introducir en la
conversacion colectiva, mas alla del relato que habitualmente se
reproducia sobre los origenes y la evolucion del barrio. Las seis
escenas abarcaban desde el ano 1969 hasta un futuro hipotético
del barrio en una escena final ambientada en el ario 2065.

Una vez definida esta estructura iniciamos el proceso de investiga-
cion participada. Cabe tener en cuenta que el desarrollo de todo el
proceso, desde la propuesta inicial hasta jugar la Gltima partida, tuvo
una duracion de dos anos. Durante todo ese tiempo, en esta ocasion,
nos encargamos de impulsar la investigacion historica, coordinar la
creacion de las escenas, asi como la organizacion y produccion de
las partidas. En un proceso similar impulsado desde una escuela
0 un instituto o podria ser el propio alumnado, con el soporte del
profesorado y la colaboracion de las familias u otras entidades del
entorno, quienes desarrollasen estas distintas fases y funciones.



En nuestro caso, para cada una de las escenas contactamos con
diferentes personas y entidades que colaboraron en todas estas
tareas en diferentes momentos y con diferentes grados de intensi-
dad e implicacion. Una de esas entidades fue el Instituto Bellvitge,
uno de los centros publicos de educacion secundaria del barrio.
La elaboracion de cada escena requeria definir la trama argumen-
tal —que no un guion— y la accién que funcionaba como desen-
cadenante del juego durante las partidas. Asi como una ambien-
tacion y una contextualizacion historica. Una parte esencial del
trabajo para definir la trama argumental consistia en definir los
PJ y los PNJ de cada escena.

Para crear la trama argumental y la ambientacion era necesario
acudir a diferentes fuentes para documentarse, entre ellas espe-
cialmente a fuentes orales, que fueron los propios vecinos y veci-
nas del barrio. Parte de esta documentacion se socializ6 de dife-
rentes maneras: exposiciones, videos de las entrevistas realizadas
a testimonios o una publicacion, por ejemplo. Por otro lado, y es
muy importante destacarlo, esta labor creativa y de investigacion
se desarrolld de manera dialogica durante el propio proceso de
produccion de las partidas.

La ambientacion de las escenas se traducia durante las partidas
en una localizacion, un vestuario y un atrezo convenientes. La
mayoria de partidas se localizaron en los escenarios reales del
barrio en los que habian sucedido los hechos histéricos que se
reinterpretaban durante estas, o hechos que, plausiblemente, po-
drian haber acontecido.

/U La conversacién como investigacién: Colaboracién con el
grupo de mujeres de la parroquia Mare de Déu de Bellvitge

Por ejemplo, la escena titulada Perros callejeros se produjo en co-
laboracion con el grupo de mujeres mayores adultas vinculadas
a la parroquia del barrio. Durante las sesiones de preparacion de
la correspondiente partida, en la que posteriormente participaron
como personajes jugadores y no jugadores, se entablaban con-
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versaciones y se debatia sobre el tema de la escena del juego,
sobre cual debia ser la trama argumental y qué personajes debian
desenvolverse en la ambientacion propuesta.

La escena del juego, y la subsecuente partida, se ambientaba en
el dia del estreno en Bellvitge de la pelicula Perros callejeros, una
de cuyas escenas mas iconicas se rodo precisamente en el barrio,
junto al mismo cine Lumiére en el que poco mas tarde se proyec-
t6 (fig.32). Este momento de la historia del barrio servia como
pretexto y trasfondo para abordar cuestiones como la explosion
de actividad social y cultural en Bellvitge tras el final de la dicta-
dura, la inmediata crisis econdmica y la irrupcion de la droga en
el barrio, la estigmatizacion de las periferias urbanas y las clases
populares en los medios o la aplicacion de las primeras politicas
sociales en democracia y el modo en que afectaron a las formas
de organizacion y socializacion en los barrios obreros.

Haremos un inciso sobre el desarrollo de la colaboracion con este
grupo de mujeres para ofrecer un ejemplo claro de la complejidad
y trascendencia de los asuntos que podemos abordar a través de
un proceso de creacion artistica.

Todas estas mujeres habian vivido la epidemia de la heroina en el
barrio, en alglin caso muy de cerca, un periodo que abarca desde
finales de los anos 70 hasta principios de los 90. Este momento
personal, social e historico del barrio era vivido como una expe-
riencia traumatica, en parte como resultado de la estigmatizacion
y criminalizacion sufrida durante esa época por el barrio en su
conjunto y por las personas que lo habitaban. Como cualquier
otra experiencia traumatica, su recuerdo era reprimido tanto en el
relato biografico individual como en la historia colectiva. Por eso,
como es de prever, ninguna de las participantes en el grupo se
mostro, de entrada, predispuesta a hablar del tema. Se utilizaban
eufemismos y se elidian ciertas partes muy significativas en el re-
lato de algunos hechos. Del mismo modo, los anos en que la droga
irrumpe en el barrio se obviaban en el relato historico colectivo
de Bellvitge, que practicamente se daba por acabado a finales de



los anos 70, una vez alcanzada la democracia. Posteriormente,
el rechazo a tratar la cuestion de la droga tuvo consecuencias
tangibles en el barrio: por un lado no hizo posible un proceso
colectivo de duelo ni de reconocimiento a las victimas, y por otro
impidi6 que se analizara colectivamente cuales fueron las causas
estructurales del fenbmeno, comtn en la época a muchos barrios
de las periferias urbanas en todo el Estado espanol.

Fig. 32. Momentos durante la partida de “Perros callejeros’.
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Tras varios encuentros y conversaciones con el grupo empezaron
a aflorar estos temas y se pudieron abordar por el grupo de mane-
ra empatica y reparadora. Del mismo modo, a través del juego de
rol y su preparacion se pudo abordar la delincuencia y la droga,
fenobmenos sociales que tuvieron una de sus multiples causas en
el altisimo grado de paro juvenil. Una de las figuras histéricas que
este proceso permitio rescatar del olvido fue la de Josefa Aigé,
vecina de Bellvitge que impulsé la creacion de la Vocalia de Dro-
godependencia de la Asociacion de Vecinos de Bellvitge para dar
apoyo a las personas drogodependientes y a sus familias.

/"0 Colaboracién con el Instituto Bellvitge

El Instituto Bellvitge, es uno de los dos institutos publicos del ba-
rrio y el Gnico de L'Hospitalet con bachillerato artistico. Gracias a
que conocfamos a una de las profesoras del centro contamos con
la aprobacion de la direccion del centro para proponer a uno de
los grupos de bachillerato artistico a los que esta profesora daba
clase sumarse al desarrollo del juego.

En las primeras sesiones de trabajo hablamos sobre los juegos
de rol y compartimos la ambientacion de la escena en la que les
proponiamos colaborar. Se trataba de una escena que titulamos
“Los embajadores de Bellvitge”, ambientada en 1969. Aquel ano la
empresa constructora de los bloques de Bellvitge, CIDESA, sorte6
entre los vecinos y vecinas cuarenta viajes “turistico-sociales” por
varias ciudades del centro y sur de Espana que visitaron en calidad
de “embajadores” del barrio, tal como lo contaba en su crénica/
publirreportaje el diario La Vanguardia Espanola en su edicion del
23 de julio de 1969. Esta embajada fue recibida por las autoridades
y habitantes de estas ciudades con quienes debian estrechar lazos
y a quienes explicarian las bondades de vivir en Bellvitge.

En cada partida del juego se entregaba a cada participante una
ficha con las caracteristicas basicas de su personaje, ya fuera un
personaje jugador o no jugador. Cada ficha inclufa datos basicos,
caracteristicas y destrezas del personaje, asi como una breve



biografia y una mision. La mision era uno de los campos mas im-
portantes de la ficha, ya que ofrecia a cada persona jugadora la
motivacion para emprender acciones e interactuar con el resto.

La propuesta de trabajo con el alumnado del Instituto Bellvitge
fue la de redactar las fichas de esta escena. Para ello hubieron de
investigar las fuentes documentales y también realizar entrevistas
a familiares o amigos que hubieran conocido el barrio en el ano
1969. Ademas, el grupo produjo parte del atrezo utilizado durante
la partida, como el autocar que transportaba a los embajadores
por las diferentes ciudades o el obsequio que entregaban a las
autoridades locales que alli les recibian.

Una vez finalizado el proceso de trabajo en el instituto, y a partir
de ese primer contacto, un pequeno grupo de las alumnas que
habia participado se acercé al local de LaFundici6, situado en el
mismo barrio de Bellvitge. Buscaban un sitio en el que poder estar
y pasar su tiempo de ocio, y a la vez mostraban curiosidad por lo
que allf sucedia. Paulatinamente se fueron implicando en la pre-
paracion de otras escenas del juego, particularmente en la crea-
cion de distintos elementos de atrezo y vestuario. Durante esos
momentos se conversaba informalmente sobre muchas cosas,
entre ellas sus experiencias en el instituto o su propia vision del
barrio. Senalamos esta conexion para destacar como los procesos
comunitarios pueden tener derivadas imprevistas y dar pie a nue-
vas tramas de las que también pueden formar parte la infancia y
las personas jovenes. ;De qué manera se relacionan los centros
educativos con esas tramas y como participan de las relaciones
que se dan en su interior? Podemos decir que esta es una tarea
cotidiana e invisible la mayoria de las veces, que tiene que ver mas
con la acciéon de cuidar que con la de producir.

/U Tramas y urdimbres
La experiencia de “Bellvitge rol en vivo” nos sirvioé para ensayar

procesos de creacion en red en el territorio de los que aprendi-
mos enormemente. A lo largo de los dos anos durante los que se
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desarroll6 el proceso colaboraron regularmente el Club de Rol
Necronomicon's y el grupo de teatro amateur Bellgrup, puntual-
mente en diferentes escenas y partidas del juego colaboraron
numerosas vecinas y vecinos a titulo individual, colectivos infor-
males y entidades como el Grupo de Teatro Imaginari i Altres
Fantasmes, el Grupo de Promocioén de la Mujer de la Parroquia
Mare de Déu de Bellvitge, la Asociacion de Vecinos de Bellvitge,
la Escuela de Musica Amigos de la Masica de Bellvitge, el Instituto
Bellvitge, Akelharre Jove, el Memorial Democratic SEAT, el Merca-
do Municipal de Bellvitge o la asamblea de barrio SOS Cal Trabal.

Durante un proceso como este se movilizan incontables vinculos
y afectos, y se comparten conocimientos y saberes con un gran
potencial educativo, tanto en el desarrollo del curriculo como en
la formacion integral del alumnado. Entendemos que esta forma-
cion integral pasa por una participacion real en la vida publica de
su entorno y por su implicacion en los asuntos comunes, cosa que
un proceso como “Bellvitge rol en vivo” propiciaba. Sin embargo,
toda esa red de colaboraciones y la movilizacion de esas energias
colectivas no se consolido mas alla del proceso.

Experiencias como la de “Bellvitge rol en vivo” han servido como
aprendizajes para desarrollar otros procesos de trabajo en los
que la propia construccion de una red de colaboracion y apoyo
mutuo es una parte integral. La produccion de representaciones
y relatos sobre el propio entorno a través de practicas artisticas
puede proporcionar a toda la comunidad un conocimiento pro-
fundo del contexto o, cuando menos, un tiempo compartido de
didlogo y debate. Implicar en estos procesos a actores no direc-
tamente dedicados a la practica cultural no solo permite integrar
conocimientos diversos, sino también relacionarlos con practicas
sociales y materiales —el ejercicio de derechos individuales y
colectivos, el acceso a los recursos o su relaciéon con los eco-
sistemas, por ejemplo—. Concretando mas, podemos colaborar
con diversas entidades sociales en proyectos de creacion artis-
tica relacionados con los derechos de distintos colectivos —en
particular con los derechos de la infancia, la adolescencia y la



juventud—, con derechos fundamentales, con el acceso a bienes
materiales como la vivienda, la alimentacion, la energia, la infor-
macion, etc., con el urbanismo y la planificacién del territorio, con
la conservacion de espacios naturales, la biodiversidad, etc. El
objetivo de conjugar estas practicas culturales, sociales y mate-
riales es, como venimos diciendo, construir espacios comunes de
socializacion y organizacion colectiva a los que la escuela puede
aportar conocimientos, experiencia organizativa e infraestruc-
turas y al mismo tiempo recibir nuevos saberes y practicas que
integrar en su proyecto educativo, en dialogo con el curriculo,
recursos humanos en forma de redes de colaboraciéon y recursos
materiales que pueden ser aportados por otros equipamientos,
entidades o colectivos.

/U Transferencia de conocimientos. Afectar y dejarse afectar

Uno de los objetivos del sistema educativo es propiciar aprendi-
zajes significativos para la vida de las personas. A pesar de los
esfuerzos por incorporar la diversidad a los planes de estudio, el
curriculo tiende a homogeneizar los conocimientos que se pro-
ducen y transmiten en la escuela. Los proyectos comunitarios de
creacion artistica y cultural pueden fomentar un marco de dialo-
go que sea un reflejo de la diversidad de la comunidad, de formas
de ver el mundo distintas a las que el sistema educativo refrenda.

(Qué sucede en aquellas escuelas que se encuentran en barrios
o entornos con una gran diversidad cultural? ;Cémo aborda
el curriculo dicha diversidad? ;Como se incorpora la mirada, la
experiencia y los habitos culturales de los ninos y jovenes al en-
torno educativo institucionalizado? La vinculacioén con el entorno
representa una oportunidad para poner en practica una de las ca-
pacidades clave del actual curriculo, la de aprender a convivir, sin
dejar por ello de examinar criticamente aquellos puntos en los que
el sistema educativo reproduce una vision dominante del mundo.

Establecer espacios y mecanismos que posibiliten una transfe-
rencia de conocimientos en miultiples direcciones —de docentes
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a alumnado, entre el alumnado, del alumnado a los docentes,
del alumnado al resto de la comunidad, de esta hacia la escuela,
etc.— es fundamental para reconocer aquellos saberes que estan
fuera de los marcos académicos y que la comunidad puede con-
siderar relevantes.

En actitud de escucha activa, durante nuestras exploraciones y en
las conversaciones que generemos durante y después de estas,
podremos detectar saberes, conocimientos o practicas individua-
les o colectivas presentes en el territorio.

Pueden ser saberes y practicas colectivas, organizadas por ins-
tituciones —por ejemplo, en nuestro entorno mas o menos proxi-
mo podemos encontrar museos, bibliotecas, centros culturales
y civicos, auditorios, teatros, centros de interpretacion natural o
etnografica, etc.—, organizaciones —que pueden ser asociaciones
dedicadas a la promocion de actividades artisticas y culturales,
sociales, activistas, ludicas, deportivas o vecinales— o por grupos
informales —grupos de personas que comparten la aficion por
una determinada practica sin estar por ello legalmente constitui-
dos como entidades: personas que cultivan huertos informales,
recolectan algin producto natural, practican algin juego, deporte
o actividad fisica, se retinen en espacios publicos para bailar o
escuchar musica, etc.—. Este Gltimo grupo es, evidentemente, el
mas dificil de conocer si no se explora el territorio ya que, al con-
trario que con los otros dos, no existe ningln registro formal o
directorio de referencia.

Las culturas juveniles son un campo a explorar e investigar co-
lectivamente. La industria cultural, mediatizada por dispositivos y
entornos digitales, tiende a individualizar el consumo de sus pro-
ductos. No obstante, las personas, también los jovenes, tendemos
a socializar nuestras preferencias culturales, a compartir con otras
personas nuestros gustos y pasiones. La cultura pop ofrece una
infinidad de recursos estéticos y, a la vez, un enorme campo de
investigacion sobre la representacion y los arquetipos que sirven
de referencia a los jovenes a la hora de construir su subjetividad.



Entendemos por cultura pop aquellas manifestaciones culturales
producidas desde arriba por la industria cultural y distribuidas
masivamente a través de los medios de comunicacion. No obstan-
te, cabe tener en cuenta que el complejo cultural-industrial extrae
de entornos genuinamente populares parte de su repertorio for-
mal. Esta relacion extractivista resulta de la necesidad de renovar
continuamente su oferta y alimentar el consumo cultural. Analizar
este tipo de relaciones entre la industria cultural y las culturas
juveniles y populares es un ejercicio necesario para entender de
qué manera se produce la subjetividad de las personas jovenes en
la actualidad.

