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Editorial:

Una Educacién Feminista para Transformar el Mundo

Ana Irene Pérez Rueda
Marta Nogueroles Jové
Angel Méndez Nurez

Universidad Auténoma de Madrid *

Todo cuanto han escrito los hombres sobre las mujeres debe ser sospechoso, pues son a
un tiempo juez y parte.
(Poulain de la Barre)

Decia Simone de Beauvoir (1985, p. 13) que “no se nace mujer: se llega a serlo”. Lo que somos,
sentimos y pensamos sobre el mundo, sobre las demds personas y sobre nosotras mismas esta
atravesado por siglos de patriarcado. Hombres y mujeres somos sujetos socialmente construidos
y, mientras ellos aprenden a hacer uso de sus privilegios de género, nosotras seguimos siendo
socializadas para aceptar lo que Bourdieu (1998) llamé la dominacién masculina, gracias a la
invisibilidad que ha ido adquiriendo un machismo de formas cada vez mds sutiles. Por eso,
crecemos en una ilusién de aparente libertad y no suele ser hasta la edad adulta cuando el
feminismo hace su aparicién en la vida de algunas mujeres —cada vez méas—en una suerte de
despertar politico demasiado tardio, pues para entonces es preciso desaprender y reparar las
heridas sufridas desde los origenes de nuestra opresiéon. De ahi que la teorfa feminista recurra
tan a menudo a conceptos como deconstruccién, emancipacion, liberacién o empoderamiento,
ante la ausencia de una pedagogfa feminista desde la primera infancia.

Afortunadamente, nos encontramos en un momento histérico en el que la lucha feminista
impregna hasta la médula los movimientos sociales progresistas y se ha convertido en un tema
de debate recurrente. No es casual, por lo tanto, que prosperen también los discursos
reaccionarios que pretenden deslegitimarla con mensajes que la disfrazan de innecesaria por
anacrénica, de interesada y conveniente solo para algunas mujeres o incluso de opresora,
comparandola con el nazismo o equipardndola con un machismo de signo contrario. Del mismo
modo, abundan las descripciones de agresiones machistas como casos aislados, cometidos por
locos o enfermos, sin comprender ni reconocer que se trata de hijos sanos del patriarcado, el
injusto y cruel sistema social en el que todas y todos somos educados.

Ademds, a medida que este adopta formas discriminatorias cada vez mas invisibles y sutiles, se
extiende la idea de que la escuela es ya una institucién neutra en lo que respecta al tratamiento
de los géneros. Muchas de las voces que se alzan contra las escuelas segregadas asumen que la
escuela mixta es en buena parte coeducativa y que toda medida educativa més alla del compartir
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espacios, tiempos y programas es adoctrinadora. Lejos de esta postura, sostenemos que la escuela
mixta es, a todas luces, insuficiente. Si bien es cierto que la generalizacién de la escuela mixta
garantiza el acceso de las nifias a la educacién en los mismos espacios y con el mismo curriculum
—explicito— que los nifios, no se ha alcanzado igualdad social alguna. La escuela perpetiia los
modelos culturales de la sociedad (Baudelot y Establet, 1976; Bourdieu y Passeron, 1977; Bowles
y Gintis, 1985) y contintia exigiendo a las nifias el aprendizaje de una personalidad subordinada,
carente de autonomia y volcada en la atencién al otro, al tiempo que trata de convertir a los nifios
en seres activos y dotados de criterio propio (Subirats, 2007, 2010). En vista de ello, mdaltiples
estudios han tratado de visibilizar de qué manera ha contribuido la escuela mixta a la
reproduccién de esta injusticia, abordando aspectos como las interacciones en el aula y la
desigual atencién a nifios y nifias, el cardcter androcéntrico del curriculum, el machismo en los
materiales, el uso diferencial del espacio o la feminizacién de la profesion.

Distintas investigaciones sobre la interaccién en el aula han confirmado que los y las docentes
atienden de manera diferente a nifios y nifias, en relacién a las preguntas, indicaciones sobre su
trabajo o criticas que les plantean (Subirats y Brullet, 1988; Younger, Warrington y Wiliams,
2010). En cuanto al cardcter androcéntrico del curriculum, Marina Subirats (1994) nos recuerda
que se sigue excluyendo a las mujeres de la historia y del saber en general y no se muestran
ejemplos de mujeres que hayan contribuido al bien comdn con las que las nifias puedan
identificarse. Asimismo, los saberes han sufrido una jerarquizacién androcéntrica: se juzgan
como importantes e indispensables para la vida materias como matematicas, historia o lenguaje
y, sin embargo, no se consideran imprescindibles aprendizajes relacionados con las tareas
domésticas o con los cuidados, que hasta hace poco eran exclusivos de la educacién de las nifias
y han de ser revalorizados (Subirats, 1994).

Son también muchos los estudios que han prestado atenciéon al machismo en los diversos
materiales escolares, especialmente en los libros de texto (Apple, 1997; Garcfa, Troiano y
Zaldivar, 1993; Garreta y Careaga, 1987; Moreno, 1986). Otros han insistido en cémo los libros
infantiles transmiten estereotipos sexistas y discriminan a las nifias y a las mujeres, otorgdndoles
un puesto inferior y atribuyéndoles unos rasgos fisicos y psicolégicos, unas capacidades, unos
roles y un estatus social especificos (Cromer y Turin, 1998). En vista de ello, resulta llamativo
que ofrezcamos a nuestro alumnado estos modelos identificativos —presentes tanto en los
cuentos tradicionales como en muchos de nueva creacién— sin al menos introducir elementos
criticos que pongan en tela de juicio los valores que representan implicitamente (Ramos, 2006).

La diferencia entre el comportamiento de nifios y nifias en la utilizacién del espacio ha sido puesta
de manifiesto por diferentes estudios a partir de la década de los setenta (Hart 1978; Saegert y
Hart, 1976; Shilling, 1991). En el Estado espariol, el estudio mas completo sobre la subordinacién
de las nifias en la escuela fue llevado a cabo por Marina Subirats y Cristina Brullet (1988). Esta
investigaciéon observé que en ninguna de las escuelas del estudio existian espacios de uso
restringido para nifios o para nifias (con la excepcién de los servicios) y, sin embargo, se advertia
tacilmente un uso diferente del espacio por cada uno de los dos grupos, que no procedia de una
norma escolar explicita. En general, se observé una mayor ocupacién del espacio dentro del aula
por los nifios as{ como un mayor nimero de movimientos y desplazamientos. Las nifias solfan
desplazarse menos y, cuando lo hacian, realizaban trayectos mdas cortos y menos centrales,
destinados no a ocupar el espacio sino a cruzarlo para dirigirse a algin punto concreto. También
las observaciones realizadas en el patio, durante los momentos de juego, reflejaban estas
diferencias: los nifos ocupaban el centro del espacio comin, mientras las nifias solfan jugar en
espacios laterales y mas reducidos. De nuevo, esta distribucién no se derivaba de una norma
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escolar sino de un orden establecido entre los dos grupos que implica la existencia de una
desigualdad. Maestros y maestras suelen ser conscientes de este orden, habitual en los patios de
muchas de nuestras escuelas. A pesar de ello, la tendencia mas generalizada es la de no
Intervencién, por considerar que la situacién es producto de la espontaneidad de nifios y nifias
y, por lo tanto, natural o muy dificil de modificar.

Por altimo, debemos tener en cuenta que la enseflanza es una de las profesiones mas feminizadas,
en tanto la presencia de mujeres es mayoritaria. Sin embargo, las profesoras estdn
infrarrepresentadas en los niveles educativos superiores y en los equipos directivos, ambos
asociados a un mayor prestigio social de la profesién y a mejores salarios. Ademads, las maestras
constituyen la practica totalidad de los equipos de educacién infantil, reforzando la idea
patriarcal de que las tareas de cuidados son responsabilidad de las mujeres.

Por lo tanto, a dfa de hoy sigue siendo necesario que nos esforcemos por cambiar la escuela,
concebida como un espacio de socializacién desde el que luchar contra el sistema patriarcal
hegemonico y la innegable legitimacién y reproduccién de las injusticias —ligadas en este caso
al género— que se desarrollan en el entorno educativo y social. Investigando sobre el
comportamiento diferencial de nifias y nifios y sobre la forma de transmisién, a menudo oculta,
de las reglas de socializacién, podremos tratar de construir una escuela realmente coeducativa
que supere la enorme carga de sexismo que hallamos todavia en la escuela mixta. De esta forma,
con la intencién de publicar articulos que nos ayuden a seguir reflexionando y actuando en esta
linea, planteamos este ntiimero monogriafico de Educacién Feminista para la Justicia Social.

Abre la seccién Mar Venegas, con su articulo “Coeducar las Relaciones Afectivosexuales para
Promover la Igualdad Sexual y de Género y la Justicia Social”. En este, la autora reflexiona sobre
cuestiones destacadas en la relacién entre la escuela y la igualdad de género, planteando los
avances alcanzados histéricamente y evidenciando cémo, a partir de la LOMCE, determinadas
posiciones politicas mds conservadoras apuestan y protegen la escuela segregadora, haciéndonos
retroceder a una situacién decimonoénica explicitamente desigualitaria. Ademds, con intencién
de fundamentar la necesidad de apostar por coeducar las relaciones afectivosexuales, Venegas
analiza los datos de tres estudios desarrollados por el Centro de Investigaciones Sociolégicas
que recogen distintas actitudes y practicas afectivosexuales en Espafia —con especial atencién a
la adolescencia-juventud— y que revelan algunos aspectos especialmente relevantes.

Isabel Carrillo Flores, por su parte, traslada el foco de atencién de la relacién entre educacién e
igualdad de género a la formacién universitaria de maestras y maestros. En el articulo “Los Nudos
del Género. Apuntes para la Formacion Etica de Educadoras y Educadores”, la autora reivindica la
necesidad de eliminar las resistencias de género para una formacién éticamente transformadora,
asumiendo que la educacién no es vivida plenamente por las nifias. Desigualdad que deriva
directamente de la diferencia sexual y que, asegura Carrillo, no solo tiene poca presencia en la
formacién inicial del profesorado, sino que esta puede contribuir a reproducir injusticias tanto
por lo que se hace, como por lo que no se hace.

En el articulo “Des-patriarcalizar y Des-colonizar La Educacion. Experiencias para una Formacion
Feminista del Profesorado”, Irene Martinez Martin y Gema Ramirez Artiaga tratan de responder
a la necesidad de subvertir la reproduccién de las desigualdades de género en el ejercicio de la
docencia. Para ello, se han servido de una metodologia de enfoque cualitativo y emancipador con
caracter analitico-critico fundamentada en la préctica de la investigacién-accién-participativa,
tomando como muestra a un total de 120 estudiantes de los cursos de primero de Magisterio de
Educacién Infantil de la Universidad Complutense de Madrid y del grado de Educacién Social
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de la Universidad de Castilla la Mancha, durante los cursos 2015-2016 y 2016-2017. Entre sus
conclusiones, merece la pena destacar que la formacién del profesorado exige una transformacién
—en clave feminista— en lo personal para llegar a una transformacién de las précticas, de tal
forma que tenemos una responsabilidad como ciudadanas y ciudadanos criticas, pero también
como formadoras de futuro en el camino hacia la justicia social y la equidad.

A través del andlisis de la paradoja de la identidad femenina, las fronteras del género y sus
consecuencias sobre la agencia en el seno del feminismo, Paloma Curieses, en su articulo “Por
una Escuela Inclusiva. Las Fronteras del Género”, propone una ampliacién del concepto de
educacion inclusiva con el objetivo de dar un paso mas a la hora de hablar de una educacién
realmente equitativa, critica y democrética. De esta forma, yendo més alld de la idea de
integracién de la mujer en una escuela embebida en una sociedad hetero-patriarcal que las relega
a los margenes, se defiende la necesidad de atender de manera igualitaria las distintas formas de
ser, de definirnos e identificarnos.

Desde la Universidad de Buenos Aires y en el marco de politicas de desarrollo de una Educacién
Sexual Integral de Argentina, Graciela Morgade presenta los avances de una investigacién en
curso dirigida a producir innovaciones educativas desde la perspectiva de géneros y derechos
humanos. El articulo “Contra el Androcentrismo Curricular y por una Educacion Sexuada Justa”,
plantea los primeros resultados y conclusiones del trabajo sostenido sobre un estudio de casos,
desde la programacién hasta el desarrollo de propuestas didacticas, llevadas a cabo en tres
cétedras distintas de la IFacultad de Filosoffa y Letras y la Facultad de Ciencias Exactas y
Naturales de la Universidad de Buenos Aires y de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién de la Universidad de La Plata. La autora asegura que, si bien es cierto que la lucha
dentro de la academia y dentro del sistema educativo se nutre, se inspira y se alimenta de los
debates sociales, estos necesitan de su incorporacién epistemoldgica estructural en los saberes y
en el sistema educativo para tener una sustentabilidad que transcienda los limites temporales y
personales para integrarse plenamente en el proyecto de una educacién sexuada justa

En el articulo “Empoderamiento e Inclusion Social de Mujeres Inmigrantes a través de las Tertulias
Literarias Dialégicas’, Carme Garcia-Yeste, Regina Gairal y Oriol Rios enfatizan en la necesidad
de dar voz a aquellas mujeres que tradicionalmente han sido silenciadas de las luchas feministas
a favor de la igualdad. En su estudio, analizan la forma en que las tertulias literarias dialégicas
estdn permitiendo que las mujeres migrantes —participantes de dichos espacios— se empoderen
y disminuya su situacién de vulnerabilidad. Para ello, las autoras han realizado estudio
cualitativo con orientacién comunicativa, realizando entrevistas semiestructuradas a 8 mujeres
migrantes, un grupo de discusién y observaciones comunicativas articuladas en sesiones
semanales durante dos cursos escolares (2014-2015 y 2015-2016). Cabe destacar que, ademads de
mejorar los aprendizajes del idioma en el pafs de acogida, las participantes ven reforzado su
autoestima y seguridad para hacer frente las barreras cotidianas, al tiempo que mejoran las
relaciones familiares y los lazos de solidaridad con sus amistades.

Alba Sierra Rodriguez y Carlos Peldez-Paz, presentan un estudio etnogréfico llevado a cabo con
mujeres migrantes magrebfes y trabajadoras domésticas que asisten a clases de castellano. En el
articulo “Educacion Popular Feminista: Clases de Castellano para Mujeres Migrantes Magrebies”, se
comprueba como a través de las clases de castellano es posible desarrollar una identidad cultural
propia en la que tanto los valores como précticas de las estudiantes migrantes se construyen a
partir del didlogo y el cuestionamiento de las desigualdades que sufren. Ademas, Sierra y Peldez-
Paz analizan situaciones en las que las participantes del estudio desarrollan redes de sororidad
y ayuda entre compatriotas para suplir las carencias un sistema social de atencién a poblacién
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migrante inefectivo que no recoge las especificidades derivadas de las necesidades de estas
mujeres y, por lo tanto, fracasa a la hora de garantizar su acceso a derechos bésicos.

Cierran el monografico Itziar Rekalde y Esther Cruz Iglesias, con su articulo “Las Mujeres en los
Equipos de Gobierno en la Universidad Espaiiola. Un Estudio Discreto”. Con intencién de aumentar
el grado de familiaridad con la reciente interrupcién de las mujeres en el escenario de la
gobernanza universitaria, las autoras presentan un estudio de caracter exploratorio desde el que
examinar la representacién que las mujeres tienen en los equipos de gobierno de las
universidades publicas espafolas. Atendiendo a los datos que proporciona la investigacién,
Rekalde y Cruz aseguran que, si bien la distancia numérica entre hombres y mujeres es cada vez
menor —habiendo aumentado la presencia de mujeres en equipos de gobierno hasta el 40,91%—
, la persistencia de ambitos y dreas estereotipados que acttian en paralelo es todavia apreciable.
Sin duda, esta investigacion no es sino una puerta abierta desde la que planificar nuevos estudios
que profundicen en la comprensién de los fendmenos planteados por sus autoras.

Los estudios presentados en este monografico de Educacién Feminista no hacen sino avanzar en
la reflexién y el debate en torno a distintas formas de discriminacién por razones de género.
Articulos que constatan que el patriarcado, como sistema de dominacién, impregna todos y cada
uno de los rincones de nuestra sociedad capitalista. Asf, se evidencia que las escuelas,
universidades y espacios de educacién no formal no son —ni mucho menos— lugares neutros o
ajenos a la subordinacién de un género a otro. Al contrario, son lugares de confrontacién. De
este modo, quienes pretendan avanzar posiciones en clave feminista dentro de una educacién
marcada por la discriminacién a las mujeres han de poner en marcha planteamientos
contrahegemonicos que luchen contra el patriarcado y ahonden en la consecucién de espacios
educativos que trabajen en favor del feminismo y la justicia social.
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La educacién, de manera destacada la formal que ocurre en la escuela, es uno de los
principales motores de cambio de la sociedad. De ahf que, quienes comprometemos
nuestro trabajo con la promocién del cambio social hacia la igualdad sexual y de
género, localicemos en la educacién (sobre todo la escolar) esta reivindicacién. En
linea con ello, en este articulo se empieza analizando el recorrido histérico desde la
escuela segregadora, pasando por la escuela mixta, hasta llegar a la coeducacién
como modelo escolar. A continuacién, se pone de manifiesto cémo la LOMCE
favorece la segregacién escolar en funcién del sexo. Seguidamente, se evidencian
los aspectos sociales, afectivosexuales y emocionales del debate entre los tres
modelos de educacién antes mencionados, para situar en ellos la necesidad de
apostar por la coeducacién afectivosexual como alternativa a la segregacién escolar
por sexo. Para ello, se analizan datos secundarios procedentes de los tres tnicos
estudios del Centro de Investigaciones Sociolégicas disponibles en Espafa en
relacién a esta tematica. El articulo termina con algunas conclusiones destacadas a
partir del analisis de estos datos para ilustrar la necesidad de apostar por una
educacién feminista, a través de la coeducacién afectivosexual, para promover la
justicia social, propia de una sociedad democratica, mediante la promocién de la
igualdad sexual y de género desde el ambito de la educacién.
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Education, notably the formal one that happens in the school, is one of the main
engines of change of the society. Hence, those who commit our work with the
promotion of social change towards sexual and gender equality, let us locate this
claim on education (especially the scholar one). In line with this, this article begins
by analysing the historical journey from the segregating single-sex school, through
the mixed school, to coeducation as a school model. It then discusses how LOMCE
favours school single-sex segregation. The social, affective and sexual, and
emotional aspects of the debate between the three models of education mentioned
above are evidenced in order to place in them the need to bet on sex and
relationships coeducation as an alternative to school segregation by sex. To do this,
we analyse secondary data from the three only studies of the Centre for
Sociological Research available in Spain in relation to this subject. The article
concludes with some outstanding conclusions from the analysis of these data to
illustrate the need to bet on a feminist education, through sex and relationships
coeducation, to promote social justice, inherent of a democratic society, through the
promotion of sexual and gender equality from the field of education.
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Como este monogréfico sobre Educacién Feminista y Justicia Social quiere platear, son
muchos los estudios, pero también las muestras de vida cotidiana, que confirman la
pervivencia del sexismo y los estereotipos de género en nuestra sociedad.
Simultdneamente, encontramos multiples ejemplos de cémo la lucha feminista se
mantiene alerta, precisamente por la necesidad de seguir combatiéndolos. En el ambito
del analisis sociolégico, suele decirse que el siglo XIX fue el siglo del movimiento obrero,
y el siglo XX el del movimiento feminista. Por suerte, son muchos los fenémenos que dan
cuenta de los importantes cambios sociales que han acontecido, sobre todo, en la
segunda mitad del siglo XX, gracias a la lucha feminista. Pero también queda todavia
mucho por hacer. Como bien se ha indicado en la literatura especializada al respecto,
desde una perspectiva educativa, la escuela mixta ha resultado insuficiente. Sélo la
escuela coeducativa puede contribuir a sentar las bases de una sociedad construida sobre
la base de relaciones igualitarias entre las personas, desde el reconocimiento de la
diversidad sexual y de género, y la defensa de la justicia social.

Con estas consideraciones de fondo, este articulo pretende contribuir al debate poniendo
el foco en el andlisis de un aspecto que desde estas pdginas se entiende como
fundamental precisamente para construir esas relaciones en igualdad: la educacién
afectivosexual en el marco del debate entre la escuela segregadora y la coeducativa. En
concreto, en una primera parte del articulo se analiza este debate en sintesis, para
sefalar el aspecto central del debate que nos conduce a la necesidad de apostar por la
educacién de las relaciones afectivosexuales en igualdad. A continuacién, se hace una
breve mencién a las politicas de igualdad en educacién para ilustrar este andlisis e
introducir la relacién entre coeducacién y educacién afectivosexual. Seguidamente, se
analiza el fenémeno en cifras, a través de un andlisis secundario de los pocos datos
sociolégicos ofrecidos en Espafia por los estudios del Centro de Investigaciones
Sociolégicas (2008a, 2008b, 2010). El articulo concluye con algunas consideraciones que
pretenden ilustrar el objetivo con el que parte: la necesidad de apostar por la
coeducacién de las relaciones afectivosexuales para promover la igualdad y la justicia
social.

1. El sistema educativo en perspectiva histérica: el
debate entre escuela segregadora, escuela mixta y
escuela coeducadora

En Espana (Blat, 1994; Fernandez-Gonzélez y Gonzalez, 2015; Rodriguez-Martinez,
2011; Subirats, 1994, 2010, 20138; Subirats y Brullet, 2002; Venegas, 2015), como en
otros pafses (Aratjo, 2000; Arnot y Weiler, 1993; Duru-Bellat, 1990), han proliferado los
estudios que, a partir de los datos que dan cuenta de la existencia y persistencia de la
desigualdad en educacién, han argumentado a favor de la necesidad de potenciar la
igualdad y la justicia social en, y desde, la educacién.