Cabe hacer especial mencion al tejido economico del territorio
como una esfera en la que también se ponen en juego saberes y
practicas colectivas. Ya sea en empresas que producen bienes o
servicios, o en el comercio local. Particularmente, en el pequeno
comercio y los mercados municipales, ademas de realizarse la
actividad propiamente mercantil, se socializa, se dan encuentros
y se intercambia informacion.

En los procesos de trabajo desarrollados por el area de Media-
cion Comunitaria de la Fundacién Museos de Quito en colabora-
cién con las vendedoras del Mercado de San Roque (véase mas
arriba) es fundamental el reconocimiento de los saberes de las
hierbateras, mujeres que conservan el conocimiento ancestral de
la medicina natural de raiz andina, y la colaboracion con ellas.
Como explicabamos, parte de este conocimiento se trabajé en
colaboracion con la escuela intercultural bilinglie del mercado
para crear un calendario agricola andino, un diccionario quechua
y juegos para conocer las plantas medicinales. Las ilustraciones
que acompanaban estos materiales didacticos fueron bordadas.
Gran parte de las mujeres del mercado, que llevan a sus hijos a la
propia escuela intercultural, son de nacionalidad puruhd, un pue-
blo originario para el que el bordado tiene un significado cultural
especial. Asi pues, la utilizacion del bordado tiene como objetivo
reivindicar la relevancia cultural de un hacer subalternizado, en
tanto que ha sido relegado al ambito doméstico y al que no se
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reconoce su valor estético, en este caso, por un doble estigma:
por ser una practica feminizada y, ademas, por estar asociada a
las culturas populares e indigenas.

S oTFTBDoTdDoTBoTED;DoTEO

En nuestro contexto, entre los actores que encontramos en la esfe-
ra econdOmica es interesante destacar aquellos que se encuadran
en la economia social y solidaria (ESS). Entre otros motivos, por-
que muchas empresas de la ESS cuentan con objetivos sociales
que van mas alla de la mera comercializacion de bienes o servi-
cios. No hablamos de responsabilidad social corporativa, sino de
una actividad econémica que, en su planteamiento y desarrollo,
se dirige a objetivos de justicia social y medioambiental. Tanto
en entornos rurales como urbanos podemos encontrar proyectos
de ESS asociados a la agroecologia, la movilidad sostenible, los
feminismos, la cultura, la tecnologia, etc. con los que colaborar.

Volviendo a la enumeracion y clasificacion de los actores que
podemos encontrar en nuestra exploracion del territorio, no solo
encontramos organizaciones o colectivos, también podemos en-
contrar practicas y saberes conservados por individuos, ya sea
por tratarse de practicas o saberes minoritarios o “excéntricos”
que no comparten con otras personas en su entorno préximo, o
por tratarse de saberes y practicas que se consideran obsoletos.
En este segundo caso es habitual encontrar a personas adultas
mayores que conservan un acervo vinculado a las economias,
las ecologias y los estilos de vida rurales. Este es el caso de mu-
chas artesanias, dedicadas a la fabricacion de distintos enseres
y aperos empleados, a su vez, en diversas tareas productivas
y reproductivas.

Una mencion especial requieren todas aquellas actividades des-
tinadas al sostenimiento de la vida: cocinar, limpiar, reparar, cui-
dar... Actividades que son imprescindibles para la reproduccion
social pero que, sin embargo, han sido expulsadas de la esfera
publica y la economia, feminizadas e invisibilizadas. Hablamos de



actividades cotidianas y ordinarias, que pasan desapercibidas y
a las que no se les da la importancia que tienen. Actividades que
requieren poner en practica multiples habilidades y conocimien-
tos, y que también tienen un caracter creativo y una dimension
cultural. A pesar de que las sociedades occidentales han relegado
estas actividades al ambito doméstico y de la familia, se trata de
actividades con profundas implicaciones culturales e importantes
efectos en las comunidades. Colectivizar estos actos cotidianos e
incorporar a las personas que los realizan diariamente a procesos
comunitarios de creacion cultural puede proporcionar un terreno
fértil para investigar sus connotaciones culturales y simbdlicas,
al tiempo que reflexionamos, desde una perspectiva feminista,
sobre la desigual distribucion de las tareas de cuidado.

Tomemos por ejemplo la accion de cocinar. Preparar una comida
colectiva puede ser una ocasion para investigar sobre las con-
secuencias ecologicas y sociales de los distintos modos de pro-
duccion de alimentos, sobre la impronta cultural de determinados
productos o recetas en el territorio, asi como un campo de experi-
mentacion estética, a través de los sentidos y la simbologia de los
alimentos. A su vez, el acto de preparar la comida y consumirla
colectivamente, en un espacio coman y no en la esfera privada,
puede constituir una ocasion para la convivencia y la socializa-
cion, en la que se integren otras practicas culturales y simbdlicas:
el baile, la musica o la performance.

Por wltimo, podemos detectar saberes, conocimientos y prac-
ticas imbricadas de manera atn mas informal e imperceptible.
Costumbres, habitos y codigos morales que estructuran deter-
minados comportamientos de los miembros de una comunidad
o de las personas que habitan un territorio. Puede darse el caso
de que estas personas no quieran compartir esos c6digos con
el profesorado, precisamente por tratarse de un actor externo y
representativo de una autoridad institucional. La posibilidad de
romper estas barreras depende precisamente de la capacidad de
la institucion para situarse en una relacion de dialogo y coopera-
cion con las comunidades.
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En Gltima instancia es fundamental que la escuela afecte y se deje
afectar por su entorno. Solo de esta manera pueden los haceres y
saberes ajenos al contexto escolar entrar a formar parte de diélo-
gos y procesos que sean significativos para todas las personas y
colectivos que participen en ellos. En muchos casos este proceso
requiere desmontar estereotipos y prejuicios. También requiere
tomar conciencia de los mecanismos de poder que operan en el
contexto en el que trabajamos, en la relacion entre la infancia y
las personas adultas, entre profesorado y alumnado o entre los
saberes escolares y los saberes de la calle.

/U Construir espacio de gobernanza compartida

Iniciar un proceso de trabajo con la comunidad implica abrir es-
pacios de debate y decision colectiva sobre estos mismos proce-
sos con otros agentes del territorio.

Es importante pensar en qué espacios y quienes van a compartir
la evolucion del proceso, como se van a tomar las decisiones y
como hacer una rendicion de cuentas continua que permita in-
corporar distintas miradas, o modificar los caminos inicialmente
planificados.

Como actores externos a los centros educativos, que participa-
mos de las tramas comunitarias de un territorio, cuando traba-
jamos con escuelas o institutos, intentamos que tanto el punto
de partida como el desarrollo del proceso se vaya compartiendo,
en la medida de lo posible, con la mayor parte de la comunidad
dentro y fuera de la escuela. El proceso varia si el liderazgo recae
en el centro educativo o si este se suma a una dinamica impulsada
e iniciada por otros grupos.

Cuando es la escuela quien inicia el proceso, es importante dispo-
ner canales, espacios o estructuras para compartirlo y facilitar la
implicacion de todas las personas que lo deseen, tanto de dentro
como de fuera de la comunidad educativa.



En este sentido, la comunicacion es fundamental. Explicar y com-
partir lo que se esta haciendo, en la web del centro, con notas
informativas para las familias, en un espacio fisico en el vestibulo
del centro o en algln otro equipamiento abierto al barrio —bi-
blioteca, mercado, centro civico...—. Producir carteleria con la in-
formacion de nuestro proyecto y encartelar el barrio. Facilitar en
estos espacios sistemas para recoger impresiones, comentarios,
aportaciones... mediante un correo, un buzon, el contacto de la
escuela.... Son vias para abrir la posibilidad de que otras personas
o colectivos, externos al centro, puedan sumarse si lo desean al
proceso de trabajo que se esta desarrollando.

Podemos habilitar los espacios y momentos en los que debatir
algunos aspectos del proceso y tomar decisiones colectivamente,
facilitando siempre la informacion necesaria para poder decidir de
manera consecuente. En este sentido es importante establecer dis-
tintas esferas de participacion, que estas estén lo méas claramente
delimitadas que sea posible y que sean conocidas por todas las
personas o colectivos participantes. De este modo, cada partici-
pante podra decidir en qué espacio de participacion desea y puede
colocarse, y cuales son las atribuciones de dicho espacio. Asi, por
ejemplo, podemos disponer un espacio asambleario en el que par-
ticipen todas las personas o colectivos implicados en el desarrollo
del proceso comunitario de creacion colectiva, coordinados con
distintos grupos de trabajo que bien pueden ordenarse por ambi-
tos de trabajo o ejes tematicos, o bien corresponder a las distintas
instituciones u organizaciones que participan en el proceso.

El espacio asambleario puede tomar decisiones generales respecto
a la orientacion y los objetivos del proceso y del conjunto de partici-
pantes, mientras que los espacios de caracter mas “técnico” pueden
tomar decisiones sobre aspectos mas concretos del proceso o que
atanen principalmente a un grupo de personas organizado en torno
a una entidad o institucién. Es importante que la comunicacion sea
transparente y accesible a todas las personas y grupos implicados.
Asi como establecer de forma clara y conocida por todas en qué
espacios se toman cada tipo decisiones. Estas disposiciones pue-
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den contribuir a evitar malos entendidos, suspicacias y conflictos
mejorando la calidad democratica de los procesos.

Es evidente que la accion de los centros educativos esta restrin-
gida por numerosas normativas e imperativos legales y que, por
tanto, les resulta dificil abrir los procesos de toma de decisiones
a otros agentes, externos a la institucion. No obstante, es también
cierto que la normativa dispone la creacion y el desarrollo de un
espacio de participacion democratica mas alla del equipo directi-
vo y docente como son los consejos escolares, y que es habitual
la existencia de asociaciones de madres, padres o familias, de
distintos grupos de trabajo, comisiones de convivencia, etc. Los
procesos comunitarios de creacion pueden ser una oportunidad
para profundizar en el funcionamiento y los valores de estos es-
pacios de participacion democratica.

De todos modos, la participacion en estos espacios institucionales
es, en muchos casos y debido a multiples factores, limitada. Entre
el alumnado y las familias puede darse la percepcion de que, por
ejemplo, 6rganos como el consejo escolares carecen de represen-
tatividad o influencia reales y que son una mera formalidad.

Por otra parte, aunque las reuniones, grupos de trabajo o asam-
bleas son imprescindibles, también hay que tomar en considera-
cion que no todas las personas se sienten comodas en estos es-
pacios, bien porque no cuentan con las herramientas necesarias
para participar en igualdad de condiciones o no estan habituadas
a hacerlo. Se puede correr el riesgo de que estas personas se in-
hiban de participar a causa de los formalismos o del dominio de
la palabra —ya sea solo de la retorica o del propio idioma— reque-
ridos para participar, de manera que acaben sintiéndose expulsa-
das y los espacios terminen siendo monopolizados por aquellas
personas que, por su origen, formacion o posicion social si estan
habituadas. Este es un problema de dificil solucién. Requiere cons-
truir vinculos de confianza que permitan a las personas expresar
sus necesidades, establecer canales de informacion especificos
para ellas, habilitar espacios en los que puedan compartir sus opi-



niones sin sentirse presionadas a “hacerlo bien” y, a largo plazo,
organizar o facilitar el acceso a entornos de formacion e inter-
cambio de saberes. Con relacion a esta cuestion hay que destacar
la importancia de los espacios y actividades informales: reunirse
para cocinar y comer juntas, para tocar y escuchar musica, hacer
cualquier tarea cooperando con otras personas o simplemente
compartir un espacio distendido, seguro y de confianza son situa-
ciones que hacen posible el encuentro y facilitan el dialogo, en los
que las conversaciones se entrelazan con el hacer practico. Las
conversaciones casi nunca son triviales, y entre un tema y otro
también se pueden tratar cuestiones que atanen a la gestion de
lo comun y al desarrollo de actividades y procesos comunitarios.

La clave esta en no segregar estas situaciones y espacios del
conjunto de las actividades y procesos de creacion cultural, y de
organizacion comunitaria. No basta con ofrecer una extensa carta
de actividades y talleres que son meramente consumidos por sus
usuarios y usuarias, sin dar pie al encuentro, al dialogo y a la or-
ganizacion colectiva. Las escuelas pueden ser equipamientos que
faciliten este tipo de espacios de encuentro y los vinculen con los
procesos de creacion artistica y cultural que estén impulsando o
de los que participen, e incluso con el desarrollo de los planes de
estudio en su conjunto.

Pareceria evidente que la cooperacion entre equipos docentes,
familias y entorno es un elemento clave para la mejora educa-
tiva. Sin embargo, tenemos la percepcion de que en los Gltimos
tiempos se ha producido un distanciamiento cada vez mayor
entre estos distintos actores. Los factores que influirian en este
distanciamiento podrian ser, sin duda, multiples y estarian in-
terrelacionados de manera muy compleja, tanto como para no
permitirnos en este espacio un analisis minimamente sustancial
y suficientemente fundamentado. No obstante, nos parece posible
senalar que, en general, el retroceso de la participacion en la ges-
tion de los asuntos comunes, no solo en lo que atane a la educa-
cion, esta relacionado con cuestiones estructurales. Intuimos que
la extension y distribucion de los horarios de trabajo, junto con

Procesos

119

CAP.3



€dVvD

0z1

SOS820.d

una cultura orientada primordialmente al consumo, han hecho
menguar la dedicacion de las personas a los asuntos civicos, ya
sea la educacion, la cultura comunitaria, el asociacionismo, etc.

Por este motivo es importante tomar en cuenta los espacios in-
formales de participacion. No solo es posible debatir, tomar de-
cisiones y emprender acciones participando en una reunién o
en una asamblea, en las que el uso de la palabra es la principal
herramienta y, por tanto, donde no todas las personas se sienten
comodas o legitimadas a participar y hacer oir sus opiniones.
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EJEMPLO PRACTICO 5
L'Ordit - Fabra i Coats

N Ddénde:
Fabrica de Creacion Fabra i Coats. Barcelona

N Quién:
 LaFundici6

N Qué:

La Fébrica de Creacion Fabra i Coats (en adelante FiC) de Bar-
celona es un equipamiento cultural pablico que, mediante convo-
catoria abierta a lo largo del ano, acoge residencias de artistas,
colectivos, entidades e iniciativas culturales de la ciudad. El edi-
ficio de la FiC se ubica dentro del recinto de la antigua fabrica
textil Fabra i Coats del distrito de Sant Andreu, un espacio patri-
monial de referencia en el territorio donde también tienen sede
otros equipamientos de caracter muy diverso —un centro de arte
contemporaneo municipal, un ateneo de gestion comunitaria,
tres centros educativos, un complejo de viviendas de proteccion
oficial, la sede de varias asociaciones del distrito, etc.—.

L'Ordit —en castellano, La Urdimbre— es el programa de cultura,
educacion vy territorio del que se ha dotado la FiC. L'Ordit surge
de la experiencia de “Cohabitar entre_”, un proyecto de curadu-
ria colegiada del Centro de Arte Contemporaneo de Barcelona
Fabra i Coats, liderado por cuatro entidades culturales y artisti-
cas: Idensitat, LaFundici6, Sinapsis y Transductores. El proyecto
se desarroll6 entre marzo de 2016 y mayo de 2017. Se trata de
un programa disenado, coordinado y sostenido desde 2020 por
LaFundici6 que entra en funcionamiento en la primavera de 2018
—entre 2018 y 2020 L'Ordit fue gestionado conjuntamente por
LaFundici6 y la asociacion Transductores—. Uno de los aspectos
clave del planteamiento de L'Ordit es entender los equipamien-
tos culturales como parte de un ecosistema complejo. Se trabaja
para que tanto desde los contenidos como desde las formas de
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hacer, la presencia y la accion de FiC en el distrito de Sant An-
dreu contribuyan a nutrir el ecosistema al que pertenece. Asi,
L'Ordit se pone en funcionamiento desde la voluntad de sedimen-
tar, arraigarse y relacionarse. Esto implica dejar atras una logica
de proyectos y asumir una légica de trabajo por procesos; pasar
de una légica de programacion cultural a practicar relaciones de
creacion colectiva.