En el caso espafol, Marina Subirats (1994, 2013) ofrece un magnifico recorrido por la
historia de la educacién en Espafia desde una perspectiva feminista, critica, que sirve de
contextualizacién a la problemdtica que se aborda en este articulo. Sefiala que, desde
mediados del SXVIII (origen de la Escuela Moderna), se impone un modelo educativo
segregado, fuertemente orientado por la religién, el catolicismo en el caso espafiol, segiin
el cual hombres y mujeres son creados por Dios para cumplir destinos sociales
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diferentes, por lo que la educacién ha de ser también diferente para permitir, a través de
una socializacién de género diferenciada, que puedan cumplir esos destinos sociales
diferentes por designio divino. Asf, a las nifias se las orienta mas hacia los rezos, las
labores domésticas y una versién recortada del curriculo escolar que se imparte a los
nifios, pues se tiene la firme conviccién de que educar a las nifas podria desviarlas de su
funcién social de madres y esposas. El siglo XIX supone un lento avance en la educacién
de las nifias. A finales de siglo, se empieza a defender una educacién similar a nifias y

nifios, marcando el origen de la escuela mixta.

Esta trayectoria es comtn al mundo occidental, si bien, el ritmo de los cambios varfa en
funcién del pafs. En los paises catélicos de Europa, se observa un ritmo mds lento. En el
caso de Espafa, la primera experiencia tiene lugar entre 1901 y 1906, cuando se
establece la Escuela Moderna de Francisco Ferrer 1 Guardia en Barcelona, que va a
introducir un nuevo modelo por el que apuesta con fuerza, dentro de su ideal
emancipatorio: la coeducacién. La escuela coeducativa! se defiende, también, desde
sectores educativos mds progresistas, frente a la férrea oposicién de la iglesia catélica.

Sin embargo, la dictadura franquista, y el nacionalcatolicismo que la gufa, suponen un
periodo de estancamiento generalizado, de 1939 a 1970, que significa un retroceso para
los derechos de las mujeres, devolviéndolas a la situacién decimondnica de la
segregacién escolar por razén de sexo.

A partir de 1970, con la Ley General de Educacién, atn bajo la dictadura franquista, se
abre una nueva etapa, en que resulta fundamental la contribucién de la investigacién
social feminista a nivel internacional en el ambito de la educacién, que supone la
visibilizacién, con datos cientificos, de las dimensiones que producen y reproducen la
desigualdad de género en el sistema educativo, especialmente el curriculum oculto,
responsable de la socializacién generizada en el 4dmbito escolar (Blat, 1994). Esas
dimensiones son, en sintesis:

e Presencia/ausencia mujeres en sistema educativo: estudiantado, profesorado,
cargos directivos.

¢ Incidencia del patriarcado.

e Socializacién de género en el &mbito escolar.

e Uso generalizado de un lenguaje androcéntrico.
e Androcentrismo del curriculum.

e (Codigos de género en la cultura escolar.

e Cultura escolar androcéntrica.

e [Estereotipos sexistas.

¢ Interacciones orientadas por las marcas de género en el seno de la comunidad
educativa.

e Libros y materiales didacticos androcéntricos.

! Es importante aclarar que la terminologia difiere bastante entre el inglés y el castellano. La escuela segregadora se
denomina en inglés single-sex schook; 1a escuela mixta es coeducational school en inglés. Por tanto, cuando se habla de escuela
coeducativa o coeducadora en castellano, se refiere a un modelo que apuesta explicita y sistematicamente por la igualdad,
de género, pero también en su sentido mas amplio.
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La Ley General de Educacién de 1970 es fruto de los cambios sociales, politicos y
econémicos que se van gestando en Espafia desde la década anterior. Con ella se
establece, por primera vez en Espafia, el mismo curriculum para nifias y nifios hasta los
14 afios, retomando el modelo de la escuela mixta. Sin embargo, como afirma Amparo
Blat (1994), la escuela mixta es condicién necesaria pero no suficiente para promover la
igualdad de género. Dos fenémenos dan cuenta de la persistencia de la desigualdad de
género en el ambito escolar, como sefiala Subirats (2013):

e La eleccién generizada del tipo de estudios.

e La relacién generizada entre el nivel de estudios y la forma en que se accede al
mercado laboral.

Por tanto, la escuela mixta abre un espacio en el que se escolariza conjuntamente a nifias
y niflos, sin embargo, no elimina los mecanismos de socializacién generizada en el
ambito escolar que reproducen las marcas de género en el estrecho vinculo entre
formacién y empleo, lo que determina las posibilidades emancipatorias de las mujeres y
de la sociedad (Venegas y Lozano, 2017).

La década de 1980 va a marcar el inicio de la apuesta por el modelo coeducativo, que se
va estableciendo progresivamente en algunas Comunidades Auténomas de Espafia. La
coeducacién supone, pues, la concrecién, en el ambito educativo, de la apuesta
institucional por la igualdad estructural. Con ello, se empiezan a incorporar valores de
masculinidad y feminidad en una escuela que habfa sido casi exclusivamente
androcéntrica, seglin muestra la investigacién realizada desde los afios 70 (Blat, 1994).
Paulatinamente, sobre todo a partir de los 90, se va abriendo espacio en la escuela
coeducativa también para la diversidad y la inclusién social.

Ahora bien, esta transicién histérica de la segregacién a la coeducacién, pasando por la
escuela mixta, no ha significado la erradicacién del modelo segregador. Mas bien, la
apuesta feminista por un modelo que activamente promueva la igualdad de género en y
desde la educacién coexiste con el modelo diferenciado que defiende la segregacion,
esgrimiendo diversos argumentos, que se analizan a continuacién.

Cabe hacer una distincién temporal. Por un lado, encontramos un argumento que ha
prevalecido histéricamente, sefialado més arriba: mujeres y hombres tienen destinos
sociales diferenciados, que han justificado, a su vez, esas escuelas diferenciadas. Este
argumento estarfa a caballo entre la fe religiosa y la fundamentacién biolégica: si
mujeres y hombres tienen cuerpos anatémicamente diferenciados, si sus genitales tienen
una funcién biolégica (reproductiva) diferente, es porque han sido creados por Dios para
desempeiiar funciones sociales también diferenciadas, por lo que las instituciones
encargadas de ensefarles cudles son esas funciones sociales diferenciadas, las escuelas,
habrédn de serlo también (Subirats, 1994). Asi pues, la diferencia biolégica ha servido
como justificacién histérica para legitimar la desigualdad sociocultural que, cuando se
materializa en précticas institucionales concretas, da lugar a la discriminacién de género.

En la actualidad, este primer argumento, a caballo entre la religién y el
biodeterminismo, concluye con la existencia de diferencias en el desarrollo y la
maduracién del cerebro entre nifios y nifias que, al estar dado genéticamente, no se
puede cambiar. Los avances en la neurociencia contribuyen a reforzar este primer
argumento.
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El segundo argumento, derivado del anterior, es el rendimiento escolar. Sefiala que
existen diferencias en las actitudes y los comportamientos de los nifios y las nifas, y se
fundamenta en los informes educativos internacionales que muestran, desde hace anos,
que las chicas estdn obteniendo mejores resultados educativos que los chicos
(Rodriguez-Martinez, 2011). La escuela segregadora se justifica mediante varias tesis
tales como un mayor rendimiento escolar o la disminucién del nivel de violencia.
Algunas posiciones sefialan, incluso, que el sistema educativo actual discrimina al
estudiantado masculino. En todo caso, la consecuencia es el refuerzo del determinismo
tanto biolégico y como cultural. Marina Subirats (2010) pone el dedo sobre la llaga al
afirmar que: “justo cuando constatamos que con la escuela mixta se ha dado un gran
salto adelante en el rendimiento escolar de chicos y chicas, se inicia de nuevo el debate
sobre la conveniencia de la escuela segregada” (p.14:5).

La ONU aprobé la Convencién sobre la eliminacién de todas las formas de discriminacién
contra la mujer en 1979. En Espafia, todas las leyes de educacién que se han aprobado en
democracia han hecho suya esta Convencién (Fernandez-Gonzédlez, y Gonzdlez, 2015).
Sin embargo, el debate entre escuela segregadora y coeducativa no se ha superado
nunca. El debate mds reciente se establece entre la Ley Organica de Educacién (LOE),
aprobada por un gobierno socialista en 2006, y que niega la financiacién publica a
centros que segregan por sexo, y la Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), aprobada por un gobierno conservador del Partido Popular, y que blinda la
segregacién educativa por sexo (Heras y Venegas, 2016; Venegas y Heras, 2016). Ya en
su Predmbulo, la LOMCE apela a la educacién diferenciada en funcién del "talento" entre
estudiantes.

Todos los estudiantes poseen talento, pero la naturaleza de este talento difiere entre
ellos. En consecuencia, el sistema educativo debe contar con los mecanismos necesarios
para reconocerlo y potenciarlo. El reconocimiento de esta diversidad entre alumno o
alumna en sus habilidades y expectativas es el primer paso hacia el desarrollo de una
estructura educativa que contemple diferentes trayectorias. Esta defensa del talento que
construye trayectorias diferentes supone una vuelta al argumento biolégico de la
diferencia natural que ha de potenciar el sistema educativo. La situacién resultante es
contraria al principio de igualdad de oportunidades reconocido por la Constitucién
Esparfiola de 1978, en su articulo 14. Cuatro son los factores que definen el debate entre
la LOE (2006) y la LOMCE (2013) sobre segregacién educativa en funcién del sexo
(Venegas y Heras, 2016):

e Econémicos: financiacién de centros segregadores privados/concertados,
frente a importantes recortes en la educacién publica en los Gltimos afos.

e Juridicos: blindaje de la financiacién publica a la educacién segregada, que el
Tribunal Supremo consideraba ilegal en el marco de la loe, y que la
complejidad administrativo-territorial espafiola agrava.

e Ideolégicos: la segregaciéon escolar que introduce la lomce es entendida desde
los sectores que defienden la coeducacién como un retroceso reaccionario a la
idea de destinos sociales diferenciados, en busca de las esencias femenina y
masculina; a lo que se suma el temor a que el nivel educativo del alumnado
masculino siga bajando, recrudeciendo las tesis biodeterministas.
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e Pedagégicos: la dimensién pedagdgica de la reforma se asienta sobre un
sustrato ideolégico que defiende la libertad de elecciéon de centro por parte de
las familias, acogiéndose al articulo 27 de la Constitucién.

Ahora bien, resulta crucial recordar las bases cientificas de este debate, y la absoluta
talta, no sélo de consenso, sino de datos empiricos univocos sobre los que fundamentar
seriamente las bondades de la segregacién escolar en funcién del sexo:

los defensores de este modelo aducen que la separacion estd extendida en paises como

Inglaterra o Estados Unidos. T fundamentan sus bondades en las investigaciones

que sostienen que las diferencias cognitivas entre sexos hacen que aprendan mejor

por separado. Sin embargo, no existe un consenso cientifico. La revista Science

publicé a finales de 2011 el articulo La seudociencia de la escolarizacién por sexos,

en el que se sefialaba —como también ha hecho la OCDE— la inconsistencia de los

trabajos que muestran mejoras académicas en las escuelas separadas. (Planelles,

2018, s/p)
Efectivamente, a nivel internacional abundan los estudios cuyo objetivo ha sido
comparar el nivel de logro, asf como la formacién emocional y social, del alumnado en la
escuela diferenciada y en la mixta. Asf, Woodward, Fergusson y Horwood (1999)
concluyen, en el 4dmbito de Nueva Zelanda, que la diferenciada arroja mejores resultados
entre su alumnado, si bien, ello se explica, en gran medida, por diferencias entre el
alumnado anteriores a su entrada en la escuela en relacién a factores familiares, sociales,
comportamentales y académicos (esto es, socioestructurales). Al contrario, otros estudios
concluyen que no hay datos suficientes que muestren la bondad de la escuela segregada
frente a la mixta (Pahlke y Hyde, 2016; Yalcinkaya y Ulu, 2012).

Yalcinkaya y Ulu (2012) sintetizan este debate, y sefialan algunos aspectos
fundamentales para nuestro anélisis:

Lee and Bryk (1986) found positive effects associated with $S schools for both sexes
(...) Girls at 88 schools did more homework and enrolled in more math courses, and
boys attending SS schools enrolled in more math and science courses, than did their
counterparts in CE schools. (...) Jones et al. (1972) found that students from single-
sex schools are more academically oriented. Studies have also suggested that $S high
schools have a more serious and studious climate which s less affected by the "rating
and dating” culture that occurs in CE schools (Lee & Bryk, 1986). In contrast, CE
high schools, provide a more natural social environment to prepare adolescents to
take their place in a society of men and women than do single-sex schools. (Dale,
1974, p. 13)
Asf pues, el trabajo de Dale (1969, 1971, 1974, citado por Woodward y otros, 1999) es
considerado pionero en mostrar que la escuela mixta es mas adecuada para desarrollar

las necesidades educativas y sociales de la poblacién joven.

El tema aparentemente central del debate entre la escuela segregadora y la mixta ha
sido, pues, el nivel de logro académico y cémo maximizarlo. Como se ha mostrado més
arriba en este articulo, ese argumento, supuestamente cientifico, esconde diferentes
intereses y posturas, ideolégicas, politicas y religiosas, principalmente. Sin embargo, una
lectura mdas atenta muestra, asimismo, un aspecto central en este debate, pero
préacticamente obviado en Espafia: la dimensién social, emocional, sefialada por Dale ya
en los 70, asf como la afectivosexual, que Lee y Bryk detectaron en los 80 y denominaron
the rating and dating culture. Es en este punto donde enlaza la propuesta de analisis
sociolégico de este articulo con el debate en torno a la igualdad en educacién.
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El debate internacional gira en torno la escuela segregadora frente a la mixta. En
algunos casos, se da un paso mas para hablar de escuela coeducadora como la que
apuesta activamente por la igualdad en y desde la educacién. Establecido el anélisis de
este debate, en el siguiente apartado se explica el vinculo entre educacién afectivosexual
y coeducacion.

2. LLa coeducacion afectivosexual

Una vez que la investigacién feminista habia identificado los indicadores y las
dimensiones de desigualdad en educacién desde los 70, se hacia necesario emprender
acciones politicas y administrativas a favor de la igualdad en este dmbito (Blat, 1994). En
Espaiia, fruto de ello es, entre otras acciones, la Ley organica de medidas de proteccién
integral contra la violencia de género (Ley Organica 1/2004) y, méds concretamente, su
Capfitulo I dedicado a las medidas a tomar en el dmbito educativo.

No es fortuito que al afo siguiente se aprobara en Andalucia el I Plan de Igualdad entre
Hombres y Mujeres en Educacién (Consejeria de Educacién, 2005), en torno al cual se
va a desarrollar la Coleccién Plan de Igualdad? para canalizar mejor el Plan de Igualdad,
de entre la que cabe destacar la Gufa de Buenas Pricticas orientada a dar una formacién
bésica al profesorado (Consejerfa de Educacién, 2006). Asimismo, en 2016 se aprueba el
II Plan Estratégico de Igualdad en Educacién? (Consejerfa de Educacién, 2016). De
hecho, ya desde la década de 1990, la Junta de Andalucifa venfa apostando abiertamente
por la coeducacién (Consejerfa de Educacién y Ciencia, 1993a, 1993b), en estrecha
colaboracién con el Instituto Andaluz de la Mujer. En el I Plan se plantean algunos
retos destacados para fomentar la igualdad entre mujeres y hombres en el dmbito
educativo, de entre los que cabe destacar uno en el marco del objetivo que nos ocupa en
este articulo, a saber: la introduccién de una asignatura optativa en el segundo ciclo de
Educacién Secundaria Obligatoria, Cambios sociales y nuevas relaciones de género, que
segin el balance realizado del I Plan ha sido impartida en el 50% de los centros
andaluces.

Sin embargo, como muestran las investigaciones internacionales, Espafa sigue
careciendo de politicas educativas que canalicen la educacién afectivosexual en el sistema
educativo formal. Asf lo sefialan en su articulo Parker, Wellings y Lazarus (2009) the
Spanish government has no explicit sexual and reproductive health policy, and there are no set
minimum standards for the provision of sexuality education. Nor is the subject mandatory in
schools (p. 239). Al afo siguiente a la publicacién de este articulo, el gobierno socialista
aprueba la Ley Organica 2/2010, de 3 de marzo, de salud sexual y reproductiva y de la
interrupcién voluntaria del embarazo, cuyo Capitulo III estd dedicado a las Medidas en el
ambito educativo, de manera que el Articulo 9 se refiere a la incorporacién de la
formacién en salud sexual y reproductiva al sistema educativo, y el Articulo 10 a
actividades formativas. Nétese que no se trata de la mal llamada "Ley del Aborto", sino
de una ley que, por primera vez en Espana, incorpora los derechos de salud reproductiva
y sexual, reconocidos como derechos humanos, al tiempo que traslada al ambito
educativo esta relevante cuestiéon, afirmando de manera pionera la necesidad de

2 Véase en: http://www juntadeandalucia.es/educacion/webportal/ web/portal-de-igualdad/coleccion-plan-de-igualdad
3 Sin duda, los cambios terminolégicos del II Plan no son baladies, ni fortuitos, pero ese analisis queda fuera de los
objetivos de ese articulo, y merece uno aparte.
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incorporar la educacién, no sexual, sino afectivosexual, al curriculum educativo formal.
No se ha visibilizado lo suficiente la importancia de esta dimensién de la ley, porque la
visibilidad mediatica y el debate social se han centrado en su parte més polémica: los
plazos legales para abortar y la posibilidad de las menores de abortar sin consentimiento
de, ni necesidad de informar a, sus padres o tutores legales. Sin embargo, se trataba de
una ley de gran importancia para la educacién y la igualdad que, con la llegada del
Partido Popular al gobierno un afio més tarde, se ha quedado sin implementar.

Otro aspecto relevante en torno a las cuestiones que plantea este texto es, pues, la
diferencia entre educacién sexual y educacién afectivosexual, y la posicién que la opcién
por cada una de ellas implica en términos educativos y sociales (Venegas, 2011). La
mayor parte de documentos disponibles en Espafia sobre la educacién para la sexualidad
desde finales de los 80 aborda esta cuestién en términos de educacién sexual. Sélo
algunos de ellos incluyen la dimensién afectiva, que se entiende aqui como relacional.
Este hecho explica la ausencia de la dimensién afectivo-relacional en los programas
educativos, dando lugar a una paradoja: por un lado, la afectividad emerge como area
fundamental en educacién sexual; por otro, sin embargo, la afectividad esta mas implicita
que formulada explicitamente en esos programas, se intuye como dimensién que
interacciona inevitablemente con la sexualidad, especialmente en la adolescencia, pero no
se formula en detalle, como se hace con la sexualidad, algo que, por otro lado, no es de
extrafiar si reparamos en el hecho de que tampoco a nivel de produccién teérica y
empirica la afectividad ha ocupado un espacio amplio como estructura de relaciones

sociales (Venegas, 2013a).

La educaciéon sexual estarfa, pues, mds enfocada a la salud y menos a educar las
relaciones adolescentes en ese espacio que son la sexualidad y las relaciones sexuales en
el marco de la coeducacién. Es decir, la educacién sexual tiene una orientacién mads
biolégica, centrada en la anatomia, los genitales y la funcién reproductora del ser
humano, por lo que pone especial énfasis también en la prevencién, tanto de embarazos
no deseados —adolescentes—, como de infecciones o enfermedades de transmisién sexual.
Sin embargo, desde la mirada sociolégica que se adopta en este articulo, el interés radica
mas en la dimensién social, relacional, presente en las relaciones afectivosexuales, donde
la afectividad remite en s{ misma a una forma de relacién, afectada positivamente o
negativamente. La afectividad en la sexualidad, desde esta mirada, no contiene un interés
moralizante, sino educativo. Al entender la sexualidad como forma de relacién social,
conlleva implicita la afectividad, de una persona hacia sf misma y hacia otras personas.
La educacién afectivosexual remite, pues, a la politica de las relaciones afectivosexuales,
entendiendo por politica la presencia del poder y la desigualdad consecuente a ese poder
en toda relacién social. Para incidir directamente en esa desigualdad, que en este caso
implica la perspectiva de género, es para lo que resulta necesario contextualizar la
educacién afectivosexual en el marco de la coeducacién, como modelo que pretende

promover la igualdad sexual y de género:

Gender 1s a structuring principle in all societies. All social relations, including
gender relations, are structural relations mediated by power (Connell 1987;
Foucault 1989). Because of this, I will use the term the politics of sexuality and
relationships (in Spanish, politica afectivosexual) to refer to the merging of gender,
sexuality, affection and the body, wherein politics means the principles relating to or
inherent in a sphere or activity, especially when concerned with power and status
(Soanes y Stevenson 2008, 1110). Hence, the politics of sexuality and relationships
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1s concerned with the power that mediates gender, sexual, affective and bodily
relations, and their multiple links. (Venegas, 2013b, pp. 573-574)
De ahi que se hable aqui de coeducacién afectivosexual como fenémeno sociolégico. El
modelo coeducativo de educacién afectivosexual, democratico y holistico, se caracteriza
por (Venegas, 2011, 2013c):

e un enfoque constructivista y de género para promover cambio social hacia la
igualdad sexual y de género,

e un espiritu pedagdgico y una visién integral de la persona,

¢ enfatizando el autoconocimiento de nuestro cuerpo y nuestra sexualidad, para
posibilitar el empoderamiento de todas las personas,

o definiendo sexualidad como dimensién fundamental del ser humano, entendida
no sélo para la reproduccién biolégico sino, muy importante, como forma de
comunicacién, relacién, afectividad y placer,

e en que las personas son consideradas como sujetos agentes de su cuerpo y de
su vida afectivosexual,

e desarrollando la ciudadania también en lo afectivosexual,

e este enfoque implica un giro epistemolégico, de la educacién a la politica
afectivosexual,

e asf como un giro metodolégico, del individualismo metodolégico al enfoque
centrado en el componente relacional y la naturaleza socioestructural de la
dimensién afectivosexual de las personas.

Por tanto, junto a la Ley contra la violencia de género de 2004, que introduce el marco
legislativo para la coeducacién; la Ley de salud reproductiva y sexual e interrupcién
voluntaria del embarazo de 2010, que hubiera materializado la educacién afectivosexual
en el sistema educativo formal; y el desarrollo de acciones y medidas para favorecer la
coeducacién, como en el caso andaluz donde, ademds, hay que considerar elementos
como la optativa de Educacién Secundaria "Cambios sociales y nuevas relaciones de
género", con un capitulo dedicado a las "Relaciones y sentimientos". Estos hitos abren
un espacio para reflexionar sobre esa importante relaciéon sociolégica entre coeducaciéon
(frente a segregacién educativa por sexo), educacién afectivosexual, igualdad y justicia
social desde el enfoque feminista del cambio social. Una relacién que, de alguna manera,
quedara apuntada ya desde los afios 70 y 80 en investigaciones como las de Dale, o Lee y
Bryk. Pero esta imagen no estd completa si, junto al debate entre modelos educativos y
su impacto en la formacién de los sujetos (logro educativo, desarrollo emocional y
social), no se ilustra con investigaciones sociolégicas que permitan dar cuenta de esa
realidad social, como se muestra en la siguiente seccién.

3. La necesidad de coeducar las relaciones
afectivosexuales para promover la igualdad sexual y de
género y la justicia social

Una vez definidos los pardmetros conceptuales y teéricos de la coeducacién
afectivosexual, a continuacién, mediante andlisis de fuentes secundarias, en concreto,
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tres estudios del Centro de Investigaciones Sociolégicas (CIS, 2008a, 2008b, 2010), se
pasa a analizar actitudes y practicas afectivosexuales en Espaiia, con especial atencién a
la adolescencia-juventud (CIS, 2010), para fundamentar, sobre dichos datos, la necesidad
de apostar seria y firmemente por coeducar las relaciones afectivosexuales para
promover la igualdad sexual y de género y la justicia social.

Para hacer un andlisis de los datos disponibles sobre este tema, se seguirdn las tres
Unicas encuestas realizadas por el CIS que, si bien datan de hace algunos afos, son las
Unicas disponibles en Espafia sobre el fenémeno que nos ocupa:

e E1 (CIS, 2008a): sobre "Actitudes y practicas sexuales" (desglosada por sexo).
Realizada el 14 de enero de 2008, a un total de 1503 personas, de ambito
nacional, siendo el universo poblacién residente en Espaiia, de ambos sexos, y de
18 afios o mds, por encargo del Ministerio de Sanidad y Consumo.

e E2 (CIS, 2008b): se trata de la "Encuesta nacional sobre salud sexual" (desglosada
por sexo). Realizada el 17 de noviembre de 2008, a un total de 9850 personas, de
ambito nacional, siendo el universo poblacién residente en Espaifia, de ambos
sexos, y de 16 afios o mds, por encargo del Ministerio de Sanidad y Consumo.

e E3 (CIS, 2010): sobre "Actitudes de la juventud ante la diversidad sexual"
(desglosada por sexo). Realiza el 23 de noviembre de 2010, a un total de 1411
personas, de ambito nacional, siendo el universo poblacién residente en Espafia,
de ambos sexos, y de 15 a 29 afios, por encargo del Instituto de la Juventud.

Para no hacer una presentacién farragosa en exceso aqui, con un sinfin de tablas
elaboradas por el CIS, y puesto que los tres estudios a los que se refiere este analisis son
de acceso gratuito y pueden consultarse en su web, lo que se presentara a continuacién
es una discusién, en sintesis, de algunos aspectos relevantes para el objetivo de este
articulo.

El ideal de la pareja estable. Un 78% de las personas encuestadas en la E1 tiene pareja
estable en el momento de hacer la entrevista. De esas personas, un 30,7% lleva més de 30
afios con esa pareja, siendo éste dato el mayor porcentaje de todos los registrados en esa
pregunta.

La edad de la primera relacion sexual. Un 6,6% de personas encuestadas en la E1 afirma
haber tenido relaciones sexuales antes de los 15 afios, siendo un 56,2% hasta los 18 anos
(32%, entre 17-18 aifios). El 7,7% reconoce haberla tenido con mas de 24 afios. Ahora
bien, desde la postura que se defiende en este trabajo, la duda inmediata que surge es:
¢qué se entiende por relacién sexual? Desde el modelo de coeducacién afectivosexual
expuesto més arriba, relacién sexual es toda forma de relacién que implica la sexualidad,
desde un beso, una caricia, un abrazo, etc. Sin embargo, en la encuesta del CIS y, con
seguridad, en el imaginario de las personas que han respondido a la misma, primera
relacién sexual serd equivalente a primera relacién coital. Al identificar la sexualidad con
el coito, se reduce a la genitalidad y la penetracién, exclusivamente, lo que priva a la
sexualidad de esa visién integral que se sefialaba antes. No es, pues, una pregunta
formulada correctamente.

La primera relacion sexual. Esta debilidad se corrige en la E2, donde se pregunta por la
primera relacién sexual, senialando en el enunciado de la pregunta (P10) que: "En esta
investigacién se considera relacién sexual al conjunto de practicas que realizan dos o
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mas personas con la finalidad de obtener placer sexual, que no tiene por qué incluir el
coito, ni concluir con el orgasmo", una definicién més acorde con el modelo que defiende
este articulo. Besos y caricias es la respuesta mas sefialada, ligeramente mayor entre las
mujeres (89,1% de las mujeres y 87,5% de los hombres); seguida de sexo vaginal (48,9%
de las mujeres reconocen que se les ha realizado sexo vaginal; 49,3% de los hombres
reconoce haber realizado sexo vaginal a otra persona); la tercera opcién més sefalada es
la masturbacién mutua (senalada por el 27% de los hombres y el 17,3% de las mujeres).

La E2 pregunta por la persona con la que se mantiene la primera relacién sexual, siendo
la pareja estable en aquel momento para el 85,9% de las mujeres y para la mitad de los
hombres, el 46,3%, lo que muestra el peso que ain tiene la pareja estable como marco
legitimo para la sexualidad de las mujeres. As{, para el 86,1% de los hombres fue en una
relacién ocasional o esporadica, mientras que esta opcién la sefiala sélo el 10,8% de las

mujeres.

El sentido de la sexualidad. La E2 pregunta también por el significado de la sexualidad
para las personas encuestadas, siendo la respuesta claramente més sefialada "La
sexualidad es principalmente un medio para buscar comunicacién, placer, afecto, ternura
e intimidad", una respuesta en linea con el modelo democratico antes definido en este
articulo, siendo un poco mayor el porcentaje de mujeres, 79,2%, que el de hombres,
78,8%. También es de destacar que para el 16,3% de los hombres (el doble que entre las

mujeres) "La sexualidad es un medio para buscar placer y satisfacer el deseo", mientras
que es mayor el porcentaje de mujeres (9,3%) que de hombres (6,7%) que consideran que
"La sexualidad es principalmente un medio para tener hijos/as". El sentido de la
sexualidad es retomado por la E3, con las mismas categorias de respuesta. En este caso,
"La sexualidad es principalmente un medio para buscar comunicacién, placer, afecto,
ternura e intimidad" es la respuesta del 74,1% de personas encuestadas (recuérdese que
se trata de mujeres y hombres de 15-29 afios); "La sexualidad es un medio para
buscar placer y satisfacer el deseo" es la respuesta del 16,7% y sélo para el 5,5% "La
sexualidad es principalmente un medio para tener hijos/as". La E3 no ofrece los datos
desglosados por sexo, pero nos permite ver que para la gente mas gente la sexualidad
como reproduccién es menos importante, y lo es més la sexualidad como placer, aunque
un poco menos como comunicacién, afecto e intimidad.

Los temas esperados en educacién afectivosexual. La E2 pregunta por lo que les hubiera
gustado haber recibido mds informacién. Para los hombres, por este orden de prioridad y
con porcentajes sobre 20% de respuesta: Prevencién de infecciones de transmisién
sexual, VIH-SIDA; Métodos anticonceptivos; Amor y relaciones sentimentales; Problemas
en las relaciones sexuales; Maneras de obtener y dar placer. Para las mujeres: Métodos
anticonceptivos; Prevenciéon de infecciones de transmisiéon sexual, VIH-SIDA; Amor y
relaciones sentimentales; Problemas en las relaciones sexuales; Reproduccién; Maneras
de obtener y dar placer.

Conciencia y prevencion. La E1 pregunta también por la proteccién en relaciones sexuales
esporadicas u ocasionales, tanto de embarazos, como de contagios, los porcentajes son
algo mas de la mitad reconoce que "Si, siempre", pero en torno a un tercio reconoce que
"No nuca", siendo algo mayor el porcentaje de quienes no se protegen nunca de posibles
contagios. Tras la grave crisis del sida de los 90, y la fuerte concienciacién posterior,
vivimos un momento de relajacién en este aspecto, algo que debe preocuparnos.
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Educacion. La E2 pregunta si se recibi6é algtin tipo de educacién sexual (claro que no
aclara qué se entienda por ello). El 67,6% reconoce no haber recibido educacién sexual
nunca. Entre el 32,2% que sf recibid, un 14,2% fue antes de los 12 afios y un 17,1% con
mas de 15 afios. La mayor frecuencia esta en los 14 afios (20,9%). Sin embargo, dato muy
relevante es el 93,9% que considera que deberfa darse educacién sexual en los colegios,
siendo de este grupo el 22,2% quienes piensan que tendria que ser antes de los 10 aiios, y
el 15,1% con mas de 13 afios, lo que apunta a una demanda social de abordar la
educacién sexual en los colegios antes de la adolescencia, un dato especialmente
importante en el marco de la reivindicacién que se hace en este articulo.

Agentes educativos. Al preguntar la E2 por la persona a través de la que les hubiera
gustado recibir informacién acerca de la sexualidad, las mujeres encuestadas sefalan
mayoritariamente a la madre (58,9%), seguida del profesorado en el colegio (18,8%),
siendo la tercera opciéon el personal sanitario (9%), y el padre una opcién muy
minoritaria (para sélo el 2,4% de las mujeres encuestadas) y difuminada entre el resto de
respuestas minoritarias. Entre los hombres encuestados se destaca en primer lugar al
padre (85,5%), seguido del profesorado del colegio (20,3%), siendo la madre la tercera
opcién (para el 12,7%). Como siempre que es posible aplicar el enfoque de género, se
observan las marcas de género en la socializacién sexual de los sujetos encuestados.
También la E3 recoge esta cuestion, al preguntar por la principal fuente de informacién
en temas de sexualidad. La primera opcién son amistades y compaiieros (24,4%); seguida
de profesorado o personal del instituto (24,2%), cabe sefalar en este sentido que la
muestra de la encuesta tiene una edad comprendida entre 15-29 afos, por lo que el
ambito educativo constituye un espacio de referencia de especial relevancia, que no
existe en las otras dos encuestas.

Pagar, abusar, dos marcas diferenciales de género. Esas marcas de género se encuentran
también en las preguntas relacionadas con el pago por mantener relaciones sexuales
(casi un tercio de hombres, 32,1%, ha pagado al menos una vez por tener relaciones
sexuales frente al 0,8% de mujeres que lo ha hecho; al 3,1% de hombres encuestados le
han pagado al menos una vez por mantener relaciones sexuales, frente al 0,6% de
mujeres que dice haberlo hecho), asi como por haber sufrido abusos o relaciones sexuales
contra su voluntad (1,7% de hombres dice haber sufrido abusos al menos una vez, frente
al 5,2% de mujeres que dice haberlos sufrido; 3,5% de hombre dice haber mantenido
relaciones sexuales contra su voluntad al menos una vez, frente a 7,4% de las mujeres
encuestadas). Se trata de fenémenos marcadamente importantes desde una O6ptica
feminista de la sexualidad y que nos dan cuenta de la importancia de apostar firmemente
por la coeducacién afectivosexual para la igualdad y la justicia social.

El dmbito educativo, gran ausente. La E2 se interesa también por la persona a la que se
acude en caso de necesitar buscar ayuda ante una preocupacién por su vida sexual. La
primera opcién sefiala son profesionales (para el 58,5% de los hombres encuestados, y el
60,3% de las mujeres); la segunda opcién son los amigos para 25,6% de los hombres, y
las amigas para el 20,8% de las mujeres (nétese que los hombres hablan de sus amigos,
en masculino, y las mujeres de sus amigas, en femenino); la tercera opcién es la pareja o
cényuge (para el 9,4% de los hombres y el 12% de las mujeres encuestadas); la cuarta
opcién es la madre (para el 7,3% de hombres y el 11,3% de mujeres). El resto de opciones
estd més disperso, pero el padre no ocupa un lugar destacado entre ellas, lo que sefiala a
la madre como agente educativo y socializador mas destacado que el padre también en
torno a la sexualidad, lo que prolonga el papel de las madres como cuidadoras. El
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profesorado del colegio, que estd entre las opciones de respuesta a esta pregunta, es
sefialado sélo por el 0,2% de los hombres encuestados, siendo 0% entre las mujeres, lo
que muestra la clara ausencia que supone el dmbito educativo como agente de educacién
afectivosexual en el imaginario colectivo en Espafia. También la E3 pregunta por la
frecuencia con la que se hablaba de sexualidad en el centro de estudios: el 48,7% senala
que "con poca frecuencia", y el 82,6% "con bastante frecuencia", siendo un 11,8% las
personas que sefialan "con ninguna frecuencia, nunca".

La familia, otra gran ausente. La E3 se interesa por la frecuencia con que se hablaba de
sexualidad en las conversaciones familiares durante la infancia y la adolescencia. El
48,7% de personas encuestadas reconoce que se hablaba "con poca frecuencia", y el
30,8% "con ninguna frecuencia, nunca"; el 16,7% sefiala "con bastante frecuencia" y s6lo
el 2,8% senala "con mucha frecuencia". O sea, que hablar de sexualidad en el hogar, con
la familia, es practicamente inexistente en Espania.

4. Concluyendo

Este articulo parte del origen de la educacién moderna para llegar al momento actual.
En este recorrido, el articulo ha querido reparar en algunos hitos destacados en la
relaciéon entre la escuela y la igualdad de género, para analizar como partimos de la
segregacién educativa en funcién del sexo y, tras importantes esfuerzos por la igualdad
de género, transitamos hacia la escuela mixta, primero, y la coeducativa, més tarde, para
volver a un momento en que las posiciones politicas mds conservadoras apuestan y
protegen la escuela segregadora de nuevo, lo que nos hace retroceder a la situacién
decimonénica desigualitaria.

Frente al modelo diferenciado que segrega, la coeducacién ofrece un modelo que apuesta
por la igualdad sexual y de género y que, paulatinamente, ha ido incorporando
elementos para educar también las relaciones afectivosexuales. Esta cuestiéon ha ocupado
la ultima parte de este articulo, donde se ha descrito un modelo democratico de
coeducacién afectivosexual para la igualdad y la justicia social, para pasar a analizar
algunos datos relevantes sobre la politica afectivosexual en Espana segtn los tres
estudios sociolégicos disponibles realizados por el CIS (2008a, 2008b, 2010).

Entre estos aspectos, cabe destacar aqui, a modo de conclusién, los siguientes. A pesar de
los cambios en los modelos de relacién, amor y sexualidad (Venegas y Lozano, 2017), la
pareja y, en concreto, estable sigue siendo el ideal de modelo de relacién. Sin tener muy
claro qué se entiende por primera relacién sexual, el grueso de la sociedad espafiola
parece tenerla a los 18 afios o antes. En cuanto al sentido de la sexualidad, y aunque no
se pregunta lo que se entiende por sexualidad, por lo que partimos de un vacio en ese
sentido, la mayoria de la sociedad espafiola parece entender la sexualidad como medio
para buscar comunicacién, placer, afecto, ternura e intimidad, lo que supone un cambio
muy importante con respecto al sentido tradicional y normativo de la reproduccién.
Prevencién de ETS y embarazos no deseados siguen siendo los dos temas mds esperados
por la sociedad cuando se trata de educacién sexual, quedando en un segundo plano
temas mas propios de la educacién afectivosexuales como amor y relaciones. El placer
quedarfa en tercera posicién. Se observa una preocupante falta de conciencia sobre la
importancia de protegerse en las relaciones (coitales) frente a embarazos y contagios. La
educacién sexual es una gran ausente en la escuela, como son grandes ausentes familia y
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escuela en la educacién (afectivo)sexual. Familia y escuela son los dos agentes de
socializacién por excelencia (Venegas, 2017). Sin embargo, a tenor de los datos del CIS,
son los grandes ausentes de la socializacién afectivosexuales en Espafia, lo que significa,
pues, que otros agentes de socializacién estdn ocupando ese lugar, con la importancia
que ello supone para construir relaciones afectivosexuales basadas en la igualdad y la
justicia social. Otro de los aspectos mds destacado al analizar los datos del CIS es el
diferencial de género existente en todo lo relacionado con la sexualidad y las relaciones.

De este modo, cabe concluir diciendo que los datos del CIS revelan algunos aspectos
especialmente relevantes sobre los que es posible fundamentar la necesidad de apostar
por la coeducacién afectivosexual como espacio educativo, socializador, imprescindible
para construir relaciones afectivosexuales democréticas, basadas en la igualdad sexual y
de género, el respeto, la diversidad y la justicia social, esto es, apostar por la coeducacién
afectivosexual en el marco de la educacién para la ciudadania democrética y los derechos
humanos (Venegas, 2013c).
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1. Carrillo

1. Ausencias de los discursos de género en las
universidades

El feminismo no es sélo una teoria ni tampoco un movimiento, ni siquiera una
politica experta. Siendo todo eso, ha sido y es también, lo digo a riesgo de repetirme,
una masa de acciones no dirigidas, a wveces en apariencia pequefias o poco
significativas. Cada vex que una mujer individualmente se ha opuesto a una pauta
Jerdrquica heredada o ha aumentado sus expectativas de libertad en contra de la
costumbre comiin, se ha producido y se produce lo que podriamos llamar un
infinitésimo moral de novedad.

El feminismo también ha sido y es esa suma de acciones contra corriente, rebeldias y

afirmaciones, que tantas mujeres han hecho y hacen sin tener para nada la

conciencia de ser feministas. Esto es, lales acciones se realizan sin la conciencia de

una voluntad comiin. Creo que en este momento y en esta tercera ola del feminismo

al que pertenecemos, que es la que se abre a un tercer milenzo, las mujeres pueden ser

ya capaces de forjar una voluntad comiin relativamente homogénea en sus fines

generales: conservar lo ya hecho y seguir avanzando en sus libertades. (Valcarcel,

2008, p. 331)
Aunque los informes de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales sobre
las desigualdades que viven las mujeres desde la infancia sigan mostrando los grandes
nudos del género atin sin resolver, y aunque persisten las resistencias a reconocer los
movimientos feministas como aportaciones significativas para la construccién de
sociedades democrdticas y el bienestar de todas las personas, lo cierto es, como sefiala
Valcércel (2008), que los obstaculos que persisten no han paralizado el dinamismo de las
acciones a contra corriente. Estas acciones de rebeldia no s6lo denuncian, sino que al
mismo tiempo muestran evidencias que las realidades injustas, que se justifican en la
diferencia sexual, no son asi porqué es normal y natural, sino que lo son
intencionalmente para mantener sociedades asimétricas y jerarquizadas.

Perpetuar el orden establecido es interés de grupos que quieren continuar moviendo los
hilos del poder para afirmar su posicién de privilegio y de dominio, aunque sea a costa de
establecer relaciones de subordinacién, de marginacién y de opresién de las mujeres. En
oposicién, las acciones a contra corriente expresan una necesaria conciencia comin de
que las realidades no estdn determinadas, que pueden cambiarse para ser otras distintas
reconocedoras de la dignidad y los derechos de las mujeres, aunque para ello habra que
desvelar el entramado de las resistencias que se oponen a las transformaciones justas.

1.1. La brecha entre el discurso normativo y la formacion universitaria

En los contextos de formacién universitaria se constata que la creacién de las unidades
de igualdad y de centros de estudios de mujeres y de género han sido acciones positivas,
pero no han eliminado plenamente la brecha entre los discursos y las practicas. Se
observan disonancias no sélo entre grados diferentes, sino en el marco de un mismo
grado y plan de estudios. Ello sucede a pesar de que en muchas realidades la creacién de
dichas unidades y centros es el resultado de la aprobacién de leyes de igualdad, pero
ocurre que frecuentemente se ignora el conocimiento de sus contenidos y las
obligaciones que conllevan, entre otras la transversalidad y abordaje especifico del
género en los planes de estudio de grado y postgrado.

De forma bastante generalizada las universidades no cumplen regularmente la
normativa juridica. Ante el no cumplimiento de la ley parece no ocurrir nada, o més bien
lo que ocurre es la tolerancia de la propia comunidad universitaria reforzada por la
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permisividad politica. En el caso espaifiol, el 22 de marzo de 2017 fue el décimo
aniversario de la Ley Orgénica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de
mujeres y hombres (BOE, 2007). Algunas noticias de diarios digitales del mismo dfa de
celebraciéon recogfan en sus titulares expresiones relativas a lo poco que celebrar
(Pablico), el cambio que nunca llega (El Pais), o lagunas en la ley de igualdad (La
Vanguardia). Expresiones que bien pueden trasladarse a la realidad de las universidades,
como también de las escuelas, institutos, centros de formacién de personas adultas y
otros centros de formacién. En educacién la igualdad tiene atin mucho camino que
recorrer. No todo estd dicho y estd hecho por incorporar términos como coeducacién,
equidad, o inclusién —aunque éste Gltimo no es un término habitual en los discursos
sobre diferencia sexual— Los nudos del género persisten en los contextos formativos de
las universidades de las sociedades actuales, los estudios lo confirman.