/U Recalculando ruta

Las lineas de trabajo de L'Ordit se definen siempre en relacion
con lo que ya existe en el territorio, con aquellas preocupaciones,
tensiones e intereses latentes en Sant Andreu. Se establecen pun-
tos de partida desde los que practicar investigaciones colectivas
abiertas a las interlocutoras que se sientan interpeladas pero,
sobre todo, buscando, a partir de las relaciones ya existentes,
la forma de incorporar a aquellas personas, actores y colectivos
que suelen quedar fuera de la red de relaciones y el imaginario
de los equipamientos culturales. Trenzamos los nuevos procesos
con aquellas experiencias previas presentes en el territorio, vin-
culandonos con quienes sostienen lineas de trabajo aledanas y
complices. Sedimentamos los saberes, haceres y relaciones que
se generan a partir de nuestros procesos de creacion colectiva
en el acervo y el imaginario de la institucion cultural publica y del
territorio que habita.

Ello implica un ejercicio constante de equilibrios entre los anhelos
de innovacion y las inercias de funcionamiento preexistentes en la
relacion entre las instituciones culturales y la ciudadania. Tratan-
dose de un marco de trabajo a largo plazo y desde el interior de
la institucion cultural pablica, es imprescindible consensuar con
claridad los horizontes hacia los cuales orientar los procesos de
trabajo en que se implica a comunidades heterogéneas. Y ejercitar
el masculo colectivo y la flexibilidad institucional para recalcular
permanentemente la ruta y los objetivos establecidos, transitando
las tensiones y resistencias que van apareciendo en el camino.



/0 Y ta jquién eres?

Establecer mecanismos para que la Fabrica de Creacion se rela-
cione con las comunidades educativas vecinas ha sido uno de los
horizontes considerados estratégicos desde 2021. L'Ordit habia
contado siempre con las comunidades educativas mas proximas,
las que se ubican en el mismo recinto fabril que la FiC, pero se
detecto la necesidad de construir mecanismos de relacion entre
la Fabrica de Creacion y las comunidades educativas del distrito
que fueran mas estables, adaptados y accesibles. Para ello, apro-
vechamos el marco que ofrece el programa Ara Art, un programa
de innovacion del Departamento de Educacion de la Generalitat
de Cataluna que promueve la transformacion de los centros edu-
cativos a partir de las artes y se basa en la colaboracion entre
centros educativos y equipamientos culturales publicos.

Asi, desde 2021 la Fabrica de Creacion establecié un partenaria-
do (o alianza, segun la terminologia del programa Ara Art) con
dos escuelas de primaria y un instituto del barrio, acompanado
activamente por el Centro de Recursos Pedagogicos (en adelante
CRP) de Sant Andreu. El proceso de trabajo se extiende a lo largo
de tres cursos escolares y lo lidera un grupo impulsor formado
por representantes del claustro de los tres centros educativos, del
equipo de L'Ordit y la Fabrica de Creacioén, y del CRP (fig.33).

Este tipo de programas que propician la puesta en contacto entre
centros educativos y actores culturales y artisticos estan atrave-
sados por una serie de ideas preconcebidas acerca de aquello
que se espera del “arte” y sus contribuciones a la “educacion”.
Para empezar a conocernos y construir un marco de trabajo ho-
rizontal, llevamos a cabo un ejercicio colectivo para compartir los
prejuicios y clichés que cada uno de los agentes implicados en
el proceso tenia de los demas. Poner en comun, desde el codigo
humoristico y del esperpento, aquello que creemos intuir acer-
ca de la identidad de aquellas con quienes trabajariamos a largo
plazo permitié abordar fantasmas que, de otra manera, hubieran
planeado y condicionado las expectativas que cada una de noso-

Procesos

123

CAP.3



€dVvD

441

SOS820.d

tras ponia sobre nuestra relacion incipiente. Ir deconstruyendo la
caricatura de la escuela como espacio de domesticacion en con-
traposicion con la institucion cultural como espacio de libertad
creativa nos llevo a identificar en paralelo las maneras en que los
centros educativos practican la creacion y las maneras en que la
FiC practica el aprendizaje.

Fig. 33. Sesidn de trabajo con el grupo impulsor, compuesto por docentes de los
centros educativos, la Fébrica de Creacidn y el Centro de Recursos Pedagdgicos de
Sant Andreu.

/U Hacer experimentos

Contar con un marco de colaboracion a medio plazo, tener tres
cursos escolares para tejer relaciones de complicidad y creacion,
nos ha permitido abordar todos los procesos desde la voluntad de
experimentacion. No aspiramos a finalizar productos, colabora-
mos para inventar y poner a prueba herramientas que respondan
a nuestras necesidades situadas.

Una de las primeras necesidades detectadas fue hacer compren-
sible una institucion cultural como la Fabrica de Creacion —un



espacio de trabajo para artistas y colectivos culturales y no un
espacio de exhibicion—. Para empezar a deconstruir la nocion
preconcebida del artista como individuo inspirado y especializa-
do, iniciamos un proceso colectivo para facilitar conversaciones
alrededor de la tarea de creacion, de sus economias y las estruc-
turas de poder que operan en el campo del arte. Junto con alum-
nas del Instituto Vapor del Fil y artistas residentes de la Fabrica de
Creacion (musicos y artistas visuales) y estudiantes de la escuela
de arte y diseno La Massana, creamos el juego de cartas “Y ta
;qué haces?”.

Para ello nos inspiramos en las estrategias oblicuas desarrolladas
por Brian Eno y Peter Schmidt pensadas para desbloquear pro-
cesos creativos y acompanar procesos de composicion musical.
Partiendo de esta referencia, hemos ideado un juego de cartas
que funciona como activador de la conversacion entre ninxs y
jovenes y artistas residentes en la Fabrica de Creacion. Se trata de
un dispositivo que guia las preguntas en formato de juego y ayuda
a iniciar una conversacion de
conocimiento mutuo.

Todas las etapas del proceso se
pensaron como oportunidades
para compartir miradas hete-
rogéneas y poner en comun
herramientas. Asi, la seleccion
de las preguntas y la defini-
cion de las reglas del juego se
realizaron con alumnado de
primaria, de secundaria y del
grado de arte y diseno. El pro-
fesorado del instituto y de la
escuela contribuyé a adecuar
las instrucciones de activacion

para que se ajustaran a todas Fig. 34. Proceso de experimentacion con
serigrafia para la produccién del juego
de cartas “Y td jqué haces?” en colabo-
juego de cartas en formato fisi- racién con la artista Irma Marco.

las edades. Y la produccion del
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co se realiz a partir de sesiones abiertas de serigrafia (fig. 34)
en el laboratorio grafico del Ateneu Harmonia —un equipamiento
cultural de gestion comunitaria ubicado en el recinto FiC—.

Una vez finalizado el proceso, el juego de cartas se ha convertido
en una herramienta a disposicion de las comunidades educativas
que quieren visitar y conocer la Fabrica de Creacion.

Fig. 35. Proceso de construccién de las maquetas.
Fig. 36. Proceso de creacién de los personajes que activan la instalaciéon multimedia.

Haber tejido un entramado de relaciones tupidas y equitativas
entre las comunidades educativas y la instituciéon cultural nos ha
permitido Identificar intereses compartidos y poner en comin
diferentes preguntas sobre una misma cuestion como punto de
partida para iniciar procesos de creaciéon colectiva que funcionan
como indagaciones. Buen ejemplo de ello es el proceso que lleva-
mos a cabo sobre los lugares de las memorias de la infancia en
Sant Andreu. En esta ocasion, la escuela estaba trabajando sobre
las transformaciones del paisaje cercano al centro, mientras que
la Fabrica de Creacion se estaba preguntando por la jugabilidad
de los espacios comunes del recinto y ademés acogia en sus insta-
laciones la celebracion de un festival de literatura infantil.

Con estos mimbres decidimos iniciar un proceso alrededor de
las memorias de la infancia y el juego en el distrito de Sant An-
dreu. Durante tres meses el alumnado de tercero de la escuela La
Maquinista recab6 los relatos orales de las formas y los lugares
donde jugaban sus mayores —madres, padres, abuelas, abuelos,
hermanos, hermanas, etc.—. Ponerlos en relacion con los juegos



y los espacios que habitan elles en la actualidad posibilité6 una
reflexiéon colectiva acerca del papel de la infancia en la conforma-
cion de espacios publicos abiertos y acogedores.

En colaboracion con la artista visual Cristina Calder6n y a partir
de la escucha de estas memorias, llevamos a cabo un proceso de
construcciéon de maquetas (fig. 35) que representan los escena-
rios que acogen el conjunto de recuerdos del juego —la escuela,
la masia, la plaza, el bosque, el rio y el piso— y de los personajes
que protagonizan estas memorias orales y objetos que juegan un
papel significativo. Este trabajo se activa en una instalacion mul-
timedia (figs. 36 y 37) en la que, escuchando las voces de quien
narra sus recuerdos, podemos adentrarnos en las maquetas con
una webcam vy reinterpretar las historias que oimos movilizando
a los personajes y los objetos, jugando con los recuerdos ajenos

y propios.

S
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Fig. 37. Activacion de la instalacién multimedia.

Esta instalacion ha tenido diferentes momentos de socializacion:
el primero de ellos en la escuela, junto a toda la comunidad edu-
cativa, el segundo en el marco del festival de literatura infantil que
se celebraba en la Fabrica de Creacion y en el cual participaron
diferentes escuelas de la ciudad (fig.38).
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Fig. 38. Mesa de L'Ordit en el vestibulo de la Fdbrica de Creacidn.

/U Para qué sirve (y a quién sirve) una fdbrica de creacién

Mas alla de estos dos ejemplos puntuales, nos parece importante
resaltar algunos de los efectos que la relacion con las comunida-
des educativas de Sant Andreu ha desencadenado en el interior
de la Fabrica de Creacién. A menudo, del contacto entre institu-
ciones culturales o artisticas y centros educativos se espera auto-
maticamente una transformacion de las comunidades educativas.
En sus metodologias, en sus enfoques, en sus contenidos. En este
caso, el vinculo entre FiC y las escuelas e institutos de Sant An-
dreu ha abierto una brecha de reflexion y revision del proyecto
de la Fabrica de Creacion desbordando el propio imaginario de
la institucion cultural. De manera esquematica, podemos decir
que se esta pasando de una logica en que los beneficiarios de
la Fabrica de Creacion son principalmente los artistas residentes
y la ciudadania es usuaria o consumidora de las creaciones que
ahi se generan a una légica ecosistémica en que el equipamiento
cultural es un recurso de uso comin donde el vecindario lleva a
cabo practicas creativas a partir de relaciones heterogéneas.

En este largo proceso, se han ido sedimentando algunos cambios
concretos, como por ejemplo el establecimiento de un mecanis-
mo de cesion gratuita de espacios de la Fabrica de Creacion para



la celebracion de encuentros entre los claustros de los centros
educativos del distrito o las presentaciones de conciertos u otras
creaciones producidas por los centros educativos (fig.39). Asi, se
empieza a desdibujar la linea de division entre la creacion artis-
tica y la creacion educativa. También se ha iniciado un proceso
para repensar y redisefar el espacio del vestibulo del edificio de
la Fabrica de Creacion para que sea un espacio jugable y aco-
gedor, donde puedan darse encuentros y practicas de creacion
no programadas. Hacer del vestibulo de la institucion cultural un
recurso para la convivialidad, equipado con herramientas que
faciliten la relacion y la creacion entre vecines (maquina de café,
maquina de coser, almohadas, telas, etc.).

Estos desplazamientos de la mirada acerca de la funcion de la ins-
titucion cultural despiertan las tensiones propias de los procesos
de cambio institucional y suponen reconsiderar las maneras en
que se miden los tiempos, pasando de la l6gica de la actividad o el
proyecto a la logica del proceso de cambio a medio y largo plazo.
Implica prestar atencion a la construccion de estructuras flexibles
pero solidas que puedan acoger las relaciones de vecindad con
las comunidades educativas y abrir espacios de toma de decision
colectiva y de corresponsabilidad en sostenimiento de los proce-
sos de creacion en comun.

Fig. 39. El alumnado de 4.° de ESO del Instituto Vapor del Fil celebra semanalmente
las sesiones de la asignatura de Gestién Cultural en la mesa de LOrdit, en el vesti-
bulo de la Fdbrica de Creacién
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¢ ;iDe qué manera se relacionan los centros educativos
con las tramas comunitarias y cémo participan de las
relaciones que se dan en su interior?

0 ¢De qué manera podemos consolidar las dindmicas
de colaboracidn, los vinculos y afectos que se dan en
procesos durante los que se comparten conocimientos

y saberes?

¢ iDe qué modo se pueden reconocer y desarrollar
aquellos saberes que estdan fuera de los marcos aca-
démicos y que la comunidad considera relevantes?

0 ¢Qué espacios de debate y toma colectiva de deci-

siones son necesarios en un proceso de trabajo con
las comunidades? ;De qué manera estos espacios
fomentan la autonomia y la organizacién colectivas?
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Podemos entender nuestra relacion con el entorno como una
relacion metabolica. Es decir, una relacion en la que se dan inter-
cambios de energia, materiales e informacion entre los individuos
y su medio, intercambios que los transforman reciprocamente. La
vision clasica racionalista sobre la relacion de los seres humanos
con su entorno es mucho mas unidireccional: “el hombre” emplea-
ria su fuerza de trabajo y destreza para transformar el medio y ex-
traer recursos. Desde esta perspectiva, la técnica seria el conjunto
de procedimientos de los que nos servimos para poner en accion
nuestra fuerza de trabajo y nuestras capacidades. Intuitivamente
aplicamos estas consideraciones al medio natural, pero también
podemos aplicarlas al medio social.

En lugar de hablar de las técnicas nos parece mas Util pensar en
maneras de hacer, entendidas como practicas, tacticas, improvisa-
ciones y resistencias mediante las cuales los individuos y colecti-
vos se adaptan y se expresan para reapropiarse del entorno. Estas
maneras de hacer estan asociadas, a menudo, con una creatividad
cotidiana y ordinaria que las personas utilizamos para maniobrar
dentro de nuestro contexto y expresar nuestra agencia y creativi-
dad en la vida diaria.

Habitualmente asociamos el arte y la cultura con una serie de
disciplinas y técnicas muy especificas: la pintura, la escultura,
la musica, la danza, la literatura... No obstante, los seres huma-
nos empleamos un abanico mucho méas amplio de herramientas
simbolicas para ordenar nuestro entorno sensible, representar el
mundo, establecer patrones colectivos de comportamiento y de
pensamiento, en definitiva, para producir sentido. Practicas crea-
tivas y rituales cotidianos, modos de relacion entre los individuos,
actos de enunciacion, usos y costumbres que no se producen
como si estuvieran aislados de su entorno. Al contrario que el
cuadro colgado en la pared del museo, la representacion teatral
en el escenario o la narracion contenida en el libro, dichas prac-
ticas culturales se entremezclan y confunden con la trama de la
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vida. Hablamos de practicas culturales y artisticas que, en lugar
de producir acciones y objetos que se pretenden autbnomos, €s
decir, separados del resto de la sociedad y de la naturaleza, se ven
envueltas en una diversidad de procesos sociales, politicos, eco-
nomicos, ecosistémicos, etc. El quid de la cuestion es que ninguna
practica cultural esta realmente desligada de todos esos procesos.

El pensamiento occidental moderno aplica una légica “atomista”
y mecanicista sobre la realidad y entiende cada elemento —los
seres vivos, los cuerpos, los campos sociales, el arte, la politica,
la economia...— como si funcionaran de manera autbnoma e in-
dependiente. Por el contrario, muchas otras epistemologias con-
templan, explican y viven la realidad de un modo muy diferente.
Incluso la filosofia y la ciencia occidentales hace tiempo que han
comenzado a entender y explicar la realidad como una trama de
procesos y relaciones complejos e interdependientes. El sujeto,
en las sociedades occidentales modernas, actia y construye su
identidad sobre la base de esta ilusion de independencia, como
si no dependiera de la naturaleza —de la que, ademas, forma par-
te— o0 como si no dependiera del cuidado de otras personas. Del
mismo modo, la obra de arte se piensa como un objeto aislado,
separado del resto de la realidad, suspendido en un cubo blanco
y “neutral”, presuntamente escindido de la trama de la vida, de los
intercambios de materia y energia, de los circuitos de la econo-
mia, etc. Pero esta seria una cuestion a tratar con la extension y
profundidad necesaria en otro lugar.