La baja presencia de contenidos sobre igualdad y género en las universidades ha sido
constatada en el estudio, La perspectiva de genere a la docéncia i a la recerca a les universitats
de la Xarxa Vives (2017), que evidencia que s6lo un 17% de los grados universitarios
incorpora asignaturas especificas en materia de género, y de éstas el 61% son optativas.
En el caso de la formacién de educadoras y educadores, en el XXXV Seminario
Interuniversitario de Teorfa de la Educacién se presenté la ponencia Educacién y género
en la formacién docente en un enfoque de equidad y democracia que puso de manifiesto
que el articulado de la Ley 3/2007, que dispone la introduccién de contenidos
relacionados con la igualdad y la no discriminacién en la formacién universitaria, no se
estd cumpliendo. Indicar que en el Capitulo II, de la mencionada ley, relativo a la accién
administrativa para la igualdad, se establecen disposiciones sobre la formacién. En
concreto en el articulo 25, referente a la igualdad en el ambito de la educacién superior,
se dispone el fomento de la ensefianza y la investigacién sobre el significado y alcance de
la igualdad entre mujeres y hombres, la inclusién de ensefianzas en materia de igualdad,
la creacién de postgrados especificos, y la realizacién de estudios e investigaciones
especializados en la materia.

Sin embargo, parece que las realidades se resisten a los cambios que indican las
normativas. En la ponencia se afirma que las universidades contintian siendo escenarios
en los que el espejismo de la igualdad estd muy presente y, como consecuencia, el
discurso sobre la igualdad de género estd ausente de los grados de infantil y primaria, de
los mésteres de formacién del profesorado de secundaria y de las tesis. En la ponencia se
muestran los resultados de la revisiéon de los planes de estudio de 44 universidades
espafiolas que imparten los grados de educacién infantil y educacién primaria. De las
universidades analizadas, 11 incorporan asignaturas con contenidos explicitos de
igualdad de género, en 9 de ellas la asignatura es obligatoria: Diversidad y Coeducacion,
Universidad de Sevilla; Educacién en Igualdad de Género, Universidad de Alicante;
Educacién para la promocién de la igualdad entre los géneros, Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria; Identidad de Género y educacién, Universidad de Santiago de
Compostela. En otras 5 universidades en algunas asignaturas se recoge la palabra
igualdad en su titulo: Educar para la igualdad y la ciudadania, Universidad Auténoma de
Madrid; Diversidad cultural, derechos fundamentales, igualdad y ciudadania,
Universidad Puablica de Navarra; Educaciéon para la paz e igualdad, Universidad de
Valladolid (Ayuste et al., 2016).
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1.2. En educacion no todo es tolerable

Los resultados de los estudios confirman una anecdética presencia que se traslada a
otros centros y etapas educativas. En la practica del oficio de educar las maestras y los
maestros tampoco expresan un gran interés por una formacién especifica, quizds en
parte a causa de una formacién inicial que no ha hablado de ello y no ha despertado la
necesidad. En parte debido a que en las escuelas también opera el espejismo de la
igualdad y de la coeducacién —que no es igual a escuela mixta— un espejismo que no
permite ver que las desigualdades de género que se viven fuera de los centros entran en
los espacios escolares, al mismo tiempo que dentro de los centros operan mecanismos
que mantienen los nudos del género provocando vivencias de inequidad. Los itinerarios
diferenciados en centros segregados por sexos tampoco contribuyen a avanzar en la
construccién de sociedades justas no divididas, dificultando al mismo tiempo la vivencia
de ciudadanfas inclusivas.

Las ausencias en los planes de estudio de asignaturas y contenidos sobre igualdad y
género se acompafian, entre otros problemas no resueltos, de la escasa inclusién de
referencias bibliograficas de aportaciones de mujeres en asignaturas no especificas; de la
naturalizacién de la feminizacién de la educacién; y de la ausencia del analisis especifico
de las situaciones de desventaja que viven las mujeres a nivel global, como es ejemplo
una mayor negacién del derecho a la educacién de las nifias. Estos hechos se refuerzan
mediante los usos de un lenguaje que olvida la diferencia sexual. La consecuencia es que
vivimos un exceso de tolerancia ante realidades que deben despertar rechazo y no
tolerarse.

Como valor deseable la tolerancia “es la virtud indiscutible de la democracia”, es el
“respeto a los demds, la igualdad de todas las creencias y opiniones, la conviccién de que
nadie tiene la razén absoluta”, es “apertura y generosidad” que se opone a las actitudes
de intolerancia que conducen “al totalitarismo”. Pero también es cierto que la tolerancia
“no es ni debe ser lo mismo que la indiferencia” y, en este sentido, “es licita la
intolerancia con los puntos de vista distintos” siempre que sea para prevenir el dafo a
otras personas o al propio yo (Camps, 1990, pp. 81-102).

En la formacién de educadoras y educadores hay que respetar la diferencia sexual y hay
que rechazar la tolerancia ante practicas que reproducen las desigualdades entre mujeres
y hombres, porque quienes se comprometen con la educacién no pueden ser cémplices de
injusticias. De ahf la necesidad de tener presentes unos minimos valorativos.

2. Minimos para una formacion ética de educadoras y
educadores

La Cenicienta tenia tantas, tantas ganas de ir a la fiesta. .. que al final lo consiguio.
Pero se puso tan ansiosa. .. que a la maiiana siguiente no se acordaba de nada (llegé
a las 12, pero a las 12 del dia siguiente)

Cuidado es peligroso llegar a estos estados de inconsciencia

Pero ahi estaban esos dos seiores, con el zapato de cristal de tacén de palmo y de
punta... esperando para que se lo probara. Al principio no le cabia en el pie, pero
apretd y apreté hasta que le “cabié” y meti la pata... jporque se tuvo que casar con
el principe! (Nunila Lépez, 2009, p. 2)
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Las ausencias muestran los olvidos, los vacios, lo que intencionalmente no esta, pero al
mismo tiempo abren la posibilidad de proyectar los principios éticos que podrian formar
parte de los planes de estudio de las universidades, de todas, porque todas tienen el deber
de ser responsables socialmente y actuar en coherencia. Es as{ que en la concrecién de la
formacién de educadoras y educadores no puede adoptarse una supuesta posicién de
neutralidad ante el género, por qué no hay educacién neutral en el sentido que “no hay
practica educativa que no sea politica; no hay préctica educativa que no esté envuelta en
suefos; no hay préctica educativa que no involucre valores, proyectos, utopfas. No hay
entonces, practica educativa sin ética” (Ireire, 2003, p. 43).

2.1. Una formacion que proyecta procesos éticos

Es en una orientacién politica y ética que la formacién universitaria en el dmbito de la
educacién, consciente de la normativa de género, tiene que atender como minimo a tres
finalidades que contemplan: el aprender a mirar sintiendo; el aprender a pensar ideando;
y el aprender a actuar éticamente. Los sentidos de tales finalidades se exponen a
continuacion.

2.1.1. Aprender a mirar sintiendo

Con esta expresién se hace referencia a educar para agitar, para emocionarse, para no
quedarse indiferente, para contribuir a descubrir la verdad de las desigualdades
promoviendo procesos para aprender a mirar y a sentir las imposiciones normativas del
género que, como se narra en el cuento de La Cenicienta que no querfa comer perdices,
sélo permiten usar zapatos de tacén de palmo y de punta que no te dejan poner la
espalda recta, porque te caes, el cuerpo se va inclinando y por la espalda se deslizan todas
las ideas e ilusiones (Loépez, 2009). La educacién no puede contribuir a doblegar el ser de
cada persona, de cada mujer, negando la autonomia del yo que se quiere ser.

Aprender a ver las realidades injustas que viven las mujeres de forma globalizada debe
ser finalidad de la formacién en educacién. Lo debe ser para despertar el deseo de mirar
la realidad, pero no unicamente para contemplarla, sino para saber observarla,
cuestionarla cuando se descubren précticas injustas y admirarla cuando se observan
précticas de justicia. Es un aprender a percibir desde diferentes angulos y perspectivas y,
en este proceso, aprender a ver su complejidad realizando miradas panoramicas y
también focalizadas, lejanas y cercanas que posibilitan descubrir el todo y las partes, la
globalidad y los detalles, lo que es real y lo que es inventado. Aprender a mirar para
quitar los velos y descubrir lo que es y lo que no es, o es tinicamente apariencia, y en este
mirar darse cuenta de que es el propio yo el que participa en la de-codificacién de la
realidad y en la conformacion libre de imagenes sobre la misma, rompiendo las visiones
ya dadas, limitadas y excluyentes.

Mirar es participar de lo que se ve, experimentar que no se esta al margen de la realidad
que nos rodea, sino saber que formamos parte y al hacerlo no tnicamente se mira, sino
que también se siente. El aprender a mirar despierta el aprender a sentir cuando la
educacién hace hincapié en la sensibilidad, en el yo sensible. En los procesos de
formacién de educadoras y educadores se debe promover el deseo de aprender a percibir
y notar sensaciones, a experimentar a través de los sentidos, sabiendo que es en la
relacién educativa que se estimula la sensibilidad y las disposiciones afectivas para
dejarse tocar sensiblemente por la realidad. Un aprender a estar en alerta, en
contraposicién a un ser ajeno al mundo del que se forma parte. Un aprender a saber
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emocionarse y no quedarse indiferente, sintiendo que se participa en la construccién
auténoma de los propios sentimientos, pues se aprende a reconocerlos, a expresarlos y a
compartirlos.

Aprender a mirar sintiendo es un aprendizaje ético no sélo emocional, sino al mismo
tiempo es racional, afectivo y cognitivo, consciente y concientizador que se acompana del
aprender a pensar e idear.

2.1.2. Aprender a pensar ideando

Es éste un proceso que pone en el centro una educacién para preguntar, para saber, para
tomar conciencia y concientizarse. Junto al aprender a ver hay que aprender a desvelar
lo que queda oculto a través de procesos de comprensién critica, de andlisis de los
mecanismos que operan en sociedades clasificadoras de la diferencia sexual y negadoras
de derechos para las mujeres. Comprender para aprender a decir BASTA a las opresiones
que viven las mujeres, y BASTA a las opresiones, que vive el propio yo, como narra la
protagonista del cuento de la Cenicienta que no querfa comer perdices (Lépez, 2009).

Promover los anteriores procesos requiere de una educacién del aprender a pensar que
es generadora de espacios para reflexionar, para despertar el deseo de descubrir, de
conocer y de poner en relacién ideas diversas. Es a través de estos procesos que cada
mujer y cada hombre, con voz propia, aprende a pensar la realidad préxima y lejana, el
yo y el mundo, el pasado y el presente. Pensar es participar de la realidad aprendiendo a
preguntarse y preguntar, a analizarse y analizar el mundo, a valorarse y valorar la
exterioridad. Es un aprender a pensar querido que se da a través de la razén dialégica y
sensible que permite conocer, visibilizar y relacionar pensamientos diversos, al mismo
tiempo que se cuestionan las concepciones que acompaiian el yo. Este proceso de pensar
participativo incide en la toma de conciencia y la comprensién humana necesarias para
despertar el deseo de idear.

La educacion es también creacion, por lo que el aprender a idear forma parte de un hacer
educativo que es critico y movilizador, en el sentido que la educacién no se puede
entender como socializacién reducida a la adaptacién acritica que se traduce en asumir
las concepciones y précticas ya establecidas. La formacién debe motivar el aprender a
participar en la creacién de nuevas ideas para definir proyectos utépicos pero posibles.
La utopia no es lo irrealizable, es horizonte que debe servir para construir el ahora como
contrapunto a la reproduccién acritica. Hay que formar para que a través de la educacién
se motive la ideacién creativa de la realidad que se quiere vivir.

En el proceso de ideacién convergen y se entrelazan los imaginarios que se van gestando
en el didlogo constante del mirar, del sentir y del pensar para concebir y dibujar formas
de vida que son expresion de valores éticos que orientan el actuar.

2.1.8. Aprender a actuar éticamente

Este es un aprendizaje que requiere el educar para movilizarse, para transformarse y
transformar, para impulsar procesos reales de cambio a través de propuestas educativas
que motivan, junto al aprender a idear, el aprender a vivir éticas aplicadas. Una
formacién que se focaliza en el aprender a desatar los nudos del género, incidiendo de
forma especial en el derecho a la educacién de las nifias. Decir BASTA es un primer paso
que se sigue de otro que es pensar en COSAS BONITAs, que lleva a tener ganas de
empezar a caminar. Es asi que la Cenicienta “dejé al principe (a pesar de que cuesta
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mucho dejarlos, es tan dificil que a veces repites 2 0 8 principes més). También “dej6 los
zapatos y las perdices” y descubrié “la danza libre, que no es tan libre pero que te hace
sentir libre”, pues en esta danza “da igual que calces un 42, que peses 90 kilos, que midas
1,92 o que tengas 80 afnios” (Lopez, 2009, pp. 5-9). La ideacién toma vida en la accién,
haciendo, aprendiendo a vivir humanamente.

Es en esta orientacién que la educacién es proyeccién y accién, es encaminar el actuar, es
la vivencia de lo que se siente y se piensa, de lo que se proyecta como éticamente
deseable. La formacién de educadoras y educadores deberd ser discurso y préctica que
motiva el deseo de aprender a actuar desde la propia autonomfa moral. Un actuar
virtuoso en el entorno préximo, pero contextualizado en una ética planetaria. Un actuar
que se fundamenta en perspectivas pedagégicas que permiten desatar los nudos del
binomio sexo-género que establece la normalidad, lo que es normal enfrentado a lo que
no es normal porque se le atribuyen carencias, defectos o errores. Para ello se precisa
incorporar no sélo los discursos sobre la diferencia y la deconstruccién de los géneros,
sino también propuestas educativas que amplien los significados de la inclusién. La
educacién inclusiva serd educacion para la equidad si se es plenamente consciente de la
interrelacién de las diferencias en el andlisis de las desigualdades y en las propuestas
para erradicarlas, y si tales procesos convergen en la accién, es decir, en la expresién de
verdaderas éticas aplicadas.

2.2. Una formacion pedagdogicamente no neutral

Una formacién ética desveladora de las desigualdades de género, y creadora de formas
de vida justas, es una formacién pedagdgicamente no neutral que adopta un enfoque de
derechos y de justicia en los contenidos de la formacién superior de educadoras y
educadores. En esta perspectiva los derechos humanos, y el derecho a la educacién como
derecho humano, deberan ser ejes articulares de la formacién, no sélo para conocerlos,
sino para aprender a decir no a una educacién negada. La educacién es derecho moral y
juridico fundamental, tiene un caracter universal, indivisible e interdependiente, y es
consustancial a la persona (Afén, 2014; Rodriguez, 2011).

En el documento de trabajo Relacions de poder, violéncies i altres formes de relaci6
abusiva. La transversalitat del genere (Carrillo, 2016), realizado en el marco del
Programa de Millora i1 Innovacié en la Formaci6 de Mestres del Consell
Interuniversitari de Catalunya i la Secretaria d'Universitats i Recerca, se proponen
contenidos, principios y practicas que pueden orientar los analisis de los planes de
estudio de formacién docente en un enfoque ético, de derechos humanos y de justicia
social. Esta propuesta, abierta y flexible, considera que en la formacién de educadoras y
educadores deberfan incorporarse, entre otros posibles, bloques de contenido referentes
a dimensiones de la educacién que se complementan entre si: la dimensién relacional; la
dimensién de la inter-relacién de las diferencias; la dimensién politica y ética; y la
dimensién practica.

2.2.1. La dimension relacional de la educacion

La dimensidn relacional supone incluir contenidos sobre las relaciones de poder entre las
personas en una doble orientacién. Por una parte, como relaciones que pueden ser
abusivas y hacer uso de violencias. Por otra parte, como reconocimiento que “el poder no

s6lo es el que se nos impone y nos obliga a subordinarnos, sino también el que poseemos
y muchas veces desconocemos y que puede orientarse individual y colectivamente a la
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transformacién de las subordinaciones” (Olivera, 2004, p. 21). Opresiéon y
empoderamiento son conceptos claves en la formacién de educadoras y educadores de
todas las etapas y ambitos de la educacién.

Al mismo tiempo, en relacién a la dimensién relacional también hay que incorporar
contenidos sobre un saber hacer docente ético que acomparie el aprender a convivir de
forma harmoénica y sea coherente con las diferentes generaciones de derechos humanos,
as{ como los valores que emanan de los mismos (Pérez, 2006). Habrd que educar
atendiendo a dos procesos interconectados. Por una parte, para conocer las distintas
generaciones de derechos humanos y comprender su cardcter dialéctico, es decir, la
necesidad de ampliarlos y revisarlos a la luz de nuevas realidades. Por otra parte, para
desvelar que tales derechos no son vividos de forma plena por las mujeres, pues en sus
vidas relacionales se encuentran limitadas en sus libertades —la libertad remite a la
primera generacién de derechos, los civiles y politicos—; experimentan la desigualdad —la
igualdad refiere a la segunda generaciéon de derechos, los sociales, econémicos y
culturales— y viven en soledad los graves efectos de las guerras y de los entornos no
sostenibles —la solidaridad se vincula a la tercera generacién de derechos relativos a vivir
en sociedades en paz y sostenibles—

Lo expuesto lleva a pronunciarse respecto al enfoque de derechos que hay que adoptar
en la formacién de educadoras y educadores, pues ésta deberfa ser una formacién de
solidaridades con las nifias, las adolescentes, las jovenes, las adultas, es decir, con todas
las mujeres en su diversidad, exigiendo la igualdad en las diferencias y el derecho a la
libertad para ser y ser protagonistas de la propia vida.

2.2.2. La dimension de inter-relacion de las diferencias

Considerar que las personas son diversas, y al mismo tiempo reconocer que hay
diferencias que son utilizadas para justificar discriminaciones no justas, es contenido
obligado en la formacién. Esto supone corregir en los planes de estudio el hecho de
hablar de la diferencia sexual s6lo como un dato fijo —biolégico—, porque no lo es. La
diferencia sexual es “un dato que impregna la relaciéon de cada ser humano con la
realidad, sexudndola y, al hacerlo, sittia a mujeres y hombres en posiciones desiguales”
(Rivera, 2005, p. 15). Este dato se asocia a un género que prescribe como ser y cémo
actuar, pero no UGnicamente, sino que es un dato que en interaccidn con otras
prescripciones que imponen la clase, la etnia, la cultura, la edad, el territorio que se
habita..., obligan a adoptar identidades no libremente deseadas. Cémo es concebida y
vivida la diversidad es contenido imprescindible de una formacién que debe ser sensible
a la misma en sociedades que no son homogéneas.

Hablar de diversidad conlleva la reflexién sobre la duplicidad de significados de las
diferencias. Por una parte, hay diferencias que son deseables porque expresan el yo
singular y su autonomia moral. Por otra parte, hay diferencias no deseables, son aquellas
que se establecen para provocar situaciones de desigualdad. La diferencia sexual, la de
las mujeres, y las prescripciones del género femenino, contintian operando como
detonante de tratos diferenciales que provocan vivencias de desventaja y exclusion.

Las desigualdades que se sustentan en el binomio sexo-género no pueden estar ausentes
en la formacién de educadoras y educadoras, como tampoco pueden estar ausentes
contenidos sobre la democracia como el contexto politico y de convivencia més deseable
para la expresién de diferencias deseables y de ciudadanias inclusivas.
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2.2.3. La dimension politica y ética de la educacion

La educacién es ideolégica, lo es tanto en su funcién de reproducciéon como en su funcién
de transformacién. Es por ello que la dimensién politica y ética de la educacién es otro
de los contenidos a incorporar en la formacién, alejando la sombra de falsas
neutralidades. No se puede mentir acerca de los principios ideolégicos que impregnan y
acompafian el hacer educativo. La educacién, en s{ misma, es valor o contravalor en
funcién de los principios politicos que se adopten. Se puede tener la orientacién de
educar en valores proactivos —valores deseables que hay que despertar y estimular como
los derechos planetarios, la libertad, la autoestima, la interioridad...—, o educar en
valores reactivos —contravalores que se promulgan en exceso y habria que eliminar como
el individualismo, la falta de compasién, la competitividad, la exterioridad...— (Cortina,
2010).

Esta dimensién contempla el compromiso ético docente, asi{ como la responsabilidad
individual y colectiva, de un oficio que bien puede contribuir a reproducir desigualdades
o a transformarlas. Incorporarla en la formacién de educadoras y educadores va a
permitir analizar cémo el conocimiento puede tener poder transformador, es decir, como
la ampliacién del saber y el saber otros saberes puede contribuir a promover cambios
justos, que lo son cuando las mujeres no quedan excluidas de los mismos.

Conocer el valor transformador de la educacién también es necesario para una formacién
que ha de substraerse del pensamiento tnico paralizador.

2.2.4. La dimension prictica de la educacion

De la abstraccién a la vivencia de éticas aplicadas. Este debe ser el contenido articulador
del curriculum en la formacién docente. La dimensién practica de la educacion refiere a
la necesidad de abordar la formacién de educadoras y educadores desde una perspectiva
compleja, y no desde el aislamiento de asignaturas que se compartimentan en espacios
impermeables a conocimientos que se consideran ajenos, cuando no menores, 0 no
necesarios en la formacién, como ocurre con los contenidos relativos a los feminismos y
el género. La formacién practica necesita adoptar el reto de la complejidad, que no es
s6lo abrir las fronteras entre las disciplinas para conformar un pensamiento integrador,
sino abordar cémo transformar lo que genera las fronteras, es decir, los principios
organizadores del conocimiento (Morin, 2001).

En el sentido apuntado los discursos de género deben articularse transversalmente para
formar parte de los otros ambitos de conocimiento, pero no tnicamente. Al igual que se
defiende una formacién no coactiva ni opresora, sino empoderadora, los saberes que
aportan los feminismos y las teorfas del género deben ser liberados del olvido y de la
subordinacién para ser empoderados incorpordndolos, con identidad propia, en los
planes de estudio. La formacién practica ha de proyectar las formas de ser plurales, sélo
as{ podra ir emergiendo ese “ir siendo, aqui y ahora, las mujeres que queremos ser”,
mujeres “con capacidad democratizadora en el mundo”, mujeres no silenciadas que
acttian por sociedades justas (Lagarde, 2000, p. 27). La formacién que se proyecta ha de
acompaniar el ir aprendiendo a descubrir y valorar los saberes negados, motivar el deseo
de conocerlos y, al mismo tiempo, querer revisar criticamente el canon del conocimiento
que se transmite como tnico vélido.
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2.3. Eliminar las resistencias de género para una formacion éticamente
transformadora

Las resistencias a cambios en las concepciones, en los contenidos, en los materiales, en
las formas organizativas, en los tiempos... de los planes de estudio de la formacién
docente son palpables; eliminarlas es urgente, siendo necesario el compromiso no sélo
individual sino de toda la comunidad universitaria.

Con objeto de contrarrestar las resistencias habrd que activar diversos procesos. Por una
parte, establecer espacios de reflexién compartida del profesorado de los grados de
educacién que permitan analizar los impactos de género de los planes de estudio. Por
otra parte, y atendiendo a los datos que ofrece el andlisis de la realidad, delimitar los
cambios a realizar, entre otros, en los marcos ideoldgicos, en la articulacién de teorfa y
practica y en el curriculum.

2.8.1. Resistencias de los marcos ideoldgicos de género

Eliminar estas resistencias es un proceso que va a requerir la voluntad de no ocultacién.
Es necesario explicitar los marcos ideolégicos que inhiben o favorecen la inclusién de las
desigualdades de género, de los feminismos y de la teoria de género como instrumentos
de andlisis en los planes de formacién de educadoras y educadores.

Los equipos de los propios centros deben estar dispuestos a la autocritica con la finalidad
de identificar los elementos de la cultura androcéntrica, las relaciones patriarcales que se
perpetian, los instrumentos sexistas que estdn presentes en las normativas, en la
gestion, en la organizacién, en el curriculum, en los espacios, en los tiempos..., as{ como
en las actitudes y en el hacer docente. Se deberdn identificar tales resistencias con el
propésito de disefiar acciones conjuntas para eliminarlas de los planes de estudio y, en
contraposicién, proyectar otras ideologias con la finalidad de poner en practica una
formacién que, de verdad, tenga una orientacién éticamente transformadora.

2.8.2. Resistencias de la teoria desvinculada de la prictica

La formacién en educacién no puede contemplar tnicamente la incorporacién de los
contenidos de género en las dreas de fundamentaciéon pedagégica, socioldgica,
psicolégica, entre otras materias de fundamentacién y comprensién holista de la
realidad, sino que estos contenidos han de impregnar la totalidad del curriculum
formando parte de parte de las areas y didacticas especificas de los grados de educacién,
en todos los cursos.

Eliminar las resistencias de exclusién de los contenidos de género requiere, de forma
especial, atender a las préacticas ya que pueden permitir vincular el conocimiento teérico
que se analiza en las diferentes areas de conocimiento y en los seminarios especificos de
précticas con la aplicacién. La teorfa debe traducirse en acciones educativas que pueden
realizarse en el propio contexto universitario, en el entorno comunitario y durante la
estancia de précticas en las escuelas u otros centros educativos.

La eliminacién de estas resistencias requiere no olvidar el recorrido y las tensiones de
género que pueden vivirse en las transiciones formativas de las universidades a la
comunidad y a las escuelas y del entorno a las universidades.
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2.8.8. Resistencias del hermetismo curricular

Una tercera resistencia que hay que eliminar es la tendencia al hermetismo de los planes
de estudio que dificulta la incorporacién de contenidos excluidos de los mismos. Hacer
frente a dicha resistencia lleva a contemplar la estructuracién de asignaturas especificas
obligatorias —no sélo optativas— sobre educacién y género cuyos contenidos tendran que
atender a las problematicas globales de género, asi como a los problemas focalizados que
se viven en las realidades préximas. La formacién ha de articular los nudos del género
del pasado y del presente. Debe hacerlo por la razén ética que la memoria “es
imprescindible para una accién transformadora del ser humano en sus contextos
sociales, politicos, econémicos y culturales”. Hay que fomentar una “memoria obligada”,
demasiado ausente de los planes de estudio, porque el derecho a la memoria es
“Inseparable del derecho que toda persona tiene a conocer la verdad” (Erazo, 2011, p.
13).

Junto a estos contenidos, no hay que olvidar incorporar los relativos a la teorfa del
género como marco interpretativo de las realidades de desigualdad; las pedagogfas de la
equidad y la no violencia; los lenguajes, discriminaciones y violencias; asi como el
enfoque de derechos humanos en la educacién y la educacién como derecho humano.

Por una parte, el lenguaje es contenido singular en el curriculum ya contemplado en las
areas lingifsticas, pero como elemento de comunicacién impregna cualquier tratamiento
de contenidos de otras areas. Por su parte, el derecho a la educacién es fundamento y
finalidad de toda acciéon formativa que atraviesa el curriculum. Ambos contenidos
mantienen los nudos del género, problemas atn sin resolver que requieren de acciones
urgentes orientadas a la deconstruccién de los géneros. En los siguientes apartados se
realizan algunas reflexiones al respecto.

3. Las palabras y sus impactos de género, puntos visibles
del iceberg

M7 hermana nacid justo antes del crudo invierno de 1963. Nuestra madre no estaba

casada por entonces. En 1963 era algo extraordinario tener un bebé si no estabas

casada, asi que la madre de mi hermana era una madre soltera. ;Qué era mi

hermana? ;1 qué era su padre? Me lo pregunto. (Una, 2016, p. 17)
La cita con que se inicia este apartado no explica una situacién del pasado. Atn hoy hay
madres que no son sélo madres, sino que son madres solteras, una adjetivacién que
mantiene un prejuicio valorativo, un nudo de género. Las palabras no s6lo nombran, sino
que al hacerlo atribuyen cualidades o no cualidades, es decir, aprecian o estigmatizan
negativamente. Es asf que, en su uso, el lenguaje atn se resiste a reconocer el ser madre
que rompe con los marcos normativos del género. Ademas, la adjetivacién que se utiliza
refiere a la definicién del yo mujer en base a las relaciones que se establecen entre
grupos que ostentan posiciones de poder y valoracién no equiparables. Esto ocurre en el
ambito publico y privado, por lo que también permea los centros educativos y los
mensajes que en ellos se vehiculan. Cambiar los usos del lenguaje es reto de una
formacién que no quiere ser sexista, sino una formacién justa que utiliza las palabras
para desvelar, denunciar y evaluar los impactos de género.
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3.1. Desvelar la justificacion falsa de lo técnicamente correcto

Aunque pueda resultar repetitivo recordarlo, es obligado evidenciar la distorsién y
ocultacién de la realidad que los propios centros generan a través de practicas diversas,
como es ejemplo el uso sexista del lenguaje. No es ficciéon ni un hecho del pasado. No hay
razén técnica que lo justifique, porque cualquier norma, método, accién que vulnera los
derechos humanos debe cambiarse, y si se persiste en ello hay que desvelarlo y
denunciarlo. Las educadoras y los educadores tienen el compromiso ético, el “imperativo
moral”, de difundir las “verdades esenciales” sobre “las cuestiones mas importantes”. Hay
que “descubrir la verdad”, pero “no con la imposicién de la verdad oficial” pues ello
inhibirfa el “desarrollo de un pensamiento critico e independiente” (Chomsky, 2001, p.
29).

Las desigualdades entre mujeres y hombres, que también se reproducen a través de los
usos no inclusivos del lenguaje, debe ser objeto de analisis y cambios en la formacién
universitaria. Hay que decir la verdad para, por una parte, ensefiar a aprender a percibir
los puntos visibles del iceberg, y los usos de las palabras lo son; por otra parte, aprender
a preguntarse por la dimensién de lo que queda oculto en un mar de aguas que se
muestran opacas a nuestra mirada. La transmisién ideoldégica en el uso del lenguaje y el
poder relacional de las palabras, de lo que se nombra o no se nombra, o de cémo se
nombra, forma parte de esa esfera que se quiere mantener en el mundo de las opacidades
de las normativas del género.

Los usos del lenguaje en los centros educativos, en la propia formacién de educadoras y
educadores, ponen de manifiesto las ambivalencias entre la reproduccién y la
transformacion. En el Titulo 1T de la Ley 3/2007 se definen las politicas puablicas para la
igualdad. De los diferentes articulos del Capitulo Primero referente a los principios
generales, el articulo 14.11. establece de manera imperativa la implantacién de un
lenguaje no sexista en el ambito administrativo y su fomento en la totalidad de las
relaciones sociales, culturales y artisticas. ;Por qué entonces tantas resistencias a un
cambio del mismo que nombre a las mujeres, a sus saberes y aportaciones enriqueciendo
al propio lenguaje al mismo tiempo que amplia el conocimiento sociocultural? Si hay que
educar en igualdad y para la igualdad, el lenguaje no puede ser un impedimento, y lo es
cuando se usa como instrumento sexista.

También es importante usar el lenguaje para explicar que en las précticas docentes hay
personas que tienen cuidado con las palabras y acttian de acuerdo a la justicia curricular,
es decir, atienden a los intereses de las personas menos favorecidas, fomentan la
participacién democrdtica, y tienen la disposicién de producir més igualdad. En su hacer,
el curriculum contrasexista deja de ser una denominacién de drea aislada o de
posicionamiento opuesto, para convertirse en principio de democratizaciéon de la
educacién (Connell, 1999). Sin embargo, se constata que son habituales otras practicas
que dan indicaciones técnicas para usar Unicamente el masculino cuando se quiere
nombrar a los sexos (en un plural que no es homogéneo), argumentando que esto es lo
técnicamente correcto y objetivo.

Pero es falso, porque lo aparentemente técnico y correcto no es objetivo ni neutral, sino
una decisién profundamente ideolégica que inculca normativas de género. Asi, se
convierte en correcto hablar de maestros al referirse a maestras, o los estudiantes
cuando son las estudiantes, ignorando que en las aulas la mayorfa son mujeres. Las cifras
asi lo revelan. En el contexto espanol, los datos publicados por el Ministerio de
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Educacién, Cultura y Deporte relativos al curso 2014-15 muestran que, de un total de
52.099 docentes de educacién infantil, 1.238 corresponde al sexo hombres y 50.861 al
sexo mujeres. En educacién primaria tampoco se observa paridad, ya que, del total de
228.839 docentes, 43.317 corresponde al sexo hombres y 185.522 al sexo mujeres. Ellas,
las maestras, son las mds presentes en infantil y primaria; pero ellas, las maestras, siguen
sin ser nombradas. Ellas, las estudiantes de maestra, aprenden pronto a no nombrarse al
mismo tiempo que aprenden a nombrarse en masculino, como aprenden a nombrar a
grupos de nifias y nifios sélo como nifos.

3.2. Denunciar el lenguaje excluyente

¢Por qué muchas de las profesoras y muchos de los profesores de las universidades no
aplican la Ley 38/2007 de igualdad? ;Acaso lo tnico que hacen es reproducir, sin
cuestionar, la terminologfa del Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que
se establecen las especialidades docentes (BOE, 2011), una norma que alude al Cuerpo de
Maestros que desempefien sus funciones en las etapas de Educacién Infantil y de
Educacién Primaria?

La normativa hace uso de la palabra maestros como genérico para nombrar a un
colectivo diverso. No se comprende que una norma posterior a una Ley Orgénica de
igualdad, ésta de rango superior, no se corresponda con lo que en ella se establece.
Tampoco se comprende tanto silencio a las resistencias a usar el femenino. Ningtn
grupo debe oprimir al otro no nombrandolo, como si no existiera. Por ello, romper el
silencio tampoco serd optar por usar el femenino como genérico. No es éticamente justo.
La solucién es simple y facil: usar el lenguaje para nombrar nuestro mundo diverso de la
manera mas enriquecedora posible, sin exclusiones, sin olvidos, sin excusas. Pero este
hacer es lo menos comin, y no hay que dejar de denunciarlo, pues sus raices son
profundas.

Quizas el Real Decreto 1494/2011 no nombra a las maestras porque se sigue utilizando
la terminologifa validada por el Diccionario de la lengua espaiiola de la Real Academia
Espaiiola (2014). La edicién del tricentenario de este diccionario recoge la siguiente
palabra y definicién: maestro, tra. Del lat. magister, -tri; la forma f., del lat. magistra. 5.
m. y f. Maestro de primera ensefianza. De forma especifica se menciona a la maestra para
hacer alusién a: 23. . coloq. p. us. Mujer del maestro. 24. f. desus. Mujer que ensefia a las
nifias en una escuela o colegio. Otras acepciones que recoge el diccionario de la lengua
espafiola, que podrfa interpretarse hacen referencia también a las maestras son, por
ejemplo: 4. m. y f. Persona que ensefia una ciencia, arte u oficio, o tiene titulo para
hacerlo. 6. m. y f. Persona que es practica en una materia y la maneja con desenvoltura.

El término en masculino se da como valido en algunas acepciones y prevalece para
nombrar un colectivo que es plural, negando de esta forma la diferencia sexual y el
derecho de cada persona a ser reconocida en su oficio y visibilizada en su singularidad.
Dicha resistencia no sélo empobrece el lenguaje, sino que perpetiia un mundo desigual
donde las mujeres no parecen contar ni tener el mismo valor meritorio para ser
nombradas, o si lo son es en referencia al hombre o en ambitos que se definen como
temeninos.

Los cambios se suceden lentamente y parece que ain perdura en este diccionario lo que
ya hace mds de una década se establecia en las conclusiones del estudio De mujeres y
diccionarios. Evolucién de lo femenino en la 22 edicién del DRAE. Las autoras del
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estudio conclufan que “las palabras reflejan el modo de pensar, los usos y los prejuicios
de quienes elaboran el diccionario en la Real Academia”, y que quienes redactan el
diccionario “deberfan cuidar especialmente sus definiciones y el empleo de su lenguaje”,
para que no refleje la subjetividad del autor o de la autora del texto. Anadfan que, para

evitar este peligro,

la sociedad debiera exigir del diccionario —especialmente del diccionario oficial—

una exquisita sensibilidad a la hora de definir ciertos términos socialmente

problemdticos y, sobre todo, en el uso de la lengua cuando define vocablos que afectan

negativamente a los colectivos que forman dicha sociedad, muy especialmente al

colectivo_femenino, tantas veces menospreciado, vilipendiado e injustamente tratado

tanto en la vida como en el lenguaje. (Lledd, Calero y Forgas, 2004, pp. 446-

451)
Las consideraciones anteriores respecto al lenguaje son un ejemplo de las
contradicciones entre la igualdad formal y la igualdad material, un problema atin no
resuelto. Esta es una verdad que la formacién tiene la obligacién de dar a conocer
movilizando su denuncia, al mismo tiempo que desde la propia formacién se cambia su
uso, es decir, se hace accién de compromiso con la tan reclamada exquisita sensibilidad
en el uso del lenguaje, sabiendo que esta accién si bien es significativa atin no sera
suficiente. Son necesarias las leyes de igualdad, como también son necesarias las
practicas de igualdad. Pero, con todo, las desigualdades entre mujeres y hombres
persisten en contextos en los que se siguen viviendo relaciones de abuso de poder y
violencia machista.

No silenciar, sino denunciar el uso de un lenguaje sexista que es excluyente y que
mantiene la propia normativa, es responsabilidad social de las universidades que quieren
contribuir a formaciones justas.

3.3. Evaluar los impactos de género del lenguaje

La Plataforma de la Convencién sobre la Eliminacién de Todas las FFormas de
Discriminacién contra la Mujer (CEDAW) Sombra Espaifia 2014, en su Informe Sombra
del periodo 2008-2013 relativo a la aplicacién de la CEDAW, concluye que la igualdad de
género en Espafia tiene resultados negativos dado los altos indices de discriminacién en
la legislacién y en la practica. En educacién se constata la perpetuacion de los
estereotipos en los planes de estudio y en los libros de texto; una baja atencién a las
politicas de integracién para la educacién de las niflas de etnia gitana; la desaparicién de
la educacion para la ciudadania y los derechos humanos como asignatura obligatoria; el
no fomento de investigaciones sobre las causas de la persistencia de estereotipos de
género, asi como las insuficientes acciones para combatirlos en los medios de
comunicacién.

El informe pone de manifiesto que en los paises que han ido transitando hacia la
democracia, como Espafia, se han producido movimientos, pero éstos no siempre han
tenido un calado profundo y permanente. No se pueden negar los cambios que han
permitido avanzar en la igualdad entre mujeres y hombres, pero en las sociedades del
presente se observa que allf donde se habian dado pasos, éstos no han sido suficientes y,
con excusa de las nuevas crisis, disminuyen su ritmo e incluso se dan pasos de retroceso.
La igualdad, a nivel global, atin se encuentra a su paso con barreras dificiles de pasar.

En el contexto europeo de forma reiterada se habla de los pafses nérdicos y de sus
politicas de igualdad, y Suecia se pone como pafs modelo para evidenciar los resultados
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de dichas politicas. La realidad de este pafs en el 2017 es un gobierno paritario; un
parlamento en el que casi la mitad de escanos son ocupados por mujeres; una tasa de
empleo de las mujeres de un 78%; hombres y mujeres comparten la crianza de hijas y de
hijos; y muchas empresas aplican sistemas de cuotas para las mujeres con objeto de
equilibrar el poder, entre otras préicticas orientadas a la igualdad. Un reciente reportaje
recoge estos datos, pero también se interroga si realmente el pafs es un paraiso de la
igualdad dado que presenta una de las mayores tasas de violencia machista de la Unién
Europea (Blanco, 2017). Si bien en Suecia los indicadores juridicos para medir las
violencias establecen umbrales diferentes a otros pafses, hay que preguntarse por qué las
politicas desarrolladas no desatan los nudos de género que no son sélo nudos de
discriminacién, de desventaja, de cuotas, de paridad, sino nudos relacionales que
mantienen los abusos y las agresiones hacia las mujeres.

Cualquier politica, cualquier accién, deberfa incorporar el impacto de género como
criterio de evaluacién que mide las consecuencias positivas y negativas de una
intervencién en las relaciones que se establecen entre mujeres y hombres. Tal criterio
debe evaluarse no sélo cuando se han considerado las cuestiones de género, también
cuando éstas no han sido explicitamente definidas, pues lo importante es determinar la
reproduccién de las discriminaciones que viven las mujeres. Junto a ello hay que ponerse
lentes de género al evaluar, lentes que permiten ver que las acciones afectan de manera
distinta a mujeres, y a hombres (Murguialday, Vazquez, Gonzalez, 2008).

Considerar el impacto de género es transferible a la educacién con la finalidad de
analizar este impacto tanto en las politicas como en las practicas educativas. En la
formacién de educadoras y educadores aprender a evaluar con lentes de género va a
permitir tomar conciencia de la persistencia de problemas ain sin resolver, como es
ejemplo el uso de los lenguajes. Este problema, junto a otros, requiere de evaluaciones
que permitan introducir cambios, es decir, proyectar educaciones transformadoras
orientadas a revertir la tendencia a mantener la diferencia sexual atada a las funciones
que establecen las normativas del género, usando el poder que tienen las palabras para
ello.

Los centros universitarios han de asumir la responsabilidad social, que ha de ser ética, de
un hacer orientado a eliminar, no sélo reducir, la brecha entre los discursos y las
practicas. Este ha de ser el compromiso de toda la comunidad educativa. Compromiso
que requiere desaprender la forma de nombrar el mundo para aprender otras formas
plurales de nombrar, sabiendo que “somos palabras”, que “somos lo que decimos y
hacemos al decir”, que “somos lo que nos dicen y nos hacen al decirnos cosas con las
palabras”, que “lo lingtiistico es politico”, y es por ello que se hace necesaria “una ética
democratica del lenguaje que favorezca la equidad” (LLomas, 2016, pp. 56-61). Hay que
desaprender la forma de ver la realidad y de usar las palabras, para aprender a reconocer
y valorar la pluralidad de la misma usando un lenguaje inclusivamente diverso.

Este el reto de las universidades en entornos de resistencias, de nudos del género no
resueltos que requieren el esfuerzo de un hacer a contra corriente para seguir otros
caminos educativos, quizds no habituales, pero que van a permitir ir trazando la igualdad
entre mujeres y hombres, sabiendo que sin igualdad no es posible la libertad, y que tanto
una como otra necesitan de la complicidad solidaria en el hacer relacional. Las
universidades no pueden vivir al margen de esta evidencia, pues obviarla es negar el
enfoque de derechos humanos en la formacién. Una opcién que no es ética ni deseable.
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4. El canon de género, negador de la educacion de las
nifas
Cada siete segundos una nifia menor de 15 afios contrae matrimonio.

De las mujeres que habitan hoy el mundo, mds de 700 millones se han casado antes
de los 18 afios y una de cada tres de esas mujeres se casaron antes de la edad 15.

Se estima que 30 maillones de nifias corren el riesgo de ser victimas de una
mutilacion genital femenina en la préxima década.

Las adolescentes son mds propensas a sufrir actos violentos como la violencia sexual.

2,6 mil millones de nifias y mujeres viven en paises donde la violacion dentro del
matrimonio no estd tipificada como un delito.

La mortalidad materna es la segunda causa principal de muerte en las adolescentes
de 15 a 19 afios de edad (después del suicidio).

Cada afio 2,5 millones de nifias menores de 16 afios dan a luz.

Cuando los recursos del hogar son limitados, las normas sociales en muchos lugares
dictan que se debe dar prioridad a los nifios en educacion y alimentacion.

Las mujeres y las nifias son mucho mds vulnerables en situacion de conflicto y
desastre natural.

Por ejemplo, como resultado de los mecanismos negativos de supervivencia, durante
el brote de Ebola en Sierra Leona, se calcula que mds de 14.000 adolescentes
quedaron embarazadas.

Una de cada cuatro adolescentes refugiadas sirias es obligada a casarse.