En este libro proponemos trabajar con esas practicas culturales
“impuras”, que se entrelazan abiertamente con toda otra clase de
procesos sociales y de objetos simbolicos y materiales, asi como
con las maneras de hacer y las relaciones que se encuentran y
anudan en ellas.

Volvamos por Gltima vez a pensar en nuestra cesta de mimbre.
Podemos pensar la cesta Gnicamente como un objeto con una
serie de cualidades estéticas y la cesteria como la técnica que per-
mite producirlo. Pero también podemos preguntarnos cuales son



las relaciones sociales y productivas que hacen de dicha cesta un
objeto funcional, qué marco cultural hace de esa cesta un objeto
estéticamente placentero o de qué procesos naturales y ecosisté-
micos forma parte. En base a estos dos enfoques podemos bien
organizar un taller en el que Gnicamente ensenar la técnica de
la cesteria y en el que aprender a hacer cestas, o bien podemos
iniciar una investigacion y un trabajo que tenga en cuenta, analice
e intervenga en la trama de relaciones y procesos de indole social,
cultural, econémica o ecosistémica que se entrecruzan en el obje-
to ‘cesta’ y de los cuales participa —jsin dejar por ello de aprender
a hacer cestas!—.
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EJEMPLO PRACTICO 6
Open-roulotte - Escuela El Martinet

N Ddénde:
Barrio de Can Mas, Ripollet

N Quién:
 LaFundici6

N Qué:

En 2008, en el barrio de Can Mas, Ripollet, se iniciaron las acciones
de un plan de barrio. Los planes de barrio eran un programa que
en aquel momento concedia la Generalitat de Cataluna a barrios
considerados de “atencion especial”. El programa contemplaba la
mejora urbanistica de los barrios seleccionados y se acompanaba
de otras acciones sociales, culturales y educativas. En el marco del
plan de barrio implementado en Can Mas, se abrié un concurso
mediante licitacion piblica para desarrollar un programa especifico
de intervencion cultural. A este concurso, LaFundicié presento la
propuesta “Open-roulotte”.

Can Mas es un barrio de Ripollet, un pequeno municipio situado
en la corona metropolitana de Barcelona. Hasta los anos 60, los
terrenos en los que se encuentra la barriada habian sido una zona
agricola en las afueras del pueblo. Sobre estos terrenos se edifico
progresivamente un poligono industrial que atrajo a nueva pobla-
cion dando lugar al barrio.

Hacia el ano 2000, a causa del aumento de la ratio de alumnes en los
centros educativos del municipio, se plante6 la creacion de una nue-
va escuela en Can Mas. Esta escuela reunié a un equipo de maestras
en torno a la figura de la direccion que comienza a trabajar en el
plan educativo del centro antes de la construccion del edificio. El
grupo se inspira en planteamientos educativos como los de Maria
Montessori, Rudolf Steiner o Rebeca y Mauricio Wild, entre otros, e
intenta establecer, dentro del sistema educativo publico, un proyec-



to de centro y un plan de estudios que rehiye la fragmentacion de
saberes en materias aisladas y respeta los diversos ritmos de apren-
dizaje. El Martinet ha sido un modelo de referencia para muchas
otras escuelas tanto en Cataluna como en el conjunto del Estado.

El Martinet se organiza con relacion a tres comunidades: la comuni-
dad de los pequenos (que comprende al alumnado de 3 a 6 anos), la
comunidad de los medianos (de 7 a 9 anos) y la comunidad de los
mayores (de 10 a 12 ainos). “Open-roulotte” se desarrollé durante un
periodo de cuatro anos e implico a las comunidades de los media-
nos y los mayores en diferentes fases.

El proyecto Open-roulotte proponia disenar una “infraestructura
movil de acontecimientos” que, en definitiva, era simplemente una
caravana modificada que podia ser utilizada para organizar activi-
dades o eventos en el espacio publico. En Gltima instancia la cara-
vana era un pretexto para poner en relacion a personas, colectivos
y entidades del barrio con el objetivo comun de organizarse para
ocupar el espacio publico y llevar a cabo acciones conjuntas, princi-
palmente de caracter cultural. La gestion de la Open-roulotte, como
recurso de uso comun, habia de ser principalmente un motivo para
encontrarse, dialogar y pasar a la accion.

La escuela y, en menor medida, el instituto del barrio, fueron los
actores clave en torno a los que se articul6 y desarroll6 todo el pro-
ceso, que durd cuatro anos. Desde el inicio, cuando se planteo la
idea a la escuela, ninos y ninas participaron del diseno conceptual y
material de la Open-roulotte. Este diseno se fundament6 en una in-
vestigacion previa sobre el barrio que se desarrollo igualmente y de
manera muy intensiva con su participacion. Para llevar a cabo dicha
investigacion propusimos utilizar, principalmente, dos herramientas:
la exploracion y la cartografia.

/U La investigacién: exploraciones y cartografias

Dado que en aquel momento, para nosotras, el barrio era un
contexto desconocido, el inicio del proyecto se plante6 como

Haceres

137

CAP.4



7'dvD

8¢€1

S8190DH

una investigacion en forma de exploracion colectiva. En lugar de
trazar un recorrido previamente, se dividio el barrio en diferentes
sectores que cada grupo exploraria libremente, a modo de deriva.
Acompanar a los ninos y ninas en sus exploraciones nos permitio
deshacernos, en parte, de nuestra mirada adulta y acercarnos a su
propia experiencia del entorno. El planteamiento se inici6 con la
deriva y la cartografia como elemento para compartir su mirada
sobre el barrio.

Salimos a la calle en grupos de cuatro o cinco ninos y ninas que
tenfan delimitada una zona previamente asignada. Cada grupo
contaba con un kit de exploracion (un elemento ladico que incluia
objetos como cinta adhesiva de colores, cintas métricas, tizas
para marcar, camaras, guantes de latex, lupas y bolsas para tomar
muestras que pudieran recoger y etiquetar...). También ibamos
equipadas con camaras y con una grabadora de audio para tomar
fotos y grabar entrevistas a diferentes personas que encontrara-
mos a nuestro paso (fig.40).

‘ov b4



Después de cada exploracion, en la siguiente sesion de trabajo, ya
en el aula, organizabamos el dibujo de cartografias colectivas. Cada
grupo, reunido alrededor de una gran hoja de papel, dibujaba un
mapa de la zona explorada situando en él aquellos elementos que
se habian observado. Al contrario que en una actividad individual,
dibujar en grupo el mapa daba pie a compartir, debatir y consen-
suar la representacion del territorio: donde debia aparecer cada
elemento o cudles eran los puntos de referencia (fig.41). En oca-
siones, las muestras recogidas se incorporaban también al mapa o
servian como referencia para situar en el dibujo otros elementos.

Fig. 41. Dibujando el mapa colectivo en el aula tras la exploracion.

Los mapas son, precisamente, un medio de representacion utili-
zado como instrumento de poder. Nos ofrecen, desde un punto
de vista cenital, elevado por encima del territorio, una represen-
tacion presuntamente objetiva de la realidad. Los mapas pueden
ser utilizados por los urbanistas para planificar la ciudad o por el
ejército para conquistar un territorio. La mirada de ninos y ninas
estéa situada, literalmente, mucho mas cerca del suelo. Sus mapas
combinan la trama ortogonal de las calles con representaciones
frontales de edificios, personas o vehiculos. Muchas de las foto-
grafias tomadas por ellos y ellas durante las exploraciones enfo-
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can elementos situados a ras de suelo. La cartografia puede ser
un poderoso medio de representacion, de creacion estética y de
expresion poética y subjetiva.

Después de la primera cartografia colectiva volvimos, en una terce-
ra sesion, a salir a la calle. En esta segunda exploracion partiamos
ya con algunas indicaciones mas precisas. Durante la elaboracion
de las cartografias, en las conversaciones que se daban mientras se
dibujaban, iban apareciendo temas que llamaban nuestra atencion:
habia zonas que se asociaban con la comida, el comercio, el trabajo
mecanico, la basura... En la segunda exploracion se proponia el
objetivo de buscar mas informacion sobre estos temas alli donde
se habian localizado (figs. 42 y 43). Para ello preparamos con fo-
tocopias un sencillo cuaderno de campo de ocho paginas cosidas
en el que cada alumno o alumna podia tomar distintos tipos de
notas: describir cosas, apuntar observaciones, medidas o ideas, o
anotar el contacto de personas a las que se quisiera entrevistar mas
adelante. Al final de los cuadernos se incluia una reproduccion del
mapa previamente dibujado por el grupo.

Fig. 42. Mapa de una de las secciones del barrio de Can Mas exploradas.
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Fig. 43. Pdginas de uno de los cuadernos con observaciones sobre la calle Sant
Jaume de Can Mas.

Este proceso de exploracion nos proporcioné un conocimiento
inicial sobre el barrio o, mejor dicho, sobre algunas percepciones
del barrio. Destacamos algunas de ellas: un tipo de observacion
recurrente en los cuadernos del alumnado hacia referencia a la
gran cantidad de vehiculos en el espacio publico y a las moles-
tias que ocasionaban —ruido, contaminacion, ocupacion de zonas
peatonales...—. Tanto en los cuadernos como en las declaraciones
de personas entrevistadas aparecian referencias a la basura y la
falta de limpieza en el barrio. Por Gltimo, se recogieron en entre-
vista diversas valoraciones similares al respecto de los cambios
que se habian producido en el barrio en los Gltimos anos o déca-
das. Estas consideraciones dejaban entrever una xenofobia y un
racismo velados, que no se expresaban abiertamente pero que
podian percibirse de manera implicita cuando se senalaba a las
personas que habifan llegado “Gltimamente” al barrio como la cau-
sa de la inseguridad o la pérdida de valores como la solidaridad
y la confianza entre las vecinas. Con esto queremos senalar que,
si se consideran seriamente, estas exploraciones, o cualquier otro
medio que se emplee para conocer el territorio de la mano de
los ninos y ninas u otras personas que lo habitan, pueden hacen
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emerger cuestiones de hondo calado. En este caso relativas, como
senalabamos, al medioambiente, la convivencia, los usos del espa-
cio publico, el racismo o la xenofobia.

A este proceso de exploracion iniciado en colaboracion con la
escuela se sumo6 posteriormente un grupo del instituto puablico
del barrio, el IES Can Mas. La metodologia de trabajo en esta
ocasion fue diferente. Las salidas se planificaron previamente con
el grupo, decidiendo de antemano a qué temas se queria prestar
atencion. Posteriormente las observaciones realizadas durante el
paseo se trasladaron a un mapa digital online.

El objetivo era sumar la mirada de otros colectivos al proceso y
empezar a construir una red de contactos y colaboraciones entre
agentes diversos en torno al proyecto.

/¥ Socializar el proceso

Toda esta investigacion se compartio, en primer lugar, con el res-
to de la comunidad educativa instalando una exposicion de sus
resultados en el hall de la escuela, en el que se expusieron los ma-
pas realizados junto con una amplia seleccion de las fotografias
tomadas por ninos y ninas durante las exploraciones.

Con el objetivo de compartir toda esta investigacion al mismo
tiempo que se iba desarrollando, se disend y construy6 una esta-
cion de radio movil, un dispositivo con el que salir a la calle y me-
diante el que podiamos establecer conversaciones y registrarlas
para socializarlas con el resto del barrio (figs. 44 y 45).

En estas primeras salidas a la calle, los “programas de radio” ca-
recian de un guion muy rigido, lo que facilitaba que el dialogo
se desarrollara de manera espontanea. Mas bien se planteaba un
tema sobre el que charlar y se establecian conversaciones impro-
visadas con personas que simplemente pasaban por alli o a las
que previamente se habia invitado a acompanarnos. No obstante,
los temas escogidos para tratar en cada lugar eran los que se



habian detectado durante las exploraciones y senalado en los
mapas. De este modo cada grupo iba acumulando y afinando un
conocimiento sobre cada uno de estos temas.

Los “programas de radio” en la calle generaban una situacion de
conversacion. La radio funcionaba asi como un instrumento para
abordar cuestiones de interés compartido, abrir debates y esta-
blecer vinculos con el vecindario. No es necesario utilizar un equi-
po como este —no tan costoso ni complejo como pudiera parecer
de entrada, por otra parte—, basta con salir a la calle o, mejor
dicho, estar en la calle predispuesto a entablar esas conversacio-
nes. Cualquier excusa sirve para empezar a hablar. Por ejemplo,
hacia finales de los 2000, el colectivo valenciano Desayuno con
Viandantes comenzo6 simplemente a salir a la calle para compartir
el desayuno y conversar con quienes pasaban por alli, entre otras
cosas, sobre el espacio publico y sus usos.

Una de las primeras intervenciones en el espacio publico que or-
ganizamos en el marco de “Open-roulotte” se hizo coincidir con
una fiesta organizada por la asociacion de vecinos en un parque
cercano a la escuela. Ademaés de llevar la unidad movil de radio
al parque, nos propusimos instalar una antena de radio AM con
el prop6sito de emitir en directo las entrevistas que, micré6fono
en mano, tanto el alumnado como sus familiares realizaban a
las personas asistentes a la fiesta. A fin de que las entrevistas
pudieran ser escuchadas, se reutilizaron viejos transistores de
radio que se distribuyeron por el parque y que previamente ha-
bian sido modificados por los propios ninos y ninas en la escuela
utilizando pintura y collages. No se pudo conseguir que la antena
funcionara correctamente, sin embargo la unidad mévil de radio
si funcion6 a pleno rendimiento durante toda la jornada a través
de los altavoces instalados en el lugar. De este modo la radio
sirvié para dar a conocer la iniciativa Open-roulotte y sondear la
opinion de los asistentes a la fiesta sobre los usos actuales de los
espacios publicos del barrio, y también sobre sus usos deseables
en un futuro.
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De nuevo encontramos aqui que el objetivo principal de la ac-
cibn no es crear una obra artistica. O, al menos, una obra artistica
claramente identificable como tal, un objeto “escindido” de su en-
torno material y social, separado del resto de objetos y especifica-
mente expuesto como un objeto estético que encierra un sentido
a descifrar, interpretar o conocer. De otro modo, aqui concurren
una serie de circunstancias, acciones y objetos que se dirigen a
producir sentido o que se ponen a funcionar con el fin de producir
sentido y que también tienen cualidades claramente estéticas: el
uso de la palabra y la conversacion en un contexto festivo, en el
que hay musica y baile, y en el que se introducen los transistores
modificados y la propia unidad mévil de radio casi como objetos
escultoricos y poéticos.

A finales de 2010, dos anos después del inicio del proceso, se
edito6 una revista y se produjo una exposicion en el Centro Cul-
tural Municipal de Ripollet para explicar el proceso de trabajo
desarrollado hasta entonces (fig.46).

Fig. 46. Presentacién de “Open-roulotte. La revista” durante un acto festivo organi-
zado por la Escuela El Martinet y otras entidades del barrio de Can Mas.
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/U Acciones en el espacio publico

La utilizacion de esta unidad movil de radio constituyd un ensa-
yo o un prototipo de lo que mas tarde seria la Open-roulotte. La
modificacion —o tuneado— de la caravana fue, en si misma, una
ocupacion y activacion del espacio publico (figs. 47 y 48). Dicha
modificacion se llevd a cabo en el parque cercano a la escuela
en el que, por otro lado, se ubicaba el centro civico del barrio,
gestionado por la asociacion de vecinos. Particip6é el alumnado
de la escuela y el instituto, asi como otros vecinos y vecinas que
se sumaron espontaneamente durante las tareas de construccion.

Figs. 47 y 48. Taller de “tuneo” de la Open-roulotte en el parque de Can Mas. A la
derecha, mural con propuestas para tunear la caravana.

Una vez tuneada la Open-roulotte se dio inicio a una nueva fase
del proceso de trabajo en la que el objetivo era utilizar la caravana
como elemento activador del espacio publico. A este fin se trabajo
con la Comunidad de los Mayores (quinto y sexto de primaria)
en la planificacion y organizacién de distintas acciones en la ca-
lle. Las acciones estaban relacionadas con diferentes temas que
habian sido inicialmente detectados durante las exploraciones y
sobre los que se habia reflexionado e investigado en la realizacion
de los programas de radio. Al mismo tiempo, las acciones se plani-
ficaron con la participacion no solo de la escuela, sino de distintos
colectivos con los que se habia ido contactando a lo largo de todo
el proceso.

Ponemos como ejemplo dos de las acciones que mas claramente
ilustran esta fase:



/"0 Bossa nova

Esta accion parte de la colaboracion entre el alumnado de la Co-
munidad de los Mayores de El Martinet y el grupo de costura Co-
sir i Xerrar (Coser y Charlar), formado por madres de la escuela y
otras vecinas del barrio.

Merece la pena hacer un inciso en este punto, ya que el grupo
de costura se formo a raiz de una conversacion con una vecina
que se dio en una de las salidas a la calle de la estacion de radio
movil. Esta vecina expres6 su deseo de compartir su aficion por
la costura con otras personas, al tiempo que sefal6 la falta de un
espacio y del equipo necesario para hacerlo. Tras negociar con la
Asociacion de Vecinos de Can Mas instalamos en el Centro Civico
del barrio una maquina de coser y abrimos el espacio a quien
quisiera utilizarla. Es importante destacar esta derivada porque
ofrece una imagen de como ir construyendo vinculos y abriendo
espacios de oportunidad a partir de situaciones y encuentros que
se producen justamente al calor de los propios procesos comuni-
tarios de creacion.

Fig. 49. Vista general de la calle el dia de la accién “Bossa Nova'.
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Cabe senalar que la costura es una de esas actividades, como la
cocina, cuya practica se ha desarrollado en dos vias totalmente
separadas: por un lado, la practica cotidiana y funcional asignada
a las mujeres en el ambito doméstico, y por el otro, la alta costura,
histéricamente ejercida por hombres y socialmente reconocida
como una actividad creativa y con un valor estético, cercano in-
cluso al de la practica artistica. En Cosir i Xerrar nos propusimos
explorar las cualidades de la costura como medio de expresion
y simbolizacion al tiempo que, también, como practica cotidiana
vinculada al cuidado y reproduccién de la vida.

Partiendo del interés del alumnado por cuestiones medioambien-
tales, anteriormente trabajadas en la escuela, emergio la idea de
disenar y producir distintos tipos de bolsas de tela para fomentar
su uso en lugar del de bolsas de plastico desechables. En cola-
boracion con el grupo Cosir i Xerrar se disenaron varios tipos de
bolsas de tela. Durante una manana se ocup6 una de las calles
principales del barrio con la Open-roulotte. Se colocaron en la ca-
lle varias maquinas de coser, una mesa equipada para serigrafiar
las bolsas con varios disenos elaborados en el espacio de Cosir i
Xerrar y una exposicion de los patrones de las bolsas realizados
por los nifnos y ninas (fig. 49). A lo largo de la manana, el alumna-
do informo a los transeuntes de los beneficios de utilizar bolsas
reutilizables de tela frente a las bolsas de plastico desechables.
Las personas podian escoger el patron de bolsa que les gustaba
mas —bolsas para guardar tesoros, bolsas del pan, bolsas de la
compra, bolsas para guardar las canicas...—y coserla y estampar-
la en la misma calle con la ayuda de los ninos y ninas, las familias
y el grupo de costureras.

/0 Comparte tus recetas de cocina

Otra de las activaciones de la Open-roulotte en el espacio publi-
co, impulsada por la Escuela El Martinet, organizada de nuevo
en colaboracién con el grupo Cosir i Xerrar y que contd, en esta
ocasion, con la colaboracion de la biblioteca municipal, tuvo lugar
en uno de los parques del barrio.



Fig. 51. Vecinas compartiendo recetas con alumnas de la Escuela El Martinet.
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En esta ocasion el punto de partida fueron las acciones de sensibili-
zacion para una alimentacion saludable realizadas previamente en
la escuela. El alumnado convoc6 a las personas vecinas y usuarias
del parque a un desayuno de frutas y zumos. A su vez, les invitaron
a compartir una receta y explicar su historia personal en relacion
con esta —como la habian aprendido, si les traia algin recuerdo
especial, etc.—. Las recetas se escribian y, con la ayuda del grupo
de costura, se bordaban en servilletas con las que se confeccion6
un libro textil de recetas (figs. 50 y 51). Este libro se entregd poste-
riormente a la biblioteca municipal de Ripollet.

Durante el intercambio de recetas se daban también conversacio-
nes que giraban en torno al propio espacio del parque. Se compar-
tian impresiones y se entablaban conversaciones informales. Uno
de los asuntos que aparecia recurrentemente en las conversacio-
nes era el propio espacio en el que se estaba llevando a cabo la
accion. Varios vecinos y vecinas senalaron como la percepcion de
aquel parque como un espacio inseguro cambiaba con la presen-
cia de los ninos y ninas, sin desplazar no obstante otros usos que
normalmente se daban y que ahuyentaban a la gente.

oo oTDOOED o@D O

La idea de una escuela sin paredes nos lleva, implicitamente, a
considerar el territorio —ya sea el barrio, la ciudad, el pueblo o re-
giones mas extensas— como parte de la propia escuela. Es impor-
tante destacar que no se trataria de “escolarizar” el territorio —uti-
lizar el territorio y los recursos de que dispone como un recurso
pedagdbgico— sino mas bien al contrario, de dejar que el territorio
—los asuntos comunes que ocupan a quienes lo habitan— permee
e impregne los quehaceres de la escuela. Open-roulotte fue un
proceso con multiples ramificaciones, tal vez demasiadas, cuyo
enfoque tenia ademas una escala de barrio. Focalizarse en escalas
mas reducidas —como un parque, una calle o una plaza— o una te-
matica mas concreta puede ayudarnos a optimizar los esfuerzos y
a establecer relaciones mas estrechas con personas y colectivos
vinculados a dicho entorno. Aun asi nos parece importante no



perder de vista el contexto en un sentido amplio, mantener una
perspectiva que integre distintas dimensiones y permanecer aten-
tas a los vinculos que puedan establecerse en cualquier situacion.

Participar junto a otras personas de diferentes edades en la vida
social, de los procesos colectivos de toma de decisiones sobre los
asuntos comunes vy, en especial, del debate publico puede pro-
porcionar aprendizajes que, por encima de todo, contribuyen a la
formacion humanistica y civica de la infancia. A su vez, esta par-
ticipacion debe ser valorada en tanto que, siguiendo a Francesco
Tonucci, un entorno adecuado para ninos y ninas beneficia a to-
das las personas. Tal y como se apuntaba en las conversaciones
informales a las que nos referiamos mas arriba entre el alumnado
de la Escuela El Martinet y sus vecinas, un entorno en el que ninas
y ninos puedan estar seguros, jugar y sentirse comodos sera, por
anadidura, un entorno de calidad para todas las personas.

/U Gestién comunitaria o gestién del comin. El arte y la
cultura como bienes comunes

Como hemos ido apuntando, paralelamente a los procesos de
investigacion, creacion e intervencion en el espacio publico de-
sarrollados en colaboracion con la comunidad educativa de El
Martinet, fuimos tramando una red de colaboraciones y procesos
de trabajo con otras personas y colectivos del barrio. El objeti-
vo Gltimo del proceso Open-roulotte, recordemos, era crear una
infraestructura movil y promover su uso en el barrio para or-
ganizar acciones en la calle y activarla realmente como espacio
publico. Esta infraestructura era, en cierto sentido, un pretexto
para aglutinar a diferentes personas y colectivos en torno a su
gestion y la organizacion de estas acciones, con la intencion de
que, a largo plazo, estas entidades se organizaran para abordar
los retos del contexto en el que se encontraban. A lo largo de
los cuatro anos durante los que se desarroll6 el proceso de la
Open-roulotte participaron vecinos y vecinas, la comunidad edu-
cativa de la Escuela El Martinet, el Instituto Can Mas, el centro
civico y la biblioteca municipales, la asociacion PatinSSolidaris,
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la asociacion de mujeres camerunesas Balafon y el grupo de
costura Cosir i Xerrar. El proceso de construccion de la propia
caravana y el impulso y organizacion de las diferentes acciones
permitioé que estos colectivos se conocieran entre si y establecie-
ran colaboraciones.

Uno de los objetivos de todo el proceso era crear un protocolo
de uso y gestion de la Open-roulotte. Entendiamos esta infraes-
tructura como un bien o recurso de uso comun®, es decir, como
un recurso usado y compartido por una comunidad y, lo que es
mas importante, cuyas normas de uso debia decidir la propia co-
munidad. Cuando hablamos de bienes comunes hemos de pensar
que los propios recursos —la caravana en este caso— no son un
bien comuan en si mismos. Los comunes son algo mas complejo,
mas bien un proceso o un sistema que no un objeto. Pongamos
por caso que un grupo de personas necesita decidir quién tiene
acceso, quién controla, quién puede hacer uso de un determina-
do recurso, con qué proposito, etc. Este proceso de negociacion
y toma de decisiones colectiva es lo comun: la interaccién y el
trato de unas personas con otras con respecto al uso colectivo de
los recursos de manera que todas puedan participar realmente
y sean tratadas de manera justa. Podemos llamar a este proceso
comunalizar, un proceso en el que tendremos que llegar a acuer-
dos sobre las reglas y las normas, las maneras concretas en que
se comparte un recurso especifico dentro de un entorno dado.
Este es un proceso instituyente —que produce institucionalidad—
en tanto que de €l resultan, como deciamos, consensos, reglas y
normas de gobierno que perduran en el tiempo. En este sentido,
idealmente, son las propias personas usuarias las que tendrian la
autoridad para tomar sus propias decisiones, de manera autono-

6. Para introducirse con una perspectiva politica y econdmica en la cuestion de los
recursos de uso comun —también conocidos como bienes comunes, procomun o,
simplemente, comunes— y cédmo las comunidades pueden gestionarlos y mante-
nerlos de manera sostenible, es fundamental el trabajo de Elinor Ostrom, particu-
larmente su libro El gobierno de los bienes comunes. Silke Helfrich ofrece una vision
actual, propositiva y accesible de la gestion comunal en obras como Libres, dignos,
vivos. El poder subversivo de los comunes.



ma, sobre los recursos. Esta es la perspectiva mas importante so-
bre los comunes que, tal y como senala el historiador Peter Lineb-
augh y apuntabamos mas arriba, pueden ser mejor descritos con
un verbo que con un nombre. Insistimos, los comunes no tienen
que ver con los objetos, sino con tomar en cuenta la complejidad
de nuestro mundo y las necesidades que tenemos, los usos que
queremos hacer de ciertos recursos y los propésitos de diferentes
personas y colectivos. Asi pues, la gestion de lo comtn nos fuerza
a tratar con la subjetividad y con la manera en que nos relaciona-
mos unas personas con otras. Cabe destacar que no existe una
Gnica férmula para la gestion de los comunes. La manera con-
creta en que nos relacionemos entre las personas para compartir
un recurso colectivo hara emerger soluciones muy diferentes. No
existen panaceas ni modelos Gnicos. Un Gltimo y fundamental
apunte sobre los comunes: el proceso de comunalizar no se centra
Unicamente en el uso o el consumo de los recursos, sino que se
despliega también en su cuidado y reproduccion.

En altima instancia, todo este conjunto —los recursos, la comu-
nidad y las instituciones que esta crea en el proceso de comuna-
lizarlos— conforman un sistema social complejo. Es importante
senalarlo y destacarlo puesto que cada vez mas habitualmente
los términos comunidad y comunitario se usan para referirse a
practicas o fenémenos que son colectivos, pero en los que no
se da ningun grado de autonomia, de capacidad para organizar-
se y tomar decisiones sobre la gestion de los recursos o sobre
cuestiones que afectan a las propias comunidades y su entorno.
Deciamos maés arriba que una comunidad no deberia definirse
por lo que es, sino por lo que hace. Podriamos anadir que una
comunidad no deberia definirse por lo que es, sino por lo que
quiere llegar a ser. A este respecto, el arte y la cultura juegan un
papel esencial ya que la cultura son las historias que nos conta-
mos las personas sobre nosotras mismas y sobre el mundo, las
imagenes con las que nos sentimos identificadas y aquellas con
las que deseamos identificarnos. La cultura produce deseo, el
deseo de llegar a ser tal o cual persona, tal o cual colectividad.
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Por estos motivos, entender la cultura como un bien comdn es
particularmente pertinente y revelador. En el ambito de la cultura
podemos hablar de bienes comunes en dos sentidos diferencia-
dos. Por un lado, podemos referirnos a los bienes materiales y
simbolicos necesarios para producir y desarrollar practicas cul-
turales —equipamientos, herramientas, materiales, dinero, tiempo,
conocimientos...—; por el otro, podemos contemplar como un
bien comn las propias manifestaciones culturales. Dicho de otro
modo, podemos contemplar como un bien comun el sentido que
producen y ponen en circulacion las manifestaciones culturales,
y que los seres humanos usamos para situarnos en el mundo y
relacionarnos con él. La pregunta pertinente es cOmo se toman
las decisiones y quién puede decidir sobre la distribucion de los
recursos necesarios para producir cultura, sobre el tipo de mani-
festaciones culturales que se producen o sobre los usos que se
hacen de las manifestaciones culturales.

Fig. 52. Ademds de las charlas, debates y grabaciones de radio, durante la jornada

se habilitaron en el parque distintos ambientes en los que algunas de las entidades

participantes organizaron diversas actividades. La jornada finalizé con una comida
colectiva preparada por la asociacion Balafén.



Precisamente, uno de los conflictos que emergié durante el de-
sarrollo de Open-roulotte estuvo directamente relacionado con la
“propiedad” de la caravana y la autoridad para gestionarla, para
tomar decisiones sobre su uso. En el momento en que se plante6
la constituciéon de una entidad auténoma, formada por las perso-
nas y colectivos implicados en su cuidado y gestion, aparecieron
las reticencias de la oficina del Plan de Intervencion Integral que,
recordemos, amparaba y financiaba el proyecto. Desde este orga-
nismo se entendia que la caravana era un bien publico, es decir
un bien colectivo pero gestionado y custodiado por la Administra-
cion, sobre el que sus usuarios no debian tener poder de decision.

La altima accién organizada en el espacio publico, desarrolla-
da casi al término del Plan de Intervencion Integral consistio,
precisamente, en un encuentro (fig. 52) de diversas entidades y
personas para debatir sobre el futuro de la Open-roulotte como
estructura de gestion comunitaria —la Asociacion de Parados de
Ripollet (en aquel momento en constitucién), Asmaa (asociacién
de la comunidad musulmana de Ripollet), la Asociacién de Fami-
lias de la Escuela El Martinet, la Biblioteca Municipal de Ripollet,
PatinSSolidaris, grupo Cosir i Xerrar, la Asociaciéon de Fibromial-
gia, Fatiga Cronica y Sensibilidad Quimica Multiple de Ripollet,
el Club de Ajedrez de Ripollet, la asociacion cultural de mujeres
camerunesas Balafon y la técnica de cultura del Ayuntamiento
de Ripollet— Ademaés del debate se invit6 a distintas personas
para charlar sobre cultura y gestion cultural comunitaria, y se
instalo el set de radio moévil para registrar conversaciones con las
distintas entidades participantes. Durante el debate emergieron
tres temas principales:

1. Sereafirmo la necesidad de las entidades del barrio de rela-
cionarse y colaborar en iniciativas conjuntas y organizarse
colectivamente para dialogar y negociar con la Administra-
cion publica local. En el debate se apunt6 la posibilidad de
constituir una federacion de entidades como una forma de
sustanciar y organizar esta accion colectiva.