Muchas nifias, en busca de una vida mejor, acaban siendo engafiadas y empujadas a

realizar trabajos forzados o con fines de explotacion sexual. (Lenhardt et al.,

2016, p. 5).
En el Informe 2016 del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) se
afirma que el desarrollo humano consiste en ampliar las libertades de todos los seres
humanos, y que para ello hay que velar por el desarrollo de las capacidades y las
oportunidades de todas las personas sin exclusiones. Se proclama que sin mujeres no hay
desarrollo, sin embargo, los datos del informe indican que son las mujeres las que sufren
mads discriminaciones, es decir, son el grupo en desventaja mas numeroso. Empobrecidas,
precarizadas, relegadas, ellas siguen viviendo los nudos del género. Ellas siguen siendo
excluidas del derecho a tener derechos.

4.1. La educacion, un derecho de las nifias

En el &mbito de la educacién el informe de la UNESCO (2015) Género y la EPT 2000-2015
concluye que el nacer nifia continia siendo el gran obstdculo para que sea reconocido el
derecho a tener derechos. Los contenidos del informe ponen de manifiesto que menos de
la mitad de los pafses logran la paridad de género en la educacién. Se indica que se han
producido avances de paridad en la ensefianza primaria y secundaria, pero a 62 millones
de nifas en el mundo se le niega el derecho a la educacién. El informe remarca el hecho
que las nifas siguen teniendo més dificultades para realizar los estudios de primaria y
casi la mitad de las que estdn sin escolarizar nunca asistiran a la escuela, es decir, 15
millones de nifias en comparacién con la tercera parte de los nifios que estidn en esta
situacién. Es alarmante también la ausencia de progreso en la alfabetizacién de las
mujeres adultas, dos tercios de las personas adultas analfabetas son mujeres. La violencia
de género en los contextos educativos, familiares y sociales, los matrimonios precoces, el
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empobrecimiento, las guerras, las vivencias de migracién, entre otros problemas graves,
son barreras que impiden la educacién a las ninas. Las desigualdades persisten en el seno
de los propios paises y al mismo tiempo entre paises.

La agenda de los Objetivos de Desarrollo Sostenible para el 2030 plantean el logro de 17
objetivos. Entre ellos el Objetivo 4 hace referencia a lograr una educacién inclusiva y de
calidad, y el Objetivo 5 remite a la igualdad de género para poner fin a la discriminacién
de las mujeres y de las nifias. Objetivos que serfa deseable no se quedaran en discurso
por falta de voluntad politica y tuvieran que formar parte de nuevas agendas por no
haberse cumplido. En este sentido, Save the Children afirma que, si realmente se quiere
cumplir con el compromiso de no dejar a nadie atrds, habra que preocuparse y actuar
para revertir la situacién de discriminacién y exclusién de las nifias. En su informe de
2016, Every last girl. Free to olive, free to learn, free from harm, se insiste en éste objetivo
que debe ser central, puesto que la realidad de lo datos es tal que muchas personas
prefieren no verlos. Ejemplos son los que se incluyen al inicio del apartado que sacan a la
luz problemas complejos, de causas multiples, entre ellas la persistencia de las
normativas del género que vulneran los derechos humanos de las nifias e impactan en su
educacion precarizandola, interrumpiéndola o negéndola totalmente.

4.2. Proyectar desde la formacion universitaria el derecho a la educacion

La formacién inicial, pero también permanente, de educadoras y educadores no sélo debe
ser sensible a tales realidades, hablar de ellas, sino posicionarse éticamente ante las
mismas, siendo consciente que las desigualdades se reproducen y se resisten a
desaparecer bajo politicas educativas que se olvidan de las nifas. Posicionarse éticamente
es necesario porque las transformaciones profundas lo serdn cuando se produzcan
cambios en las normativas que no permitan la negacién de derechos y cuando estos
cambios sean traducidos en las concepciones y en las practicas. Son estos cambios el
resultado de verdaderas revoluciones en la razén y en el corazén que llevan a la
conquista de derechos “para los més débiles que han sido limitados por los mas fuertes”.
Revoluciones que van acompariadas del convencimiento que “cada progreso de la
igualdad, ha nacido siempre al desvelar una violacién de la persona que se ha convertido
en intolerable” (Ferrajoli, 2008, p. 52).

El reconocimiento de la educacién como Derecho Humano, también para las nifias, es
esencial para que la educaciéon no dependa del mercado libre ni esté determinada por el
poder adquisitivo de las personas. Esto fue puesto de manifiesto por Katarina
Tomasevski (2004), en calidad de Relatora Especial del Derecho a la Educacién de las
Naciones Unidas. En el Informe 2004 Economic, social and cultural rights. The right to
education, ponia de manifiesto un cambio en el vocabulario que persiste en el presente. La
expresién derecho a la educacién se substituy6 por acceso a la educacién, y la obligacién
de los gobiernos de velar para que como minimo la ensefianza obligatoria fuera gratuita
se atenué poniendo la palabra entre comillas —gratuita—. La autora denuncié que estas
variaciones lingiifsticas tenfan la intencionalidad de reconocer que habfa que financiar la
educacién, pero negando implicitamente que ello debiera hacerse con cargo a recursos
publicos. La privatizacién de la educacién repercute de forma grave en la educacién de
las nifias y, como consecuencia, debilita sus otros derechos.

La educacién es la puerta de los demds derechos, pero para darse plenamente hay que
garantizar que sea asequible, es decir obligatoria y gratuita, siendo los gobiernos los
responsables de que esto sea asi. Sobre la gratuidad habrd que superar las politicas
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débiles que limitan la misma a la ensefianza obligatoria. Si la educacién es derecho
humano, deberd ser asequible de forma permanente, a lo largo de la vida. Para ello hay
que atender de forma especifica al hecho que la asequibilidad supone un problema mayor
para las mujeres empobrecidas y precarizadas en sus vidas.

Junto a la asequibilidad hay que garantizar la accesibilidad, pero no se trata sélo de
acceder, sino de la equidad en el acceso. Hay que analizar la realidad de las desigualdades
para descubrir que no se accede a centros con las mismas condiciones, y que las nifias
contintian encontrandose con los obsticulos del sexismo que hacen més dificil su acceso.
A qué se accede, como se accede y qué obstaculos hay que eliminar son elementos a tener
en cuenta cuando se habla de acceso, que no debe ser sblo acceso a una escuela, sino
acceso a la educacién.

En este sentido, el derecho a la educacién remite también a calidad de los centros, de sus
recursos, de la formaciéon docente. Calidad que se expresa cuando las condiciones de
escolarizaciéon no estdn deprimidas, sino que son aceptables porque estan cuidadas, al
mismo tiempo que también se cuida la atmésfera moral de los centros para que las nifias
se sientan bien, formando parte y siendo protagonistas.

La educacién no sélo es ocupar un espacio, sino que como derecho también refiere a ser
persona reconocida y valorada en el mismo. La adaptabilidad a la diversidad es otro de
los contenidos fundamentales de una educacién atenta a las biografias personales de las
nifias para acompanarlas facilitando su empoderamiento.

La educacién como derecho humano, no lo es, cuando alguno de los indicadores referidos
—asequible, accesible, aceptable, adaptable— no es vivido, o s6lo se aprecia parcialmente.
El derecho a la educacién, lo es, cuando es universal y es indivisible.

Los datos muestran que la educacién no es vivida plenamente por las nifias. En el 2011
las Naciones Unidas declaraban el 11 de octubre Dia Internacional de la Nifa, un dia que
se suma al 8 de marzo (dfa internacional de la mujer) y el 25 de noviembre (dfa
internacional de la eliminacién de la violencia contra la mujer), para recordar que la
diferencia sexual sigue provocando desigualdades de género y negacién de derechos que
son de alta gravedad en las nifias. Aunque lo dfas internacionales pueden resultar un
tanto anecdéticos, la formacién de educadoras y educadores no debe olvidarlos, al mismo
tiempo que promueve, de manera permanente, deseables éticas aplicadas que permitan
deshacer los nudos del género y hacer real el derecho a la educacién también para las
ninas.
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Desde hace décadas las diferentes expresiones del feminismo vienen denunciando
que los estudios criticos de la educacién no son lo suficientemente criticos si no
incorporan los andlisis desde la perspectiva de género. El articulo presenta avances
de una investigacién en curso dirigida a producir innovaciones educativas desde la
perspectiva de géneros y derechos humanos. Se trata de un dispositivo de
investigacién accién participativa, desarrollado en el marco de politicas de
desarrollo de una Educacién Sexual Integral de Argentina, que encuentran un
limite resistente en los saberes de referencia académica del programa de estudios
escolar. Se trabajé con profesoras de Formacién Etica y Ciudadana, Lengua y
Literatura y Biologfa y Educacién para la Salud. Los primeros resultados sefialan
desiguales puntos de desarrollo en las diferentes disciplinas con una resistencia
particularmente fuerte en las Ciencias Naturales. Las tensiones innovadoras se
fundamentan generalmente en la critica de los supuestos disciplinares desde la
epistemologfa feminista, subrayando la dimensién situada, histérica y cultural de
las ciencias. La lucha dentro de la academia y dentro del sistema educativo se nutre
de los debates sociales que los movimientos colocan; pero esos debates sociales
necesitan su incorporacién epistemolégica estructural en los saberes y en el sistema
educativo para tener una sustentabilidad que transcienda los limites temporales y
personales para integrarse en el proyecto de una educacién sexuada justa.

Descriptores: Sexo, Plan de estudios, Educacién sexual, Movimiento de liberacién
femenina, Justicia

For decades, the different expressions of feminism have been denouncing that
critical studies of education are not sufficiently critical if they do not incorporate
analyzes from the gender perspective. The article presents advances of an ongoing
research aimed at producing educational innovations from the perspective of genres
and human rights. It is a participatory action research device, developed within the
framework of policies of development of an Integral Sexual Education of
Argentina, that find a limit resistant in the academic reference knowledge of the
school curriculum. We worked with teachers of Ethics and Citizenship, Language
and Literature and Biology and Health Education. The first results indicate uneven
developmental points in the different disciplines with a particularly strong
resistance in the Natural Sciences. Innovative tensions are generally based on the
critique of disciplinary assumptions from feminist epistemology, emphasizing the
situated, historical and cultural dimension of the sciences. The struggle within the
academy and within the educational system is nourished by the social debates that
the movements place; but these social debates need their structural epistemological
incorporation in the knowledge and in the educational system to have a
sustainability that transcends the temporal and personal limits to be integrated in
the project of a fair sexual education.
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G. Morgade

Introduccion

Desde hace décadas ya, las diferentes expresiones del feminismo vienen denunciando,
sistemdaticamente, que los estudios criticos de la educacién no son lo suficientemente
criticos si no incorporan los andlisis desde la perspectiva de género. El campo de
investigacién y las herramientas de interpretacién se ampliaron desde entonces.
Empleando categorfas como la de reproduccién o de la resistencia a la imposicién de
formas culturales de las clases dominantes, la conceptualizacién de la escuela como
aparato ideolégico de estado, o la recuperacién de la nocién gramsciana de hegemonfa,
los resultados de los estudios fueron consistentes en identificar: la persistencia de
significaciones patriarcales tanto en el curriculum formal prescripto por la
administracién educativa, como en el llamado curriculum oculto, es decir, las
expectativas de rendimiento y comportamiento hacia mujeres y varones, y en las
omisiones sistematicas de temas relevantes para la vida personal o profesional de las
mujeres, el llamado curriculum omitido, aquello de lo que no se habla o se habla a través
del silencio: la sexualidad, el deseo, la violencia de género o la precarizacién laboral
temenina (Morgade, 2011).

El articulo presenta avances de una investigacién en curso dirigida a producir
innovaciones educativas desde la perspectiva de géneros y derechos humanos. Se trata de
un dispositivo de investigacién accién participativa, desarrollado en el marco de politicas
de desarrollo de una Educaciéon Sexual Integral de Argentina, que encuentran un limite
resistente en los saberes de referencia académica del programa de estudios escolar. Se
trabajé con profesoras de Formacién Etica y Ciudadana, Lengua y Literatura y Biologfa
y Educacién para la Salud. Los primeros resultados sefialan desiguales puntos de
desarrollo en las diferentes disciplinas con una resistencia particularmente fuerte en las
Ciencias Naturales. Las tensiones innovadoras se fundamentan generalmente en la
critica de los supuestos disciplinares desde la epistemologfa feminista, subrayando la
dimensién situada, histérica y cultural de las ciencias.

1. Antecedentes

1. 1. Educacion, género y sexualidades en la escuela secundaria

Las investigaciones en el nivel secundario de la educacién evidenciaron la tendencia a la
reproduccion, por presencia o ausencia, de la significaciones hegeménicas en el sistema
sexo-género en la mayorfa de las dreas académicas: la historia centrada en la celebracién
de los héroes militares o politicos (Lépez Navajas, 2014), el canon de la literatura que
solo admite grandes obras consagradas y escritas por varones (Lasa Alvarez, 2016), el
lenguaje sexista ensefiado en la escuela sin mediacién de critica (Lopez Valero, Madrid
Izquierdo y Encabo Ferndndez, 1998), contenidos para chicas y contenidos para chicos
en la Educacién Fisica (Scharagrodsky, 2006), las omisiones y los prejuicios en el caso de
las ciencias exactas y naturales (Moss-Racusin et al., 2012). Los nudos de sentido que
fundamentan esos sesgos sexistas patriarcales también fueron ampliamente analizados:
por una parte, la evocacién a la naturaleza como destino para los cuerpos sexuados; de
manera complementaria, el silencio respecto del sistema sexogénero de construccion,
legitimacién y ejercicio del poder. Estas mismas indagaciones en el campo de los
estudios de Géneros y Educacién mostraron los puntos de fuga, las resistencias y, sobre
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todo, el enorme diferencial que la posibilidad de incorporarse, permanecer y finalizar
estudios formales representa para las vidas de las mujeres.

Paralelamente, en un campo de extraordinaria vitalidad y sin dejar de reconocer su
potencia, se desarrollé el cuestionamiento del binarismo de la categorfa género que
dejaba sin criticar el supuesto de que existen dos cuerpos (de varones y mujeres) a los
que les corresponde dos géneros (masculino y femenino) y una direccionalidad correcta,
normal del deseo por el cuerpo/género opuesto (Butler, 2002). Se habilité entonces la
construccién de nuevos objetos de investigacién que comenzaron a evidenciar que en las
practicas escolares ademds de predominar la invisibilizacién o estereotipacién de lo
femenino y lo masculino no hegemoénico, predomina la tendencia a condenar por
abyectas a todas las formas identitarias que no se adecuen a la normal coincidencia entre
dotacién biofisica del sexo (externa), deseo y formas culturales de vida.

Se incorpora entonces con fuerza el estudio de la cuestiéon de la construccién social del
cuerpo sexuado y las sexualidades y sus articulaciones y desarticulaciones con el sistema
sexo-género. Trabajos pioneros como la obra de Debbie Epstein y Richard Johnson
(1998) en Gran Bretafia, Deborah Britzman (1999) y Michelle Fine (1999) en Canada,
Guacira Lopes Louro (1999 y 2004) en Brasil. En la Argentina, orientadas hacia el
andlisis de las experiencias de docentes heterosexuales y lesbianas (Alonso, Herczeg y
Zurbriggen, 2008) han abordado la relacién heterosexualidad / homosexualidad en las
practicas escolares y en las representaciones de mujeres docentes. Jesica Bédez (2013),
Luciana Lavigne (2016), Juan Péchin (2013, 2014) en Argentina configuran una nueva
generacion de jévenes investigador@s en el campo.

Estos trabajos muestran el sesgo racionalista de la educacién formal en Argentina en la
que los cuerpos (de tod@s) resultan uno de sus silencios sistemdticos. Las
investigaciones hicieron posible encontrar al cuerpo en crudos estereotipos de género, en
el aula y en el patio y, sobre todo, la educacién fisica (el cuerpo militarizado,
(Scharagrodsky, 2006, 2008) y la educacién artistica (el cuerpo sentimentalizado),
especialmente en la recientemente incorporada al curriculum expresiéon corporal (Lépez
Cao, 2002). El valor predominante del cuerpo de la educacién fisica es el del alto
rendimiento, la alta competencia y la fuerza de los equipos de primera o del atleta en la
antigua Grecia; las mujeres y muchos varones quedan afuera. Si se trata de expresividad
en cambio, se habla de comunicacién, de mundo interior y, de alguna manera, se alude a
las significaciones de lo femenino; aqui son los machos los discriminados, y las
identidades trans son totalmente negadas. Un compromiso muy elevado de un varén en
la expresion corporal puede llegar a provocar burlas y diversas formas de violencia
vinculadas con su orientacién sexual (Acosta, Cuellar y Martinez. 2013). Asf se refuerza
el ideal identificatorio; para los varones: transgresores, valientes, arriesgados, poco
sensibles y, menos comunicativos o expresivos; y siempre heterosexuales; para las
mujeres, expresividad, delicadeza, sensibilidad...siempre heterosexuales también.

Ahora bien, uno de los ejes que organizan los resultados de todos estos antecedentes es
la hipétesis de que la escuela, siempre, por accién u omisién, desarrolla contenidos y
mensajes relativos de los cuerpos sexuados. Es decir, que la educacién siempre es sexual.
El proyecto politico serfa que se reconozca como tal, es decir una educacién sexuada, y
que la critica sefiale si esa educacién sexuada se dirige hacia un proyecto de justicia o
hacia un proyecto patriarcal, heteronormativo y transfébico (Connell, 1997; Morgade,
2011).
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Volviendo a colocar a la cuestiéon de la fuente académica del curriculum escolar, los
saberes de referencia (Perrenoud, 2001) como uno de los factores mas poderosos que
tiene la escuela y, por lo tanto, uno de los limites més resistentes para cualquier proyecto
de educacién sexuada justa, hemos encarado desde 2014 una investigacién que tiende a
producir innovaciones pedagégicas y curriculares en la practica escolar cotidiana,
trabajando en conjunto con profesoras de algunas dreas que se ensefian en las escuelas
en el nivel secundario, cuyos avances sistematizamos en el presente articulo.

1.2. En torno a Ley de Educacion Sexual Integral (ESI) en Argentina

En 2006 se vot6 en Argentina una Ley de Educacién Sexual Integral. Su reglamentacién
se produjo en 2008 mediante la votacién de lineamientos curriculares que representan
decisiones explicitas respecto de los modos en que el proyecto debe ser llevado a cabo.
La recurrente discusién en relacién a la inclusién curricular de la perspectiva de género
y las sexualidades entre su abordaje como eje transversal, como instancia especifica o
como temas a desplegar en algunas unidades curriculares estd respondida en los
lineamientos curriculares estableciendo que debe abordarse como un enfoque general y
temdticas explicitas en todas las materias y en espacios especificos desde el nivel
secundario y en la formacién docente.

Si bien la sancién de la ley constituy6 un extraordinario avance en el marco de las luchas
de los movimientos feministas y soclosexuales en general, esta reglamentacién tuvo
desde el inicio al menos tres dimensiones para atender como limitaciones posibles.

Las materias escolares en la tradicién enciclopédica y racionalista del profesorado tienen
un correlato en una fuerte fragmentacién del trabajo, sobre todo en la escuela
secundaria, obstaculizando el trabajo en equipo inter o multidisciplinario (Lenoir, 2013).
El profesorado entonces se ve limitado a agregar temas especificos, con importantes
dificultades de integracién interdisciplinaria e institucional, lo cual implica con
frecuencia fuertes reducciones sustantivas vinculadas con la caja horaria escolar y los
tiempos de clase. Ademds, si se toma la transversalizacién de género como principio que
trabaja sobre las distintas dimensiones que puedan tener impactos negativos en términos
de las relaciones de género, esta implicarfa ir mas alld del curriculo explicito para
abordar a la institucién en su conjunto. En esta linea una organizacién que propone la
transversalizacién revisarfa constantemente aspectos tales como: los objetivos de la
institucién y particularmente de los espacios de atencién en salud sexual y reproductiva,
las reglas de funcionamiento, los modos de comunicacién y participacién, la distribucién
de los espacios fisicos, la asignacién de recursos.

Por otra parte, es sabido que no es suficiente con la critica de los procesos de
construccién y selecciéon de los saberes a trabajar en las aulas. Se trata también de las
formas que toma el contenido: el lugar de los saberes y las experiencias. Edwards (1995)
sostiene que el contenido no es independiente de la forma en la cual es presentado. La
forma tiene significados que se agregan al contenido transmitido, produciéndose una
sintesis, transformando los contenidos y produciendo uno nuevo. El contenido se
transforma en la forma. Ademds, y ya desde el movimiento de mujeres a través de la
pedagogia de la diferencia y su versién de la pedagogia feminista (Maher y Thompson,
2001), y también desde los movimientos de educacién popular latinoamericanos, se
ilumin6 otra dimensién de la cuestién: problema de la educaciéon reside
fundamentalmente en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Su foco esta colocado en el
nivel del aula (Piussi, 1989) y plante6 muy tempranamente lo insuficiente de un concepto
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de igualdad ligado a un modelo masculino y la necesidad de atravesar ese concepto con
la categoria de la diferencia, para dejar emerger una nueva definicién de la justicia que
posteriormente Nancy Fraser (1995) conceptualizarfa como de doble sentido:
redistribucién y reconocimiento.

La pedagogia de la diferencia sostiene entonces que la premisa universalista del
pensamiento moderno, el derecho a educarse/instruirse, puede dejar de ser una ficcién si
se construye un orden educativo diferenciado. Algunas teéricas de los movimientos
sociosexuales también vienen trazando algunos caminos para seguir estas pistas:
Deborah Britzman (1999) en particular, que identifica tres versiones de la educacién
sexual: la normal, normalizadora de los cuerpos y el deseo; la critica, que cuestiona a las
relaciones de poder y reivindica los derechos sexuales y reproductivos y la que denomina
la aun no tolerada, que apunta al cuidado de s como practica de la libertad. Esta
pedagogia no resulta tolerada no solamente por su cardcter radicalizado en términos de
géneros, sino porque la estructura escolar vigente en la que la evaluacién es sinénimo de
control de lecturas y no tiene otras herramientas para desplegarse.

Por dltimo, la transversalizacién, principal objeto de nuestra linea de investigacién
actual, apela también a las formas en que cada disciplina en particular se ha hecho cargo
de la critica desde la perspectiva de género, sin que se haya producido de manera
equivalente en cada campo la critica epistemolégica al androcentrismo de las ciencias.
Reiteramos, estas limitaciones no invalidan el proyecto de la Educacién Sexual Integral.
Sélo lo ubican como una politica educativa de largo aliento, que no se resuelve en los
pocos afos que dura una administracién, sino que se trata de una politica de estado,
amenazada por la discontinuidad que el gobierno asumido en 2015 imprimié al conjunto
de iniciativas nacionales.

1. 8. El terreno donde la ESI siembra

Ahora bien, cualquier proyecto educativo se realiza en un territorio, la escuela, con
historias, tradiciones y experiencias. Como casi ningln otro proyecto, la ley de
Educacién Sexual Integral se asienta en un terreno nada neutral. No se trata solamente
de los sentidos hegemoénicos acerca de los cuerpos sexuados (aludidos en la
presentacién). [Existen también antecedentes vinculados explicitamente con la
tematizacién de la sexualidad y el cuerpo humano en las aulas escolares.

En la Argentina, una de las tradiciones de mayor presencia en el tratamiento escolar de
las temadticas vinculadas con las sexualidades, es el modelo denominado biologicista.
Desde esta perspectiva, se considera que se abordan las cuestiones de la sexualidad si se
estudia la anatomfa y la fisiologfa de la reproduccién desgajada de las emociones o de las
relaciones sociales que dan sentido al uso del cuerpo biolégico. La negacién de que en
toda forma de clasificacién de lo natural estdn subyaciendo categorias sociales de
significacién, lleva también a clasificar entre normales y, por ende, anormales a las
configuraciones corporales intersex y abyectas (Butler, 2004) a todas las formas de
eleccion de objeto sexual no funcionales a la reproduccién de la especie (Colectivo LGBT).

Este abordaje suele complementarse con una perspectiva médica que organiza el estudio
del cuerpo biolégico bajo un enfoque centrado en la prevencién. En el discurso escolar se
apela a la prevencién en tres nudos de sentido diferentes (Morgade, 2011):
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e Prevencién como cuestién del cuerpo humano. Prevenir un cuerpo que se
puede embarazar, enfermar, hacerse adicto, alcoholizarse, suicidarse. Se concibe
a un cuerpo desenfrenado que es necesario contener. Considerado natural y por
lo tanto pre-social y con ello anterior a las relaciones de poder/saber, la
prevenciéon se afinca en dominarlo a fin de lograr humanidad en él. La
biologizacién escolar de las sexualidades funciona entonces como dispositivo
de disciplinamiento social de los cuerpos, abonando y reforzando la
medicalizacion.

e Prevencién como cuestién de expert@s. Se recurre a 1@s especialistas, a
aquell@s que son poseedores/as del recurso de experticia que legitima su
actuar de forma técnica (y despolitizada). Desde la Medicina o la Psicologia,
cuando se trata de especialistas extraescolares; y, en general, [@s profesores/as
de Biologfa dentro de la escuela.

e Prevenciéon como cuestion de mujeres y de heterosexuales. Desde esta
perspectiva las principales destinatarias son las alumnas, pues ellas se
embarazan, pueden ser abusadas y violadas, deben visitar al ginec6logo.

Asi, cuando se habla de la prevencién, se mira y se piensa la sexualidad desde una visién
patologizante: la sexualidad como situacién de riesgo, o de enfermedad.

Este paradigma biomédico es hegeménico; por ello, la materia por excelencia para
tramitar la educacién sexual ha sido tradicionalmente Biologfa y Educaciéon para la
Salud. Segin Elsa Meinardi (2008), el curriculum de la Formacién Docente no ha
incluido hasta el presente contenidos dirigidos a encarar la ensefianza de las tematicas de
salud sexual desde una perspectiva integral y no medicalizante. Evidentemente, no se
trata de la ausencia o el silencio de los discursos sobre las sexualidades en la formacién
docente inicial, sino que el enfoque que enmarca su abordaje y ensefianza en el dmbito
pedagdégico y educativo obtura la superaciéon del reduccionismo biomédico que supone
agotar la sexualidad en la genitalidad.

Es posible identificar también otra tradicién, denominada moralizante o disciplinadora,
fuertemente inspirada en principios religiosos y, en general, predominantemente de
orientacién catélica. En esta tradicién, presente no solamente en las instituciones de
educacién confesional (Wainerman, Di Virgilio, Chami, 2008), la mirada sobre las
sexualidades también las coloca en una dimensién de problema: la amenaza del
descontrol deberd atenderse con la castidad, la amenaza de los embarazos no
planificados, con la abstinencia. Esta tradicién sigue sosteniendo que existen dos cuerpos
normales y que el matrimonio tiene una sola forma: la unién entre un varén y una mujer.

Lo interesante y desafiante es que estas tradiciones no se corresponden término a
término con la modalidad de gestiéon de los establecimientos escolares: tanto en escuelas
de gestién publica estatal como en escuelas confesionales religiosas se encuentra una
combinacién de estas miradas hegemonicas.

El terreno donde la ESI siembra entonces, como en cualquier otro caso de politica
educativa, pero con mds intensidad atn, en los saberes y experiencias previas del sector
docente.
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2. Hacia la construccion de lo nuevo: una investigacion
accion participativa

El proyecto que fundamenta los resultados que se presentan a continuacién adopta como
dispositivo metodolégico a la tradicién de la investigacién accién participativa,
enmarcada en los Estudios Culturales y de Género.

La investigacién pretende producir conocimientos de situaciones y procesos en
profundidad desde una indagacién participativa donde el proceso sea mediado por un
colectivo formado entre este equipo de investigacién y docentes-investigadores/as. Se
procura entonces, una participacién real de la poblacién involucrada (Achilli, 2000;
Batallan y Garcfa, 1988; Sirvent, 1993).

Se fundamenta, a su vez, en la tradicién originada en la grounded theory y los desarrollos
del interpretativismo en la etnogratia. En este sentido, se apunta a desplegar teérica y
empiricamente el problema de investigacién, tendiendo reconstruir la perspectiva de los
actores sociales procurando ampliar la interpretacién en tensién con los procesos
histérico-culturales mas amplios.

El disefio consiste bdsicamente en un estudio de casos, desde la programacién hasta el
desarrollo de propuestas didacticas. Los casos seleccionados se encuentran en la
Facultad de Filosoffa y Letras y en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la
Universidad de Buenos Aires y en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién de la Universidad de La Plata. Se trata de tres catedras (una en cada
Facultad) integradas en todos los casos por una o dos profesoras a cargo y un equipo de
entre cuatro y seis docentes auxiliares.

La investigaciéon se propone conocer la significaciéon explicita que dan los sujetos a la
formacion y las précticas docentes que derivan de la misma, poniendo de manifiesto su
mutua relacién. Desde esta orientacién, la reflexividad que los agentes tengan de los
condicionantes de su vida social —y que los convierte en sujetos—, es una condicién
necesaria, aunque no suficiente, para la transformacién social. En el marco de la
conceptualizacion, anteriormente explicitada, el enfoque antropolégico hara su particular
aporte entendiendo que la investigacién debe mostrar cémo se establecen los nexos que
permiten reconstruir la légica informal de la vida cotidiana y las estructuras
histéricamente conformadas. El trabajo de participacién y distanciamiento es paralelo
entonces a la exploracién de la propia experiencia, que entendemos también representa
una fuente de saberes vilidos.

La investigaciéon aspira a integrar en el andlisis el plano de las politicas y las
determinaciones normativas, que constituyen el marco de las practicas de los sujetos, el
plano de las significaciones culturales que en la vida cotidiana social y escolar tienden a
preservar la hegemonia de una definicién de género en detrimento de otras y el plano de
los modos en que los sujetos responden en linea o en oposicién al disciplinamiento sobre
sus practicas y, en consecuencia, sobre sus cuerpos. En las diferentes estrategias
metodolégicas, se analizan los datos en dos momentos. Un primer momento implica la
reconstruccién de cada caso segin las categorfas de organizacién de sentido propias de
los actores sociales en tensién con los interrogantes planteados por la investigacién. En
un segundo momento, se elaboran el andlisis e interpretacién propiamente, presentados
como resultados: el andlisis retoma los interrogantes y los conceptos orientadores de la
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investigacién de modo de recuperar o reconstruir categorfas conceptuales de un orden
de mayor generalidad (no estadistica sino tedrica) que organizan la interpretacion.

3. Algunos resultados de nuestra investigacion: el duro
nicleo de las disciplinas

Vacancias en la_formacion del profesorado y los equipos técnicos centrales

Un primer hallazgo de la investigacién es que la critica epistemolégica de los saberes de
referencia de los contenidos escolares se ha venido desarrollando en la academia en un
volumen y velocidad que no se acompasé con la transformacién curricular en el sistema
educativo ni en la formacién del profesorado.

Por una parte, anticipamos, porque el proceso de validacién en los espacios
universitarios es un proceso inacabado: los estudios de géneros son marginales ain en
muchos planes de estudio en los ambitos de formacién de docentes. Esto implica que el
profesorado llega a trabajar a las escuelas sin una formacién previa que permita anclar la
propuesta que la Ley de Educacién Integral implica. La recontextualizacién de
contenidos que se realiza en el establecimiento escolar y en cada aula, se articula con los
escasos saberes previos de la formacién docente y también con las ideas, valores y
creencias asentados como sentido comidn docente en tanto sujetos sociales, en que
inciden de manera muy diversa tanto los proyectos de formacién continua ofrecidos al
profesorado como la experiencia de la militancia y la lucha de los movimientos
feministas y sociosexuales en general que tensan a la opinién publica (Morgade y
Fainsod, 2015).

Por otra parte, porque los diferentes espacios de recontextualizacion de esos saberes de
referencia también tienen légicas y visiones que sospechan e impugnan con frecuencia
los desarrollos de la academia: los equipos técnicos centrales y locales del sistema
educativo, que definen los nicleos, pardmetros o lineamientos, también operan con
frecuencia descartando o reduciendo los aportes de las producciones de los feminismos y
los movimientos sociosexuales en general.

Desigual desarrollo en las diferentes disciplinas, resistencia en las Ciencias Naturales.
Los importantes desarrollos tedricos acerca de la construccién social del cuerpo sexuado
que han tenido lugar en las Ciencias Sociales (sobre todo, la Historia) son los de mayor
presencia y potencia en la implementacién de la Ley. Sin embargo, suelen presentarse
como una incorporacién compensatoria o como problema; en el terreno afin, la
Formacién Etica y Ciudadana (campo de la Filosoffa y Derecho), la incorporacién suele
reducirse al cardcter de tema especial. El caso de la Lengua y la Literatura presenta una
situacién intermedia, ya que se trata de un 4drea en la cual los materiales de lectura
recomendados suelen ser significativos en términos subjetivos y sociales. La asignatura
aparece como clave para el abordaje de tematicas relevantes para la justicia de género,
pero méas como una mediacién didactica que a partir de una mirada epistemolégica
autocritica (Baez, Melo y Malizia, 2017).

Las areas mds resistentes parecen ser las Ciencias Naturales (campo de la Biologia y
Educacién para la Salud), instancias curriculares que se han erigido como los espacios de
la Educacién Sexual por antonomasia, con su carga autoadscripta de valoracién cientifica
y cientificista. La mirada hegemonica sostiene que el sexo de una persona queda
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determinado a partir de los cromosomas sexuales, se habla de caracteres sexuales
primarios determinados por la posesién de un determinado sistema genital y caracteres
sexuales secundarios segtn la presencia durante el desarrollo de hormonas sexuales
masculinas y femeninas, apelando a una existencia natural de los sexos. Escasa o nula es
la critica de la clasificacién entre cuerpos y sexualidades naturales o normales y
antinaturales o anormales, en particular, a todas las formas de eleccién de objeto sexual
no funcionales a la reproduccién biolégica de la especie y/o a toda configuracién
corporal que no se encauce dentro del binarismo macho-hembra (Grotz, 2016).

Nudos transformadores en la formacion ética y ciudadana

Los silencios en los diferentes documentos de base de los que disponen profesores y
profesoras evidencian que las producciones del movimiento social de mujeres y los
movimientos sociosexuales no terminan de ingresar plenamente para dar direccionalidad
a la ensenanza. Las oportunidades de formacién complementaria del profesorado hasta el
momento dejan bajo el interés o la responsabilidad, y atn la opcién, de cada docente
completar el sentido y concretar la integralidad en la implementacién de la Ley de
Educacién Sexual.

En términos pedagégicos, la interpelacion desde la ESI se articula con debates en el
propio territorio de la ensefianza de esta area.

Si la ensefianza se reduce a un conocimiento enciclopédico de los derechos, éstos
devienen instrumentos para defenderse de los ataques y reclamar al estado que los
garantice. Se trata de un nivel sin duda importante y valioso, con la limitacién de que, si
se estimula una relacién externa con ellos, los derechos devienen abstractos, sin cuerpos
ni deseos que los encarnan. Asi, no terminan de resultar un medio para el proceso
subjetivante de sf mismo/a y de 1@s otr@s de concebirse y concebir al otr@ como
sujeto de derecho y sujeto de deseo, objetivo que la Ley de ESI tiene en sus fundamentos
y en la historia de las luchas que le dieron sustento.

Si la ensefianza apunta a la dimensién deliberativa de los contextos que dieron lugar a la
emergencia de los derechos humanos y su ampliacién progresiva, el dispositivo de la
clase puede transformarse también en un escenario de ejercicio de la propia voz, situada
y corporizada, en la construccién, desde una posiciéon de autonomia, de un conocimiento
que incluya a las leyes en tanto construccién histérica. Las experiencias desarrolladas
apuntaron entonces a corporizar el campo de los derechos, problematizando la cuestién
socio-histérica, econémica y cultural de su devenir a lo largo de la historia,

Nudos transformadores en la enseianza de lengua y literatura

Tal como hemos anticipado, la asignatura resulta un lugar fértil de anclaje especifico
para el trabajo de la propuesta de la Ley de ESI. Asi, la produccién curricular iniciada
desde la sancién de leyes de Educacién Sexual ha sido creciente. No obstante, pareceria
que las producciones realizadas en ese marco se mantienen en los margenes y no logran
atravesar la interesante direccionalidad que el enfoque de précticas del lenguaje ha dado
hacia la experiencia de 1@s estudiantes. Desde esta perspectiva, se entiende que la
participacién en la comunidad implica no sélo la posibilidad de formular opiniones, sino
que también en el mismo acto se construye la identidad social y que la escuela resulta
entonces un escenario privilegiado para dar lugar a la voz y su construccién. Partiendo
de que no se nace con voz, sino que se llega a tenerla, la institucién escolar resulta
central (aun cuando no sea la tnica) en tanto contribuye a dotar a las personas de
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identidad politica. Por otra parte, en la tradicién escolar moderna la voz docente se
sedimenté como voz autoritaria, la que es expositiva explicativa, la que sabe todo y
coloca en 1@s otr@s un saber nada, donde el conocimiento es racional, desgajado de las
emociones e intuiciones. Desde una pedagogia feminista, la primera cuestién es levantar
la voz, y que esto implica el desarrollo de la identidad de 1@s estudiantes como
individuos generizad@s.

Las experiencias concretas nos han permitido modelizar (Baez, Melo y Malizia, 2017)
algunos aspectos para hoy abrir al debate y dar lugar a la diversidad.

Incorporar el género, incorporando textos especificos: En este formato, la incorporacién de
contenidos de Educacién Sexual Integral se encuentra sostenida desde la seleccién de
textos que explicitamente desarrollen temadticas vinculadas. Consecuentemente, el
objetivo desde la docente es incorporar un tema que le preocupa por medio de una obra
literaria. El texto se presenta entonces como el organizador/contenedor de los
contenidos a desplegar en el aula, pudiéndose establecer distintas estrategias para abrir
dicho abanico.

Incorporar el género, construyendo una mirada critica: Otra forma de incorporar la
Educacién Sexual Integral se delinea al delimitar como objetivo de tal accién, la
construccién de una mirada critica en 1@s estudiantes que les permita desnaturalizar las
posiciones que ocupan en tanto sujetos sexuados en el campo social. Bajo esta direccion,
se seleccionan una serie de contenidos que por medio de diversos materiales y
actividades son explorados. Esta construccién por otra parte no solo incluye la
posibilidad analitica racional del afuera sino también la inclusién de la propia experiencia
como objeto de reflexién. Se trata de una mirada situada y en este sentido, no solo aspira
a los contenidos racionales, sino que avanza sobre aspectos sentimentales y vinculares.

Incorporar el género, creando una escritura propia: Un ultimo formato que pudimos
vislumbrar se vincula al propésito de explorar las posibilidades de expresién en tanto
sujet@s sexuados. Corriéndose del énfasis puesto en el andlisis de género de las obras
literarias, la propuesta se sittia en poder hacer uso de las obras literarias como
disparador de la propia escritura dando cuenta que la misma es una construccién de un
narrador, o narradora, que escribe desde una inscripcién sexuada. Diferenciando entre
autor/a y narrador/a, y mediando entre uno y otras diversas herramientas literarias, la
escritura y su desarrollo es conceptualizado desde la inscripcién creativa de los cuerpos

posibles. Dando lugar, también al cuestionamiento de los pardmetros que definen tal
posibilidad.

Nudos transformadores en la ensefianza de la biologia y la educacion para la salud

En el caso de la Biologia, se ha pretendido llevar a la prictica la incorporacién de nuevas
miradas y nuevos métodos de ensefianza, de forma que se habilite el trabajo en
profundidad de problemadticas vinculadas a las desigualdades sociales en general y a las
de género en particular.

Es posible enseniar de manera no patriarcal ni heteronormativa los temas clasicos del
area, tales como el proceso de hominizacién, la evolucién de la especie, la genética y,
sobre todo, la cuestién de las hormonas y las determinaciones de los sexos (Gonzalez y
Busca, 2017). Siguiendo a Fausto Sterling (2006) y otras tedricas del campo, entendemos
que cuanto mdas buscamos una base fisica simple para definir el sexo, mas claro resulta
que sexo no es una categorfa puramente fisica o biolégica, que las sefiales y funciones
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corporales que definimos como masculinas y femeninas estdn ya presentes en nuestras
concepciones del género.

Dentro de un campo afin al de Biologfa, en Educacién para la Salud, se apunta a habilitar
conversaciones en el aula a partir de una pedagogia cuyos rasgos distintivos sean asumir
explicitamente la parcialidad de las perspectivas, los limites del saber, el no saber;
habilitar a lo que se quiere saber, las respuestas que alin no se encuentran y las que se
suponen singulares; tentar a 1@s estudiant@s a explorarlas y explorarse. Asf, una
premisa de trabajo es la critica de los conceptos hegemoénicos de salud y de enfermedad
entendiendo la articulacién indisociable entre la dimensién biofisica, la dimensién
emocional subjetiva y su cardcter social y politico. Los desarrollos novedosos implicaron
la construccién de contenidos y enfoques dirigidos a garantizar el efectivo ejercicio de
los derechos, problematizando desde esa mirada en abordaje de las infecciones de
transmisién genital, el acoso sexual, el abuso y la violencia sexual, el maltrato, la
explotacién sexual y trata, el aborto, que en Argentina esta condenado y constituye una
de las préacticas de mayor desigualacién entre las mujeres que abortan, algunas en
condiciones de asepsia y seguridad totalmente protegidas y otras poniendo en riesgo sus
vidas, o muriendo (Fainsod y Busca, 2016). Evidentemente se hace necesaria una mirada
multidisciplinara que incluya a las ciencias humanas y sociales en estos abordajes.

4. Primeras conclusiones de una investigacion en curso

En el marco de la Ley de Educacién Sexual Integral reglamentada en 2008 y votada en
2006, las experiencias curriculares que abordan contenidos innovadores en el campo de
las relaciones de género y las sexualidades interpelan al orden escolar. Sin embargo, las
formas institucionales en que se organiza la escuela argentina dificultan pensar al
cardcter integral de la sexualidad y a las formas pedagégicas inclusivas de los diversos
cuerpos sexuados presentes en la escuela. Por otra parte, el desigual desarrollo de la
critica epistemoldgica intradisciplinaria implica una incorporacién escolar de la ESI en
forma de temas puntuales, que se yuxtaponen al niicleo duro de los contenidos de cada
disciplina, restando el potencial aporte de la epistemologia feminista a la transformacién
del conocimiento y ensefianza escolares.

Es evidente que las diferentes areas del curriculum escolar tienen aportes especificos
para el proyecto de la Educacién Sexual Integral con enfoque de géneros y derechos
humanos. Sin embargo, la investigacién va mostrando cuestiones comunes a todas las
asignaturas: la critica epistemolégica interpela tanto a los objetos y enfoques teéricos
con que las ciencias investigan (contenidos constitutivos de los saberes de referencia)
como al recorte que las diferentes oficinas de la administracién educativa realizan de
esos desarrollos para conforman el curriculum escolar.

La sustentabilidad de estas politicas parece estar atin asentada en la militancia. Es para
reflexionar de qué modo un proyecto que nace inspirado en las demandas del
movimiento social de mujeres y los movimientos sociosexuales, plasmadas por ejemplo
en sucesivos documentos producidos en conferencias nacionales e internacionales es
reconocido como movimiento social, cémo acumula poder y predicamento en la sociedad.
Una cuestién para pensar es que una politica publica que aspire a ser efectiva no puede
ser feminista. S puede y debe tener una agenda o una perspectiva feminista o trans de
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mirar el mundo... pero no requerir ser militante para ser comprendida e implementada.
En otras palabras, que el limite de la politica sea sus propios dogmas...

Es evidente también que los modos microfisicos en que una politica se encarna
trascienden fuertemente a los grupos promotores e inclusive a la duracién de las
politicas llevadas adelante por los gobiernos. Las iniciativas vuelven en manifestaciones
nuevas y con nuevo vigor. En nuestro pafs, las leyes de matrimonio igualitario y de
identidad de género hicieron mucho més por la ESI que muchos cursos de capacitacién o
muchos materiales especificos.