2. Sedetect6 como un problema el desconocimiento de las dis-
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tintas realidades culturales del barrio, y se senalé como una
de las causas del rechazo a la diferencia y de los prejuicios
hacia las personas migrantes y racializadas. La idea de cons-
truir una red de entidades se pens6é como una via para for-
talecer los vinculos comunitarios y abordar este problema.

3. El encuentro y el didlogo dieron pie a un debate sobre la
gestion de la infraestructura de la propia oficina del Plan
Integral, que contaba con un local en la plaza Rizal —la mis-
ma en la que se realiz6 la accion “Comparte tus recetas’—.
Surgi6 la pregunta por el destino de estos locales una vez
finalizara el Plan y con esta pregunta aparecio también la
propuesta de solicitar una gestion colectiva de estos para
uso de la red de entidades.

Este altimo debate no se desarroll6 méas alla de la jornada. Una
vez finalizado el periodo de ejecucion de nuestro proyecto en el
marco del Plan Integral, tras cuatro anos de trabajo, la comunidad
aglutinada en torno a la Open-roulotte no estaba lo suficientemen-
te organizada como para constituirse formalmente como entidad,
reclamar y disputar a la Administracion puablica la gestion y cui-
dado de la caravana o el uso y gestion comunitaria de las oficinas
del Plan.

Esta experiencia nos hizo replantear algunas estrategias y darnos
cuenta de que estar sujetos a los tiempos de convocatorias, pro-
yectos y subvenciones impedia establecer vinculos y participar
de tramas comunitarias a muy largo plazo. Concluimos que era
necesario poder enraizarnos y enredarnos con diversos agentes,
personas y colectivos, sumarnos a las tramas comunitarias del
territorio, sin un horizonte temporal predeterminado. Los centros
educativos, precisamente, no tienen que enfrentar este problema,
estan siempre en un lugar y disponen de tiempo para construir
vinculos de colaboracién con su entorno. Las escuelas, como
otros equipamientos de proximidad, podrian ser instituciones
idoneas para ensayar colaboraciones publico-comunitarias en la
gestion de los recursos.



/U {Dénde estd aqui el arte?

Una Gltima reflexién sobre el proceso de la Open-roulotte. El deba-
te sobre qué es o no es arte esta siempre abierto o, al menos, de-
beria ser siempre un debate abierto. ;Es la Open-roulotte un objeto
artistico? ;O el “objeto artistico” es todo el proceso de producciéon
y organizacion colectiva generado en torno a la creaciéon de la
Open-roulotte? Estas preguntas nos parecen pertinentes en tanto
que, como docentes o desde cualquier otra posicion dentro de la
trama comunitaria que colabora en su desarrollo, pueden surgir
dudas sobre la “artisticidad” de lo que aqui definimos como un pro-
ceso colectivo de creacion artistica. La realidad es que la respuesta
a estas preguntas no es sencilla, ni Gnica —cosa que quizas sea lo
interesante—, pero podemos afirmar con bastante seguridad que
la cualidad artistica de un objeto depende, en gran medida, del
contexto en el que se entra en relacion con él, de su contexto de
recepcion. Esta es una idea y una discusion con un largo recorrido
en la historia del arte occidental desde que los y las artistas de las
primeras vanguardias introdujeran objetos cotidianos en contextos
de recepcion artisticos y los designaran como objetos artisticos.
Mientras que una parte de los debates estéticos anteriores al siglo
XX giraba en torno a la relacion imitativa entre el arte y la vida, mo-
vimientos como dada o el surrealismo se propusieron borrar la pro-
pia distincion entre arte y vida. Posteriormente, a partir de los anos
60, distintas manifestaciones del arte conceptual, incluidos el land
art o el site-specific art, desarrollaron obras fuera de los museos y
centros de arte, pensadas para un lugar y un contexto especificos.
Estos intentos de diluir las fronteras entre arte y vida fracasaron en
la medida en que acabaron siendo ratificados y reconocidos por el
campo social del arte —es decir, por las instituciones del arte y sus
figuras profesionales— vy, por tanto, podriamos pensar, escindidas
de nuevo de la vida, aisladas en el espacio “neutral”, blanco y asép-
tico de las salas de exposiciones. Empleamos el término campo
social en el sentido acunado por Pierre Bourdieu, como espacio
social estructurado que tiene reglas especificas que gobiernan la
competencia y la distribucion de los recursos y de distintos tipos
de capital —econémico, cultural, social y simbélico—.
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Lo cierto es que esta historia de la relacion entre arte y vida se
fundamenta en una ilusién que es fundacional del propio arte mo-
derno. En realidad, el campo social del arte, sus instituciones y sus
agentes, nunca han sido autonomos, nunca han estado desligados
de la vida y la sociedad. El arte, la cultura y sus instituciones han
estado siempre entreverados con todo tipo de procesos sociales,
econdmicos y politicos como la formacion de los Estados naciéon
modernos, la mercantilizacion o la construccion de una vision eu-
rocéntrica del mundo. Mas alla de ejemplos concretos como estos,
podemos interrogarnos sobre el rol estructural de ciertas insti-
tuciones culturales a lo largo de la historia en la dominacion de
las culturas indigenas, campesinas, populares o de otros grupos
humanos y sociales subalternos. Por ejemplo, los museos siguen
siendo lugares excluyentes, que exigen una manera de compor-
tarse, de hablar, de relacionarse con el espacio, los objetos y las
personas que aln responde a patrones sociales y culturales y a
valores morales caracteristicos de la civilidad blanca, burguesa,
capacitista, adultocéntrica, etc. Todo ello, a pesar de los esfuerzos
de algunos departamentos educativos, de mediacion o de publi-
cos por “abrir” la institucion.

En definitiva, procesos colectivos de creacion artistica y cultural
como los que aqui describimos parten de la idea de que arte y
vida estan enredados de manera compleja y son, de hecho, inse-
parables. Su estrategia no es sacar el arte del museo ni introducir
la vida en el museo, por decirlo de una forma esquematica, sino
impulsar procesos instituyentes y de organizacion en una escala
comunitaria para la gestion de los recursos necesarios para pro-
ducir cultura, y para la gestion de las propias practicas y mani-
festaciones culturales entendidas como recursos de uso comun.

De nuevo parece que nos hemos desviado del camino, que esto
nada tiene que ver con lo que los y las docentes han de hacer jo
incluso con lo que pueden hacer! en el aula. En cierto sentido, es
verdad. Los procesos colectivos de creacion artistica y cultural,
tal y como aqui los planteamos, no son, esencialmente, algo a
ensenar o, ni siquiera, algo de lo que participar. No son una téc-



nica a aplicar ni tampoco la solucion a algin problema. Pueden
ser utilizados para que los estudiantes adquieran competencias
que les permitan desenvolverse en la sociedad futura, tal y como
demanda el curriculo, pero més alla de esto creemos que su vir-
tud y su potencia estriba en que pueden ser un ejercicio real de
construccion, aqui y ahora, de la sociedad actual y de la futura.
Esto puede parecer grandilocuente y totalmente fuera del alcance
de lo que una persona docente puede e incluso debe hacer. Sin
embargo, si consideramos seriamente que el arte, la cultura y la
educacion son palancas de transformacion social, incluso los pro-
cesos mas sencillos pueden tener impactos relevantes.

/"0 Pero, realmente ;qué es arte?

Deciamos que la definicion de qué es el arte o la cultura esta
perpetuamente sujeta a disputa. Precisamente porque, como ya
hemos dicho, la cultura moldea nuestra identidad —individual y
colectiva— y condiciona el modo en que comprendemos el mundo
y nos relacionamos con él. Ya sea de forma precaria, cinica, espe-
ranzadora, balsamica o vehemente, el arte y la cultura arrojan sen-
tido sobre nuestra existencia. Este es el motivo por el que estan
continuamente abiertos el debate y la pelea por definir qué es la
cultura o qué expresiones artisticas son validas o no. Las contro-
versias en torno al arte y la cultura se dan continuamente porque
distintos grupos sociales y humanos tienen intereses diferentes
—e incluso contrapuestos—. El arte y la cultura, entendidos como
esferas de produccion de sentido, de representaciones y relatos,
son fundamentales para conseguir que una determinada forma de
pensar, actuar y percibir el mundo llegue a ser hegemonica, es de-
cir, se convierta en la norma. Dicho de otro modo, la capacidad de
cada grupo para predominar y ejercer el poder y, de este modo,
satisfacer sus intereses, requiere que sus perspectivas, valores y
creencias sean aceptadas y adoptadas por el resto. En todas las
sociedades, la tarea de producir y transmitir ideas y valores pasa
por instituciones y por dispositivos de comunicaciéon mediada. La
escuela es una de esas instituciones y dispositivos. Por tanto, la
escuela se encuentra inevitablemente atravesada por los conflic-
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tos y controversias que se dan en torno a como se define el arte y
qué practicas culturales son consideradas normativas.

El artey la cultura se hallan atrapados en una aparente contradiccion
interna: por un lado, como seres humanos, necesitamos encontrar
puntos de referencia inméviles y patrones predecibles que nos per-
mitan situarnos en la realidad y relacionarnos con ella. Por el otro,
contrariamente, necesitamos encontrar variaciones en nuestra ma-
nera de sentir, comprender y actuar que nos permitan adaptarnos y
relacionarnos con la multiplicidad y las diferencias que encontramos
en el mundo. A grandes trazos, se ha llegado a asumir que las mani-
festaciones del arte premoderno y del arte popular se fundamentan
en la repeticion de un canon fijo e invariable —en una tradicion—,
mientras que, al contrario, el arte moderno se caracterizaria por ser
innovador y vanguardista, es decir, por rechazar cualquier canon y
por ser una expresion unica de la singularidad individual de cada
artista. Lo cierto es que esta oposicion entre tradicion e innovacion
es una explicacion construida y difundida por la propia modernidad
occidental y sus instituciones, que responde a sus propios criterios
e intereses. El descrédito de las culturas indigenas, campesinas o de
las clases populares como manifestaciones ancladas en la tradicion
y el mito, ha sido una de las violencias simbdlicas que la modernidad
occidental ha ejercido para anular los estilos de vida asociados a
ellas y sus formas de reproduccion social.

Para impulsar desde la escuela un proyecto artistico comunitario
podemos preguntarnos también qué practicas creativas y cultu-
rales son propias del contexto en el que nos encontramos y de
qué manera se relacionan con la cultura instituida —incluida la
que podemos llamar cultura escolar—. Con cultura instituida nos
referimos a aquellas practicas culturales, valores y normas que
son formalmente establecidos y respaldados por instituciones
sociales, gubernamentales o educativas.

Deciamos que toda sociedad necesita dispositivos para consoli-
dar ciertos patrones culturales al mismo tiempo que deja abiertas
vias y establece mecanismos para generar innovaciones cultura-



les que den respuesta a nuevas necesidades, deseos y expectati-
vas, ya sea a través de figuras individuales o mediante practicas
colectivas. Como explicaba E. P. Thompson, la cultura popular es
un fenémeno mucho mas maleable y abierto a la innovaciéon de
lo que el relato moderno ha dado a entender. Historicamente, los
usos y costumbres no han sido practicas anquilosadas y aferradas
a un pasado idealizado. Esta es precisamente la vision moderna,
esencialista e identitaria del folclore, que pretende preservar in-
tactos saberes y costumbres populares.

Todo esto tiene una relacion directa y sustancial con el tipo de
proyectos y procesos creativos de los que venimos hablando en
este libro. Hace décadas que, tanto artistas situados en el centro
del campo del arte contemporaneo y sus instituciones como, y
especialmente, otros agentes sociales y culturales que se encuen-
tran en su periferia —mediadoras, educadoras, activistas...— o
incluso fuera de él, vienen desarrollando practicas colectivas que
operan, de algin modo, “por fuera” de la l6gica cultural domi-
nante. Practicas y procesos culturales que se caracterizan, como
hemos dicho hasta el momento, por vincular las manifestaciones
artisticas y culturales con la vida —en sus multiples dimensiones—
y por explorar la capacidad de los saberes y la organizacion colec-
tiva para enunciar y producir nuevas formas de vivir mas justas
y sostenibles. Una tarea “visionaria” que, en cierto modo, estaba
reservada a los artistas e intelectuales. Hablamos también de un
arte y una cultura cuyo sentido y funcién social no se decide y
resuelve desde arriba, en las oficinas de las instituciones o de la
industria cultural, sino que se negocia desde abajo en el seno de
aquellas comunidades que participan de su creacion y recepcion,
y que escapan asi, en mayor o menor medida, al rol pasivo asigna-
do al pablico o a los consumidores de productos culturales.

Los proyectos comunitarios de creacion artistica y cultural ofre-
cen a la escuela la oportunidad de integrarse en una comunidad
de sentido, de participar, junto a otros actores de dicha comuni-
dad, en la produccion de representaciones y usos. No hablamos
aqui, como deciamos, de transmitir un conocimiento —sobre arte
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contemporaneo o sobre arte, asi llamado, comunitario— sino de
construirlo colectivamente junto con la comunidad educativa y las
tramas comunitarias de su entorno. La formacion de ciudadanos
activos, conscientes de sus derechos y responsabilidades, capa-
ces de contribuir positivamente a la sociedad y afrontar los retos
del mundo contemporaneo, es parte integral del proceso educati-
vo. Los procesos comunitarios de creacion artistica y cultural, tal
y como los planteamos aqui, no serian tan solo una herramienta
formativa, sino un espacio en el que debatir, proponer y construir
efectivamente respuestas a los retos del mundo contemporéaneo,
actuando desde el propio entorno mas proximo.

/U La estética escolar. Evaluando las prdcticas artisticas
comunitarias

Béasicamente, podemos encontrar dos posiciones sobre el valor
estético de los objetos o manifestaciones artisticas que se produ-
cen en un proceso colectivo de creacion. Por un lado, podemos
medir estos resultados con un estandar “universal” de excelencia.
Por el otro, podemos valorar estas practicas y objetos artisticos
en relacion a lo significativos que resulten para las personas que
los han producido, en el contexto en que se comparten con otras
personas y en funciéon del uso simbélico que todas ellas puedan
hacer de esas practicas y objetos artisticos.

En ocasiones se critican los proyectos artisticos comunitarios
porque, desde una posicion dirigida a la excelencia, sus resulta-
dos formales son pobres, faltos de sofisticaciéon o convencionales.
Desde la posicion contraria se suele replicar que esas “carencias”
son irrelevantes ya que la importancia del proyecto estriba en
el propio proceso de creacion y en cuan significativo sea para
quienes participan en €él. No diremos que la virtud se encuentra
en un punto medio. De otro modo, pensamos que, para que una
manifestacion cultural sea significativa para quien participa de su
creacion también se requiere de un uso sofisticado y experimen-
tal de los lenguajes artisticos, de las formas y los materiales plas-
ticos con los que se trabaja. De lo contrario nos encontraremos



atrapados en la repeticion de soluciones formales ya conocidas,
lo que conlleva también la repeticion de ideas, significados, narra-
ciones y representaciones. En definitiva, en el lenguaje artistico,
lo que se dice esta condicionado por como se dice. Por otra parte,
la atencion a los detalles, a las cualidades de los materiales em-
pleados o a la forma de presentar los resultados de un proceso
comunitario de creaciéon artistica indican la importancia que se
da, colectivamente, a esos mismos resultados. Cierto es que los
centros educativos no cuentan a menudo con los recursos ma-
teriales y técnicos necesarios para cuidar y valorizar el trabajo
realizado. Producir una instalacion artistica, editar un video o una
publicacion, emplear herramientas informaticas avanzadas... son
cosas que pueden tener un alto coste econémico. Sobre coémo
abordar esta dificultad hablaremos mas abajo.

El curriculo actual no hace ninguna referencia a la excelencia en
sus criterios de evaluacion y su planteamiento parece mas proxi-
mo al segundo criterio de valoracién, mas enfocado a descubrir,
expresar, cooperar, compartir y establecer relaciones entre las
practicas artisticas y sus distintos contextos. No obstante, la cul-
tura de la excelencia esta muy instalada en nuestro inconsciente
colectivo. La idea de que existe un baremo universal para medir
la calidad de una obra artistica. Esta idea es la que sostiene la
creencia en los grandes maestros del arte —a pesar de que la obra
de muchos de estos “grandes maestros” no obtuvo el reconoci-
miento del pablico o la critica de manera inmediata—. Cabe obser-
var también que el baremo y los criterios por los que se reconoce
la excelencia o el valor universal de una obra artistica han sido
durante mucho tiempo, en realidad, nada universales y si muy
particulares: los propios de las sociedades occidentales.

Ya hemos hablado mas arriba de como los valores culturales do-
minantes se establecen como la referencia para medir cualquier
manifestacion artistica o cultural, independientemente de su con-
texto. No volveremos sobre ello, pero insistiremos una vez mas en
que, por el contrario, las practicas artisticas y culturales situadas
parten de las caracteristicas especificas del contexto en el que
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se desarrollan, precisamente para devenir significativas en ese
preciso contexto. Esto no excluye que otras personas, en un con-
texto social o cultural diferente, puedan interpretarlas y construir
nuevos significados y usos de esas mismas practicas o manifes-
taciones artisticas y culturales. Con esto queremos decir que los
procesos comunitarios de creacion artistica y cultural no tienen
por qué estar limitados exclusivamente al “pequeno” mundo del
barrio, el pueblo o la region. En primera instancia porque cual-
quier asunto local esta relacionado con procesos de escala global,
y en segundo término porque cualquier asunto local puede entrar
en contacto con los asuntos particulares de otros lugares. Por
ejemplo, podemos desarrollar un proceso de creacion musical a
partir de las particularidades del paisaje sonoro de nuestro terri-
torio (véase ejemplo practico 2 de este capitulo) y al mismo tiem-
po relacionar esas particularidades con las transformaciones del
paisaje en una escala global debido a la accion humana. De igual
forma, podemos poner en dialogo el resultado de este proceso
de creacion musical con otros procesos de creacion artistica de-
sarrollados por otras personas a partir de investigar sus propios
paisajes sonoros.

/"0 El juego como hacer y saber

Aunque de pasada, ya hablamos en la introduccion a este libro
sobre la genealogia de la infancia. La concepcion moderna de la
infancia marca atn hoy nuestra percepcion de nifxs y jovenes,
que siguen siendo vistas a menudo como personas “incompletas”.
Es por esto que la imagen de la infancia se centra, en muchas
ocasiones, en aquello que los ninos y ninas todavia no son capa-
ces de hacer o en aquello que les falta. Esta imagen condiciona
enormemente la participacion de la infancia en los procesos y las
relaciones sociales. También limita la posibilidad de desarrollar el
aprendizaje como un proceso colectivo de construccion de cono-
cimiento, ya que el nifno o la nina se perciben Gnicamente como
receptores de conocimiento. La educacion artistica ha constituido
en el pasado un ejemplo de esta concepcion bancaria de la educa-
cion. El término educacion bancaria, por el pedagogo Paulo Freire,



tiene multiples dimensiones en las que no entraremos aqui por
falta de espacio. Para lo que aqui queremos explicar sirve tomar
Gnicamente en consideracion la idea de que la educacion banca-
ria comprende al educador como un “depositante” que transfiere
conocimientos a los estudiantes como si estos fueran “depositos”
vacios. Por el contrario, el actual curriculo establece como una de
las competencias especificas del area la capacidad de expresar
y comunicar a través de obras propias y de manera creativa, em-
pleando el sonido, la imagen, el movimiento, etc.

Podemos considerar que cada persona, en cada uno de los mo-
mentos de su ciclo vital, percibe el mundo de una manera distinta.
Asimismo, podemos entender que todas esas percepciones diver-
sas pueden enriquecer la propia comprension y experiencia de
todas las personas, independientemente de su edad.

La incorporacion de la infancia y la juventud a los procesos co-
munitarios de construccion de conocimiento, en general, y de
creacion artistica y cultural, en particular, podrian servir para
organizar los espacios y los intercambios sociales de nuevas
formas, méas inclusivas que las instituidas. En cambio, desde una
posicion adultocéntrica, la infancia es a menudo percibida como
una molestia en los espacios de participacion social (reuniones,
asambleas, talleres o cualquier otra). En un sentido muy distinto,
pero respondiendo a esa misma logica adultocéntrica, encontra-
mos iniciativas como los consejos locales de infancia y adoles-
cencia, que reproducen “a escala” los rituales y los espacios de
participacion de los adultos.

Generar espacios de participacion social y comunitaria que in-
cluyan a la infancia, o que incluso puedan ser liderados por ninxs
0 jovenes, sigue siendo un reto mayusculo. Una de las vias para
superarlo puede ser el juego.

Vaya por delante, no hablamos del juego como un “ensayo” de
actividades tipicamente adultas. Tampoco nos referimos al juego
como un instrumento para transmitir de manera seductora deter-
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minados conocimientos o inculcar ciertos habitos —al modo de la
tan traida gamificacion—, sino del juego como un hacer y un sa-
ber valiosos en si mismos en tanto que son formas de relacionarse
con el entorno y conocerlo, y que por tanto implica el desarrollo
de diversas habilidades y competencias —entre las que pueden
encontrarse algunas que no estén contempladas en el curriculo,
dicho sea de paso—. Durante la infancia, todas las personas somos
expertas en el arte de jugar. No obstante, a medida que entramos
en la edad adulta, se consideran méas importantes otras activi-
dades y conocimientos. Es entonces cuando perdemos nuestro
conocimiento experto en el juego.

Mediante el juego podemos tomar conciencia corporal del espacio
y del territorio. Al mismo tiempo, el juego moviliza la imaginacion y
es una actividad performativa, un terreno abonado para imaginar y
prefigurar nuevas formas de relacionarse con las demas personas
y con nuestro entorno. Procesos como los descritos en Open-rou-
lotte aprovechan esa potencia del juego para explorar el territorio
y tejer relaciones de colaboracion y vecindad.

Fig. 53. Estructuras hechas por nifixs en un adventure playground en el municipio
de As, cerca de Oslo, 1973.



Para nosotras, una referencia primordial sobre el juego como
forma de participacion real en la construccion colectiva y autoor-
ganizada del entorno es la experiencia de los skrammellegeplads
surgidos en los anos 40 en Dinamarca, que poco mas tarde se lle-
vo al Reino Unido, donde el nombre se tradujo literalmente como
junk playgrounds —'patios de recreo de basura’'—. Posteriormente,
a fin de hacer el concepto mas “digerible” para las autoridades
pasaron a ser denominados como adventure playgrounds (fig.53).
Los adventure playgrounds parten, en realidad, de una practica
ordinaria en el juego infantil como es la autoconstruccion de
zonas de juego, escenario de juegos simbdlicos u otros de tipo
mas fisico y de movimiento, ya sea en el medio natural en entor-
nos rurales o en solares baldios o descampados en los entornos
urbanos. Siguiendo esta misma idea, los adventure playgrounds
son espacios al aire libre en los que se disponen materiales de
desecho —de ahi lo de junk playgrounds— y herramientas que ni-
nos y ninas pueden utilizar para construir sus propias zonas de
juego’. Este es un entorno abonado para desarrollar la inventiva
y la creatividad, y que potencia las posibilidades de experimentar
y realizar descubrimientos. Todo esto implica poner en practica
formas de autoorganizacion y participacion para la toma colectiva
de decisiones sobre la construccion del entorno y también, lo que
es igual de importante, sobre el uso y la gestion de los recursos o
sobre las normas de convivencia en el espacio de juego.

Salta a la vista que, con las normativas y estandares de seguri-
dad vigentes, resulta muy dificil replicar el funcionamiento de los
adventure playground originales en la actualidad. No obstante, los
adventure playgrounds siguen existiendo a dia de hoy en muchos
lugares, particularmente en Dinamarca y el Reino Unido. En el
ambito escolar puede ser muy util consultar el trabajo y la inves-
tigacion practica realizados por el colectivo Basurama, en la que

7. La ONG London Play cuenta en su archivo audiovisual con un breve reportaje te-
levisivo grabado a finales de los anos 70 sobre el Notting Hill Adventure Playground.
El reportaje puede servir para hacerse una idea bastante mds precisa del funciona-
miento y la experiencia de los adventure playgrounds. Puede verse en su canal de
YouTube: -
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han explorado vias de homologacion y certificacion de zonas y
elementos de juego autoconstruidos en patios escolares.

El ejemplo de los adventure playgrounds nos sirve una vez mas para
examinar como los haceres cotidianos como el juego pueden lle-
gar a ser medios y herramientas no solo para estimular la mani-
pulacion simboélica y desarrollar la creatividad, sino que también
pueden abrir infinidad de oportunidades para ensayar formas de
participacion social y afectar al entorno compartido por ninxs y
personas adultas y hacerlo mas habitable y convivencial para todas.

/"0 Economia de los haceres (recursos, presupuestos...)

Deciamos que el desarrollo de estos procesos de trabajo puede
requerir de recursos materiales cuantiosos. También pueden ser
muy elevados los costes en recursos humanos si colaboramos con
profesionales técnicos o artistas. También la falta de tiempo pue-
de considerarse un coste inasumible para los centros educativos.

Los resultados de los procesos de creacion pueden ser de muy
diversa magnitud y complejidad, y por tanto pueden requerir re-
cursos muy variados en calidad y cantidad. En muchas ocasiones
lo mas costoso de conseguir no son los materiales usados en la
formalizacion del proceso. Se puede recurrir al reciclaje, la reutili-
zacion o al uso de materiales muy baratos. También podemos uti-
lizar materiales de los que las escuelas suelen estar bien surtidas
pero haciendo un uso heterodoxo de estos, distinto al habitual.

Mas dificil atin puede ser contar con los recursos humanos re-
queridos por el proceso de creacion. En este caso la solucion ha
de pasar necesariamente por la colaboracion y el trabajo en red.
Dejando a un lado la participacion voluntaria de personas que
puedan formar parte de la comunidad educativa o de entidades
sociales o vecinales cuya mision contemple la participacion en
este tipo de proyectos, los procesos de trabajo pueden requerir la
aportacion de profesionales de distintos ambitos, entre otros, de
artistas. Cada vez son mas los artistas, colectivos artisticos, ins-



tituciones y organizaciones sociales y culturales que contemplan
el impulso de procesos colectivos y la colaboracion con distintas
personas y entidades como una parte integral de su trabajo. Estas
personas y entidades, al contrario que la escuela, pueden optar a
ciertas vias de financiacion a través de ayudas publicas o priva-
das. Es importante que estas entidades establezcan su relacion
con los centros educativos en términos de colaboracion. Por el
contrario, en muchas ocasiones, los proyectos se ofrecen a las
escuelas casi como si fueran un “servicio”. Tal y como venimos
hablando a lo largo de todo este libro, entendemos que la rela-
cion entre la escuela, las comunidades educativas y otros actores
sociales y culturales deberia darse idealmente en unos términos
mas horizontales de co-laboracion y co-creacion. La colaboracion
no solo es una forma de distribuir los costes materiales, sino tam-
bién los costes en horas de dedicacion.

Por altimo, también nos encontramos que algunos centros educa-
tivos se ven sobrepasados por una oferta de servicios, proyectos
y programas de todo tipo. Puede ser interesante vincular algunas
de estas propuestas entre si, de un modo que transforme la re-
lacion individual con cada entidad —establecida en términos de
provision de servicios—, en una red de colaboraciones multilate-
rales dirigida a un proceso de trabajo global. Este trabajo en red
puede permitir aunar esfuerzos y poner en relacion a personas,
colectivos o instituciones de distintos ambitos: social, cientifico,
artistico, etc.

/U Conflictos, malestares y grietas en las instituciones

Los procesos comunitarios no estan exentos de conflictos y ma-
lestares, precisamente porque se fundamentan en el trato entre
personas y en la negociacion entre estas mismas personas para
tomar decisiones en un plano, al menos sobre el papel, de igual-
dad. Observamos que, cada vez mas, el conflicto es percibido
como algo a evitar, como un fenébmeno que tan solo conduce
al desorden. Desde otra perspectiva podemos ver el conflicto
como un elemento necesario para el aprendizaje, el cambio y la
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mejora social. La clave es, obviamente, encontrar las herramien-
tas y los procedimientos adecuados para resolver el conflicto de
manera constructiva.

/"0 Maneras de afrontar el conflicto

En ocasiones el conflicto se evita mediante soluciones que gene-
ran un consenso inapelable en tanto que evitan cualquier factor
que pueda tensar las relaciones entre los distintos actores implica-
dos en el desarrollo del proceso colectivo de creacion artistica. Es
en estos casos cuando se llega a resultados meramente formales
y ornamentales o que, a lo sumo, incorporan motivos practica-
mente inapelables por nadie. Nos referimos a lemas y enunciados
demasiado generales y abstractos como para estimular un debate
abierto, reflexivo y situado. Coloridos murales que invocan valores
como la tolerancia o la convivencia, o performancesy coreografias
con llamamientos a la paz o la igualdad.

Este tipo de practicas responde a una vision de la educacion y la
escuela como esferas de las que debe ser expulsada la conflic-
tividad. Y, sin embargo, la escuela, como todas las instituciones,
esta atravesada por el conflicto. La negacion del conflicto esta
relacionada a su vez con una vision tecnocratica y positivista de la
educacion, que niega la realidad del conflicto como resultado de
la disparidad de los intereses de distintas clases y grupos socia-
les. Contrariamente, podemos comprender el conflicto como un
elemento necesario para la vida en sociedad, en general, y para el
desarrollo de los centros educativos, en particular. La discrepan-
cia y el conflicto son la base del debate que, a su vez, es uno de
los fundamentos del pensamiento critico y la innovacion. Lejos de
esta perspectiva, el conflicto y el disenso se experimentan en mu-
chas ocasiones como un funcionamiento defectuoso del centro
educativo y como la causa de un malestar. Precisamente, los pro-
cesos comunitarios pueden “estresar” la estructura organizativa
de las instituciones al introducir dinamicas, personas y elementos
ajenos a su “normal” funcionamiento.



Frente a esto, la vision tecnocratica de la educacion se comprende
a si misma como ideologicamente neutral, de modo que cualquier
decision se presenta como una accion técnica, desligada de valo-
res ideologicos. Por este motivo el conflicto se percibe, desde esta
perspectiva, como algo que obedece a intereses ideoldgicos o po-
liticos y, en cualquier caso, ajenos a la institucion. La negacion del
conflicto conlleva, en la practica cotidiana, la concentracion del
poder de tomar decisiones en una minoria formada por cuerpos
técnicos y expertos y, por consiguiente, pretende despolitizar la
institucion y la comunidad educativa. En el caso que nos ocupa,
puede ocurrir que las intervenciones artisticas del tipo que men-
cionabamos mas arriba —el mural, la performance— acaben siendo
disenadas o planificadas por el propio equipo docente o por algin
o alguna artista invitada a colaborar, de modo que la participacion
de la comunidad educativa en su conjunto o de otras personas o
colectivos del entorno se vea reducida a la mera ejecucion de la
intervencion artistica.

En este entorno tecnocratico, las personas o grupos discrepan-
tes seran calificadas de manera peyorativa como conflictivos y
motivados por razones ideologicas o politicas. La contradiccion
estriba en que la propia organizacion de la ensenanza es siempre
una cuestion ideologica.

Por altimo, el conflicto puede ser tratado como un problema de
percepcion individual, desvinculado de la diversa adscripcion so-
cial de las personas implicadas en él. Desde esta perspectiva, se
reconoce la existencia del conflicto, pero se aborda Gnicamente
como un problema de percepcion y comunicacion entre distintas
subjetividades personales, negando asi la posibilidad de discutir si
tienen y cual puede ser su origen material y estructural. El dialogo
y la comunicacion son absolutamente necesarios para resolver el
conflicto, pero por si solos no pueden explicarlos ni tampoco, en
muchas ocasiones, resolverlos.

Para comprender y afrontar el conflicto es necesario preguntarse
por el contexto en el que se produce, los intereses que hay en
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juego y la posicion que ocupa cada una de las partes enfrentadas.
;Como podemos utilizar el conflicto de una manera didactica,
democratica y no violenta? En Gltima instancia, la respuesta a
esta pregunta nos conduce a uno de los asuntos centrales de
este libro y que es la participacion de las comunidades en el
qué y en el como del proceso educativo. Como hemos dicho,
afrontar el conflicto pasa, lejos de ocultarlo o neutralizarlo, por
exponer sus causas y las represiones e insatisfacciones que sub-
yacen en él. Los procesos colectivos y comunitarios de creacion
artistica y cultural pueden proporcionar un contexto adecuado
para superar el conflicto, es decir, para afrontarlo e ir mas alla
transformando de paso el estado de cosas dado. Dichos procesos
pueden proporcionar entornos propicios para la comunicacion
y la deliberacion colectivas, en los que tomar consciencia de la
interdependencia de los individuos y de estos con su entorno, asi
como en los que poner en practica la cooperacion como via para
la resolucion de problemas.

oo oTDOoOoE@ED o@D O

;Con qué tipo de conflictos podemos encontrarnos durante el de-
sarrollo de un proceso comunitario de creacion artistica?

Uno de los posibles focos de conflicto puede ser, precisamente, la
perturbacion de la jerarquia y la autoridad para tomar decisiones
sobre determinados asuntos. El conflicto puede darse porque,
en un momento dado, el criterio de actores externos al centro
educativo difiera del de la direcciéon o del equipo docente. O por-
que el proceso de trabajo dé pie a que el alumnado cuestione
—mas de lo ya habitual— su autoridad. Dentro de esta “tipologia”
también pueden aparecer conflictos entre el centro y estamentos
educativos superiores por discrepancias sobre la idoneidad pe-
dagobgica o curricular de los métodos o de los propios fines del
proceso comunitario.

Otro tipo de conflicto usual es el relacionado con la alteracion de los
protocolos y el funcionamiento regular del centro educativo, bien



sea porque se cambia la planificacion de los horarios regulares, se
altera la composicion habitual de los grupos-clase o bien porque se
ocupan espacios para el desarrollo de ciertas fases del proceso que
habitualmente estan destinados a otras funciones. En este sentido
pueden surgir facilmente discrepancias y malestares por el hecho
de perturbar el normal desarrollo del curriculo escolar o el modo
en que habitualmente algunos docentes desarrollan su labor.

Un tercer tipo de conflicto puede surgir por las propias tematicas
abordadas durante el proceso de investigacion, especialmente
cuando dicha investigacion aborda explicitamente cuestiones de
orden moral o politico. Mas atn, el conflicto puede permanecer
soterrado y estallar en el momento preciso en que el proceso de
investigacion se formaliza en una accion o un objeto artistico que
se muestra publicamente. También puede aparecer porque los pro-
cesos de trabajo desarrollados abordan cuestiones controvertidas
en el seno de la comunidad o en el territorio, que pueden estar
atravesadas por posiciones politicas divergentes: la conservacion
de un espacio verde en el barrio, una intervencion urbanistica, la
instalacion de una determinada industria en la zona, la defensa del
patrimonio local, la vulneracion de uno u otro derecho, etc. Los
ejemplos pueden ser incontables. Por otro lado, las controversias
pueden ser mas generales y estar referidas directa o indirecta-
mente a principios morales o politicos: el feminismo, la identidad
—sexual, cultural o de otro tipo—, el racismo, la xenofobia u otras
discriminaciones, la justicia social, el ecologismo, el pacifismo, la
critica al capitalismo... Todas estas cuestiones pueden aparecer
durante el desarrollo de un proceso de creacion colectiva, ya sea
de forma intencionada y programada o bien espontanea.

En estos dias es frecuente oir que la sociedad esta polarizada. Este
término nos parece inadecuado ya que sitGa en dos extremos
equivalentes posiciones morales y politicas que no lo son. Por
poner un ejemplo tan consabido como vigente e ilustrativo: no es
cierto que el feminismo sea una posicion equivalente al machis-
mo solo que situada en el extremo contrario de las politicas de
género. Mientras que el feminismo busca la igualdad de derechos
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y oportunidades entre mujeres y hombres, y la desaparicion de
las estructuras sociales, econémicas y culturales que perpetian
la discriminacion basada en el género, el machismo promueve
actitudes, creencias y comportamientos que restan derechos a las
mujeres. De ningn modo estas posiciones pueden considerarse
dos polos simétricos de un mismo espectro. Y, sin embargo, la
cantinela de “ni machismo ni feminismo” esta a la orden del dia.
En realidad, este tipo de planteamientos constituyen una expre-
sion reaccionaria, promovida por grupos sociales dominantes
ante la amenaza que suponen para sus intereses los avances y
conquistas de diversos movimientos sociales. La educacion, el
arte y la cultura son escenarios de la asi llamada, precisamen-
te, guerra cultural. Las escuelas se han visto afectadas por este
tipo de ataques —la inmersion linguistica, la educacion sexual o
la memoria histérica han sido a menudo su objeto—. Contar con
una red comunitaria fuerte puede servir para contrarrestar esta
reaccion y afrontar colectivamente sus ataques.

También podriamos dividir estos conflictos en dos Gnicas catego-
rias. Una integrada por los conflictos al interior del propio centro
educativo, relacionados con el propio funcionamiento del centro
y los habitos de las personas que desarrollan su actividad en él, y
otra categoria integrada por los conflictos que resultan de la inte-
raccion entre el centro y su entorno social mas o menos proximo.

El conflicto y los malestares pueden ser un indicador de que se
estan produciendo cambios. Afrontar el conflicto como una opor-
tunidad de aprendizaje y transformacion requiere una energia de
la que no siempre disponemos 0 que no compartimos con otras
personas. La confianza y la flexibilidad, permitir que cada per-
sona o colectivo aporte a los procesos desde su conocimiento y
experiencia, repartir las cargas de trabajo y las responsabilida-
des a cada cual segtn sus posibilidades, pueden ser maneras de
afrontar constructivamente el conflicto.



¢ ;Como se toman las decisiones y quién puede decidir
sobre la distribucion de los recursos necesarios para
producir cultura, sobre el tipo de manifestaciones cul-
turales que se producen o sobre los usos que se hacen
de las manifestaciones culturales?

¢ ¢Como, desde la escuela, impulsar o colaborar en pro-
cesos instituyentes y de organizaciéon en una escala
comunitaria para la gestidn de los recursos necesarios
para producir cultura, y para la gestidn de las propias
prdcticas y manifestaciones culturales entendidas a su
vez como recursos comunes?

0  iQué puntos de referencia mds o menos permanentes
pueden ayudarnos a situarnos en la realidad y rela-
cionarnos con ella? Y, por otro lado, qué variaciones
e innovaciones en nuestra manera de sentir, compren-
der y actuar nos permiten adaptarnos y relacionarnos
con la multiplicidad y las diferencias que encontramos
en el mundo?
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Deciamos al principio de este libro que nuestro proposito era
proporcionar algunos elementos de referencia que permitieran a
quien lo lea ubicarse desde la escuela en el ambito de las prac-
ticas artisticas situadas y desarrolladas en colaboracion con co-
munidades. Algo mas parecido a un mapa que a una guia o un
recetario. Este propésito se fundamenta en la convicciéon de que
las practicas artisticas y culturales con las comunidades y en los
territorios deben responder y estar intrinsecamente relacionadas
con sus circunstancias, necesidades, deseos y particularidades
—sin dejar por ello de estar conectadas con cuestiones globales—.

Otro de nuestros propésitos era el de no colocarnos en la posicion
de los expertos que, desde su atalaya, pretenden tener una vision
general y objetiva de la realidad. Mas bien al contrario, escribimos
este libro a ras de suelo e inmersas en el flujo continuo de la activi-
dad cotidiana. Esto nos lleva a preguntarnos si tal vez ayudaria a la
comprension de los libros que estos incluyeran un apéndice en el
que se explicaran las circunstancias en que fueron escritos, aquello
que aconteci6 a sus autoras durante el tiempo de su escritura. Al
menos, este apéndice podria servir para matizar la lectura de los
textos e incluso arrojar nuevas interpretaciones sobre ellos. Podria
ser que nuestras circunstancias hayan influido en que el mapa re-
sultante no sea de muy facil comprension al carecer de puntos de
referencia definidos y claramente localizados. Por otro lado, hemos
de confesar que nos interesan mas las relaciones, los procesos, las
motivaciones, las direcciones y los actos de enunciacion —cosas
que en si mismas tienen que ver con el movimiento— que los obje-
tos delimitados, las posiciones fijas o los nombres. Dicho de otro
modo, nos parece necesario reconocer las dinamicas que marcan
un campo social —sea el del arte, la educacion o cualquier otro—
al menos tanto como sus partes constituyentes. Esto tal vez haga
dificil dibujar un mapa que sea verdaderamente accesible...

Con todo esto, nos gustaria que este libro sirviera para encontrar
flujos y corrientes en los que poder sumergirse de manera que
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cada cual pueda trazar el recorrido que mejor se amolde a su
situacion e intereses. Asi pues, hemos intentado no solo describir
qué practicas artisticas pueden realizarse con las comunidades
desde la escuela, sino también por qué y para qué. Teniendo mas
0 menos claras las respuestas a estas preguntas nos parece mu-
cho mas facil imaginar practicas y procesos creativos y educati-
vOs que sean significativos y que estén abiertos a la participacion
real de las colectividades.

Para denotar las motivaciones y dinamicas de los procesos colec-
tivos de creacion artistica y cultural —que muchas veces perma-
necen soterradas e invisibles— nos hemos servido en gran medi-
da de la descripcion pormenorizada de procesos que nosotras
mismas hemos impulsado o en los que hemos estado involucra-
das. Por eso mismo, insistimos, los procesos descritos se ofrecen
como un caso de analisis que ayude a observar y comprender me-
jor esas dinamicas no tan evidentes. Estamos convencidas de que
hacer esto no hubiera sido posible sin el conocimiento que nos ha
proporcionado la experiencia en primera persona de los procesos
descritos. Este es el motivo por el que decidimos utilizarlos, no
porque sean modélicos en comparacion con otros.

S oTFTBDoTdDoTBoED;oIEO

Deciamos que nos interesan mas los actos de habla —los usos
del lenguaje en un contexto determinado— que las palabras. No
obstante, es imposible renunciar a poner nombre a las cosas, ya
que es imprescindible para pensar y comprender el mundo que
nos rodea. Aun asi, nos parece conveniente tomar consciencia de
que el acto de nombrar es siempre un acto violento, ya que exige
interrumpir el movimiento de las cosas para fijar su identidad,
detener su devenir. Uno de los nombres que hemos rechazado uti-
lizar en este texto, o expresado de otra manera, uno de los lugares
desde el que no hemos querido hablar es el del “arte comunitario”.
Hemos insistido en que los procesos colectivos de creacion artis-
tica que nos interesan son inseparables, y en buena medida indis-
tinguibles, de la vida. No deberian ser, por tanto, una disciplina



artistica museificable o un contenido curricular, sino una manera
de enredar la produccion simbélica (la creacién de imagenes, tex-
tos, representaciones, relatos, rituales, etc.) con todo aquello que
acontece en un contexto dado.

Es importante destacar y tener en cuenta que este enredo requie-
re considerar, pensar y manejar toda una serie de cosas que estan
mas alld (o mas aca) de la creacion artistica, de las propias pro-
ducciones artisticas o culturales, de su materialidad y del sentido
que puedan llegar a tener. Nos referimos principalmente a como
organizamos colectivamente la produccion de imagenes, textos,
representaciones, relatos, rituales, etc., de la cultura en general,
de manera que esta sea democratica y que el sentido de estas
producciones artisticas y culturales sea un bien comun, del que
tenga cuidado una comunidad. En el caso que nos ocupa habla-
mos, claro esta, de una comunidad que incluye a la escuela, como
institucion, asi como a las personas que habitan los territorios en
los que se encuentra y, de manera destacada, al propio alumnado.

Todo este tipo de cuestiones parecen estar muy lejos de la crea-
tividad, de la poesia y del arte y, sin embargo, es fundamental
tenerlas en consideracion porque no hay alternativa: como hemos
dicho anteriormente, ninguna manifestacion cultural, sea una
gran obra pictoérica, una fiesta popular o un libro de texto, se da
en el vacio y de manera espontanea. Para llegar a existir, todas
estas manifestaciones requieren de un armazon institucional, de
métodos y técnicas de gestion y de la organizacion de muchas
personas, entre otras cosas. El impulso y desarrollo de procesos
colectivos de creacion artistica y cultural con la participacion de
la escuela requiere que nos hagamos preguntas sobre qué tipo de
institucionalidad queremos que rija la vida colectiva, como quere-
mos gestionar los recursos, quién puede tomar decisiones sobre
aquello que se hace, etc. Estas preguntas son eminentemente
politicas y pueden parecer aburridas o muy alejadas de la peda-
gogla y del arte. Sin embargo, nos parecen incompletos y vanos
cualquier anélisis o propuesta en torno a las practicas —artisticas,
culturales o educativas— que no tenga en consideracion los ele-
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mentos estructurales de la sociedad con los que estan insepara-
blemente imbricadas. El quid de la cuestion es que toda practica
estética trae consigo una practica politica, de manera que estética
y politica son indisociables. Seamos o no conscientes, nos cause
o no rechazo, ambas facetas estan inseparablemente unidas a la
labor diaria, cotidiana y ordinaria de todas las personas que nos
dedicamos a la educacion, ya sea en el ambito formal o informal.

oo oTD»OEDdOoEO

Deseariamos que este libro sea til a quien lo lea, en el sentido
mas pragmatico del término, como una herramienta que puede
servir para hacer algo. Nos encantaria que fuera til a algunas
personas para impulsar procesos de trabajo interesantes, motiva-
dores y transformadores alli donde actGen, como docentes, miem-
bros de la comunidad educativa o simplemente como vecinas de
una escuela.

Somos conscientes de que nada de lo escrito es una revelacion, que
todo texto se encabalga con todo lo dicho y escrito anteriormente
y, a lo sumo, cada nuevo texto puede anadir pequenas variaciones
de lo mismo aqui y alla. Asi se construye el pensamiento, no es
resultado de las capacidades superiores de un individuo genial
capaz de revelar verdades ocultas. Es por ello que nos encanta-
ria que este libro sirviera para mantener abierta la conversacion
sobre lo que en €l se dice. Una conversacion colectiva que nos
permita a todas profundizar en el debate sobre el arte, la cultura,
la educacién y su relacion con la sociedad de la que son parte
constituyente. En definitiva, deseamos que lo que hemos explica-
do en este libro continde vivo mas alla de sus paginas.



SOBRE LXS AUTORXS

LaFundici6 es una cooperativa que impulsa procesos colectivos
para instituir practicas materiales y simbolicas situadas, y produ-
cir formas de relacién y saberes como recursos de uso comun.

A través de esos procesos situados nos interrogamos sobre el
papel del arte y la cultura, en tanto que esferas de construcciéon
colectiva de sentido y subjetividad, en la trama de la vida. Es
decir, la manera en que las narrativas, simbolos e imagenes que
producimos y ponemos en circulacion afectan y condicionan el
modo en que reproducimos socialmente la vida y satisfacemos
nuestras necesidades materiales. Desde ese cuestionamiento en-
sayamos practicas culturales y comunales para imaginar mundos
que tomen en consideracion las relaciones de interdependencia
entre las personas, y entre éstas y los socioecosistemas de los que
forman parte.

Fundada en 2006, LaFundici6 enraiza sus practicas en la ciudad
de 'L'Hospitalet, especialmente a partir de 2013 cuando abre un
espacio fisico en el barrio de Bellvitge. Desde alli comenzamos a
habitar el territorio y a sumarnos a sus entramados comunitarios
para construir conjuntamente redes de soporte mutuo para el sos-
tenimiento y cuidado de la vida.

La ciudad de L'Hospitalet es un territorio paradigmatico de las
periferias urbanas, tanto por su configuracién urbanistica, su his-
toria y su composicion socioecondémica y cultural, como por su
relacion con la metropolis de Barcelona. No obstante, su situacion
entre el delta del rio Llobregat y la sierra de Collserola constituye
un rasgo singular. Desde este lugar nos preguntamos cuales son
sus potencias para desarrollar, entreveradas, practicas simbodlicas
y materiales para una transicion ecosocial y feminista.
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