Asi, tampoco esta politica parte solamente de las controversias entre actores y
producciones institucionales, de las fuentes académicas del curriculum y sus sucesivas
recontextualizaciones ni inclusive solo de los procesos cotidianos de las aulas en las que
se ensefa y se aprende. En este caso al menos, también incide la opinién publica (o, con
mayor precisién, publicada) y las formas en que se visibilizan y tematizan los conflictos
sociales vinculados con el sistema sexogénero. En otras palabras, la lucha dentro de la
academia y dentro del sistema educativo se nutre, se inspira, se alimenta, de los debates
sociales que los movimientos colocan; pero esos debates sociales necesitan su
incorporacién epistemolégica estructural en los saberes y en el sistema educativo para
tener una sustentabilidad que transcienda los lfmites temporales y personales para
integrarse plenamente en el proyecto de una educacién sexuada justa.
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Introduccion

La educacién es una preocupacién permanente de todos los gobiernos y Organismos
Internacionales, no sélo por razones de responsabilidad para con la ciudadania, sino
también por criterios ideolégicos y de organizacién social. En Espaifia se han producido
numerosos avances educativos en las dltimas décadas, aportando un enriquecimiento
conceptual, sobre todo en lo que refiere a la consideraciéon del alumnado con necesidades
especiales —consagrado por la LOGSE (1990)- y a los planteamientos de atencién a la
diversidad, incorporando nuevas ideas de participacién y aceptacién de diferentes valores
y formas de ser.

Con motivo de atender a esta diversidad en las aulas, considero que es igualmente
necesario reflexionar sobre los Gltimos planteamientos de ciertas teorfas enmarcadas en
el feminismo posmoderno acerca de la identidad de género. Con el fin de alcanzar la
igualdad social, no sélo es importante atender al alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo (Ley Organica de Educacién, 2006) o a las desigualdades personales,
culturales, econémicas y sociales, con especial atencién a las que se derivan de cualquier
tipo de discapacidad —o diversidad funcional- (Ley Orgénica para la Mejora de la
Calidad Educativa, 8/2013), sino que también se ha de atender a la pluralidad y las
diferencias que se resisten a quedar atrapadas bajo el paraguas de conceptos como
mujeres o varones, es decir, que se resisten a dejarse sobredeterminar, entendiendo que
Ginicamente de ese modo se garantiza el desarrollo de todos y todas, se favorece la
equidad y se contribuye a una mayor cohesién social.

Si bien es reconocido el derecho a la educacién de todas las personas, siguen siendo
numerosas las voces que reclaman la necesidad de pensar, estudiar, proponer y
comprometerse con nuevas formas de entender y enfocar la educacién de la diversidad
del alumnado. Asi, surge la idea de una escuela inclusiva'. Esta corriente tiene como
objetivo ir mas alld de la idea de integracién, imperante en la legislaciéon esparfiola,
implicando una reestructuracién de las escuelas para lograr responder a las necesidades
de todo el alumnado? (Martinez-Abelldn, de Haro y Escarbajal, 2010). A este respecto,
opino que es importante reparar en que la necesidad de identidad, y por extensién de
representacién —politica—, se entiende como una necesidad basica (Galtung, 2003) y que
debe tener, por tanto, su consideracién en el ambito educativo, con objeto de evitar
cualquier forma de segregacién dentro del aula.

1 Movimiento surgido a partir de la Conferencia Mundial de Educacién para Todos, celebrada en 1990 en Jomtien
(Tailandia). “En 1990, los delegados de 155 paises, y los representantes de 150 organizaciones gubernamentales y non
gubernamentales, acordaron en la Conferencia Mundial sobre la Educacién para Todos en Jomtien, (Tailandia) (5-9 de
marzo de 1990), hacer que la ensefianza primaria fuera accesible a todos los nifios y reducir masivamente el analfabetismo
antes de finales del decenio [...7] en la que se reafirma que la educacién es un derecho humano fundamental, y se insta a
los pafses a que realizaran mayores esfuerzos para atender las necesidades bésicas de aprendizaje de todos” (UNESCO,
1990)

2 La integracién educativa es una estrategia orientada a que el alumnado con necesidades educativas especiales se
incorporen a la educacién ordinaria con los apoyos necesarios, mientras que la inclusién educativa implica que todos los
ninos y ninas de una determinada comunidad aprendan conjuntamente, independientemente de sus condiciones
personales, sus handicaps, su origen o su problematica. “El informe Warnock distingue tres formas de integracién
(Aguilar Montero, 1991): La integracién fisica o local que existe cuando las clases especiales se encuentran en escuelas
ordinarias, compartiendo el mismo entorno fisico, pero su funcionamiento y organizacién es totalmente independiente; La
integracién social, que se da cuando los nifios asisten a clases especiales dentro de un centro ordinario, pero participan con
los demads en actividades extracurriculares; La integracién funcional, que se consigue cuando los nifios con necesidades
educativas especiales y sus compafieros participan conjuntamente, a tiempo parcial o completo, en los programas
educativos y en aulas ordinarias” (Araque y Barrio, 2010, pp. 9-10).

64



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

1. El género en el sistema educativo

A la hora de abordar cualquier cuestién relacionada con la idea de género, se hace
necesario comenzar analizando a qué refiere cominmente dicha categorfa. El concepto
de género nacié en la década de los anos 60 de la mano de dos norteamericanos: John
Mooney, el cual propuso el término gender roles para referirse a las conductas sociales
atribuidas a los hombres y a las mujeres en la cultura, y Robert Stoller (citado por
Castellanos, 2006) es médico psicoanalista y afirmé que la identidad de género es un
desarrollo personal a partir de una diferencia biolégica. Este concepto de género pasé a
ser usado por el feminismo como una categoria de andlisis relacional que permitia
estudiar el sistema de relaciones sociales, simbdlicas y psiquicas, la construccién de la
masculinidad y la feminidad en base a una serie de diferencias biolégicas. Ademas,
permitia desvelar dicho sistema de relaciones sociales como desigual, puesto que las
mujeres aparecian en una situacién desfavorable con respecto a los hombres.

Los conceptos de sexo y de género pasaron a ser entendidos como aquello que

se refiere a las diferencias innatas y biologicamente determinadas entre hombres y
mujeres que son universales y relativamente invariables, transpersonal y
transculturalmente; y, por su parte, el término género pasé a ser usado para describir
aquellas caracteristicas de mujeres y hombres que son socialmente construidas.
(Bosch, Ferrer y Alzamor, 2006, p. 87)
El género se constituy6 como la categoria explicativa de la construccién social simbélica
histérico-cultural de los hombres y las mujeres sobre la base de la diferencia sexual. Se
trata de una definicién del género en la que se halla implicita la idea de que hay un tipo
de relacién entre ambos sexos que se produce en base al poder que ejerce uno sobre el
otro, a saber: el sexo masculino sobre el femenino, recogida en la idea de patriarcado, el
cual es definido por Marcela Lagarde como “un orden social genérico de poder, basado
en un modo de dominacién cuyo paradigma es el hombre” (Bosch, Ferrer y Alzamor,
2006, p. 27). Sin embargo, es importante seflalar que, mas adelante, fue puesta en duda
igualmente esta idea de sexo, porque

st se refuta el cardcter invariable del sexo, quizds esta construccion denominada
«sexox este tan culturalmente construida como el género; de hecho, quizd siempre fue
género, con el resultado de que la distincion entre sexo y género no existe como tal.
(Butler, 2007, p. 55)°
Siguiendo las lineas de los estudios feministas, y gracias a la aplicacion de una
perspectiva de género, investigaciones llevadas a cabo sobre el campo de la educacién
han mostrado que existen formas de discriminacién en los cédigos, escenarios y
protagonistas del sistema educativo, los contextos escolares y la cotidianidad, as{ como
han advertido sobre el caricter sexista de los textos escolares, en sus contenidos e
ilustraciones. Este tipo de practicas conllevan la reproduccién de todo un imaginario

3 Si bien la idea de género resulta ttil como categorfa analitica, porque permite estudiar el sistema de relaciones sociales,
simbdlicas y psiquicas, la construccién de la masculinidad y la feminidad en base a una serie de diferencias biolégicas, asf
como permite desvelar dicho sistema de relaciones sociales como desigual, puesto que las mujeres aparecen en una
situacién desfavorable con respecto a los hombres, igualmente debfa ser sometida a critica, precisamente por su caracter
normativo en tanto que se articula sobre una asimetrfa e implica una “heterodesignacién”, entendida como una
construccién de la sexualidad donde el sujeto de discurso es el varén. El género, como aparato discursivo, funciona como
el sociabilizador de la norma. “Las reglas del género se muestran como gran reguladora. Llegando a demostrar su poder
discursivo, incluso, a la hora de atacar al propio sexismo, importante diferenciador de los géneros. El cual a través de su
aparato discursivo, se auto-reduce a un mero «lo que los hombres hacen a las mujeres». Esta posicién victimizada de la
mujer, cumple el objetivo heteropatriarcal y sexista, no buscado por el feminismo, pues potencia la demarcacién entre los
géneros” (Ventura, 2016, p. 11).
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social que implica una educacién diferencial en base al género, es decir, en base a las
inscripciones mujer o varén. Lo que procura, a su vez, la reproduccién de un sistema que
invisibiliza, naturaliza, relega a los margenes y, finalmente, ejerce violencia contra las
personas adscritas a la categoria de mujeres. De este modo, se genera un circulo vicioso.

En nuestra sociedad es evidente que persiste la exclusién por motivos de género, debido
a que es patente y manifiesta en los distintos ambitos de desarrollo social, ciudadano,
escolar e individual. De ahi, la importancia innegable del desarrollo de nuevos patrones
potenciados desde el ambito escolar, porque la coeducacién es hoy no sélo un derecho
sino una obligacién. Por su parte, la legislacién recoge consignas como la siguiente:

La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de

la personalidad a través de la educacion, la inclusion educativa, la igualdad de

derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacion y la

accesibilidad universal a la educacion, y que actite como elemento compensador de las

desigualdades personales, culturales, econdmicas y sociales, con especial atencion a

las que se dertven de cualquier tipo de discapacidad. (Ley Orgénica de Educacion,

2006, p. 145 Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa, 8/2013, p.

)
Pero no es posible afirmar que el sistema es coherente con sus propios principios en
tanto siga existiendo una desigualdad de género a nivel simbdlico, socio-cultural e
institucional, reflejado todo ello en el sistema educativo. Detrds de una aparente
neutralidad ideolégica, se esconden toda una serie de mecanismos politicos que regulan

las relaciones de poder dentro de las escuelas.

Como no podia ser de otra manera, el discurso y la logica capitalista penetran en la

prdctica educativa diaria e impregnan la educacion de una racionalidad técnica que

tiende a simplificar la realidad escolar por medio de estrategias supuestamente

objetivas. (Pérez-Rueda et al., 2016, p. 6)
Sin plantearnos las raices de dicha problematica de manera que nos ayude a ofrecer
nuevas soluciones, no se podra cumplir plenamente con el principio de atencién a la
diversidad, basado en la obligacion de los Estados y sus Sistemas Educativos a
garantizar a todos el derecho a la educacién, reconociendo la diversidad de sus
necesidades, combatiendo las desigualdades y adoptando un modelo educativo abierto y
flexible que permita el acceso, la permanencia escolar de todo el alumnado, sin
excepcion, asf como resultados escolares aceptables (UNESCO, 1994).

2. Inclusién de la diversidad (de género)

Es posible decir que diversas caracteristicas del alumnado (estilos cognitivos, ritmos de
aprendizaje, altas capacidades, discapacidad, etc.) estdn en relacién a su situacién
individual, mientras que otras lo estdn en relacién a su situacién social (pertenencia a
minorfas étnicas o culturales, pertenencia a entornos sociales desfavorecidos, etc.). Pero
ambas perspectivas se entrecruzan en tanto que no dependen Unicamente del sujeto o de
la sociedad, sino de ambos.

Se ha verificado un cambio en la concepcion de las diferencias humanas. Se ha
pasado de una concepcion de esas diferencias como manifestacion de una patologia
del sujeto a la asuncion de un conjunto de diferencias fisicas, intelectuales,
emoctonales y socioculturales. (Gonzalez-Garcia, 2009, p. 435)
Y dentro de las diferencias humanas se halla el evidente binomio mujeres-varones, que
implica la pertenencia a una clase, a un grupo, con las exclusiones e injusticias sociales
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que implica siempre la existencia de grupos diferenciados. Pero, ademds, dentro del
propio binomio mujeres-varones hay, igualmente, toda una gama de diferencias humanas
que deben tenerse en consideracién en el panorama educativo. Las diferencias habituales
entre los seres humanos componen una sociedad de diferentes que obliga a aprender a
vivir en el respeto a esas diferencias, buscando en ellas motivos y causas de
enriquecimiento para todos. Por tanto,

la psicologia y la pedagogia de hoy entienden las diferencias individuales ante el
fenémeno educativo, mds que como consecuencia de la capacidad general y de las
aptitudes de cada estudiante, como un exponente de los diferentes modos
(heterogéneos y variables, en funcion de factores diversos), en que los seres humanos
adquieren, construyen, organizan, jerarquizan y relienen conocimientos, siempre en
permanente interaccion dialéctica con los ambientes de aprendizaje. De esta manera,
la psicopedagogia actual ha dejado de considerar las diferencias individuales como
JSactores estdticos, para entenderlas como realidades que son susceplibles de
modificacion. (Araque y Barrio, 2010, p. 11)
Y esta nueva visién psicopedagégica llega de la mano de las teorfas del feminismo
posmoderno, las cuales hunden sus raices en el pensamiento de la Teorfa Critica.
Siguiendo a Albrecht Wellmer (1993), es importante explicar que esta corriente de
pensamiento sometié las abstracciones del pensamiento moderno a una deconstruccion,
centrando sus reflexiones sobre el racionalismo —fruto del proyecto ilustrado— y su
triada epistemoldgica sujeto, objeto y concepto. Centrdndonos en la idea de sujeto,
resulté que la autonomia que se le venia adjudicando al Yo (aquello que permitia ejercer
su razén libremente y conducirle hacia la verdad y la justicia) se descubrié como una
impotencia factica: la razén es exclusivamente expresién de las fuerzas y relaciones de
poder psiquicas y huella de la presién de fuerzas y relaciones de poder sociales. No hay
un Yo completo, que se auto-conoce y sabe lo que quiere, sino que supone el resultado de
fuerzas de las cuales no es duefio, pero con las que se ve obligado a relacionarse. Y en
esta relacién, para no salir perdedor, lucha para ejercer el poder. La conclusion fue: desde
siempre ha anidado una voluntad de poder en el interior del argumento racional y de la
conciencia moral, como una fuerza ajena a la esfera inteligible.

Esta linea de reflexioén llevarfa a Michel Foucault (1979, 2008, 2012) a postular sus ideas
acerca de la subjetividad y del saber-poder. Una concepcién del poder incorporado en las
précticas y cuerpos, entendido también como biopoder. Su idea sobre el poder trajo como
aspectos positivos mostrar la complejidad del poder modernot*, proporcionando las bases
conceptuales y empiricas para hablar de cuestiones como la familia o el sexo, entendidas
como fenémenos politicos. Asi mismo, permitié articular la critica de que abstracciones
como sexo (y no sélo las de hombre/sujeto) son categorfas fundamentadoras e
instrumentos de dominio, en tanto que el poder moderno agrupé en una unidad artificial
elementos que permitieron el funcionamiento de la sociedad moderna como causa de esa
misma unidad ficticia (Foucault, 2008). Permitié vislumbrar que no es posible acceder a
la verdad —o a la materia del cuerpo— sino es a través de los discursos, las préicticas y las
normas. Es por ello que Judit Butler afirma que el discurso establece todo lo que es
imaginable sobre el género. El discurso establece lo normativo, aquello que se considera

*+ Es interesante atender a la idea que sostenfa Michel Foucault acerca del poder. Segitin explicé Guilles Deleuze, Foucault
presentaba en su obra Surveiller et punir (Vigilar y castigar), publicada en el afio 1975, una “caja de herramientas” que
“podia explicarse como un ejercicio de suspensiéon metédica de los principales postulados mantenidos por los discursos
tradicionales acerca del poder, [...7 de tesis tépicas que gufan los analisis politicos al uso y que son entendidos ahora
como obstéculos que impiden un acceso fecundo a la problemética del poder contemporaneo” (Foucault, 2008, p. 9)
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de sentido comin y que se pretende como natural, de manera que la norma rige lo
ininteligible y lo que es comprensible (Ventura, 2016). Asi, opina que uno de los errores
principales que se ha cometido en relacién a la categorfa mujeres (o varones) es dar por
hecho que no existe un sujeto anterior a la ley.

Los campos de «representacion» lingiiistica y politica definieron con anterioridad el

criterio mediante el cual se originan los sujetos mismos [...]. El poder politico

«produce» irremediablemente lo que afirma sélo representar [...]. La hipdtesis

prevaleciente de la integridad ontologica del sujeto antes de la ley debe ser entendida

como el vestigio contempordneo de la hipétesis del estado de naturaleza. (Butler,

2007, pp. 46-48)
Foucault presenté una manera diferente de concebir y percibir las teorfas acerca del yo y
de la sociedad, conjugdndolo con un nuevo método de evaluacién. Pero su método
conduce a una practica de autorrechazo: a pensar contra nuestra propia identidad,
sospechosa de estar al servicio del poder en tanto que participa del mismo, al servicio de
intereses patriarcales y de ser, por extensién, opresora. La identidad y el género
aparecen como algo sumamente complejo, estando en juego con el poder, lo que supone
una dificultad para pensar en la resistencia al mismo. Pero, si bien el poder produce y
somete, la produccién que lleva a cabo el poder de los sujetos no siempre tiene el
resultado esperado. Y esto es lo que va a interesar a Butler: precisamente el fracaso de
los propésitos del poder. Judit Butler ofrece un punto de vista desde el que es posible
desarticular el determinismo social que niega la posibilidad de que el agente actie y
cambie.

Las mujeres y varones suponen sujetos abiertos a la multiplicidad, porque pueden ser
mas alla de su sexo/género, tienen la capacidad de agencia de romper con la hiteracién?
que consolida la herencia sociocultural, la lengua que hablamos. Judit Butler, siguiendo
la senda trazada por Simone de Beauvoir (2005), considera que no puede tener sentido la
idea de una construccién del sujeto en la que no pueda haber, de hecho, un constructor
humano, un agente, anterior a la construccién recibida pasivamente de una ley cultural,
aparentemente, inevitable. Es mads, ¢por qué se ha de suponer que esa construccién, que
da lugar a la identidad, se mantiene intacta a través del tiempo, unificada e internamente
coherente? De este modo, se hace posible entender las individualidades y las diferencias
particulares como realidades susceptibles de modificacién.

Esta nueva perspectiva sobre la identidad de género, que permite reconocer la pluralidad
de modos de ser y las diferencias entre las personas, no sélo supone una liberacién para
los propios individuos, hasta ahora sujetos a categorfas como mujer o varén sobre las
que pesaba una idea de referente fijo la cual conlleva una normalidad que inmoviliza.
También supone avanzar como sociedad, porque obliga a replantearse el hacer —tanto
practico como teérico— en la politica y, por consiguiente, el hacer en el sistema educativo
(no olvidemos que la educacién es, también, una cuestién politica, sujeta a criterios

3 Podrfa entenderse como una iterabilidad esencial, esto es, como la capacidad de repeticién-alteridad, lo cual tiene gran
incidencia en la posibilidad de comunicacién y de inscripcién (entendida como un encontrar al otro, hablar con él en tanto
otro que yo). La diferencia que se registra en el concepto de iterabilidad acopla los de repeticion y alteridad —posibilidad
de injertar—. Se puede decir que es repeticién que se altera con cada nuevo contexto en que reaparece la “misma” marca,
pues la unidad de la forma significante s6lo se constituye precisamente por su iterabilidad, esto es: por la posibilidad de ser
repetida en la ausencia no sélo de su referente, sino en la ausencia de un significado determinado o de la intencién de
significacién actual, como de toda intencién de comunicacién presente. Que sea repetible es tanto como decir que lo que se
produce es una marca productora que no requiere de la presencia de “aquella” supuesta produccién ni de otro presunto
“productor” que vele por su eficacia. La presencia diferida no es cuestién de salvarla por una suerte de mediacién, sino que
requiere de “alguien otro” (Derrida, 1998)
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ideoldgicos y de organizacién social). Considero que pensar(nos) de este modo favorece
las pretensiones de impulsar la educacién inclusiva en los centros educativos,
coincidiendo con la necesidad de identificar y analizar los contextos sociopoliticos
educativos favorecedores de précticas inclusivas.

Los autores Araque y Barrio (2010) sefialan, basdndose en investigaciones, las siguientes
claves a tener en cuenta para desarrollar una educacién inclusiva:

Un contexto politico abierto y participativo. Cuanto mds clara y coherente sea la
politica educativa, mds posibilidades hay de desarrollar prdcticas inclusivas. Las
soctedades con mds trayectoria democrdtica y participativa poseen mayor capacidad
de respuesta hacia la inclusion.

La apropiacion del cambio, de su idea y significado sobre la educacion inclusiva y el
concepto de diversidad. Analizando la realidad del centro, estableciendo prioridades
Y necesidades, suprimiendo barreras que impidan la participacion, reflexionando
sobre el ideario del centro, sobre su presente y futuro, elc.

La participacion e implicacion de todos los miembros de la comunidad educativa en
la gestion, planificacion y desarrollo del proyecto educativo del centro. Creando y
desarrollando actividades para implicar al alumnado, a los padres y a los
profesionales, facilitando un clima de apertura y participacion para todos, creando
una vision de _futuro institucional compartida, etc.

El apoyo centrado en la escuela, utilizando todos los recursos diddcticos y humanos,
materiales y financieros del centro, creando redes naturales de apoyo entre el
profesorado, alumnado y padres, etc. Las localidades o distritos con mds y mejores
prdcticas inclusivas emplean e invierten mds recursos econdmicos a esta finalidad.

La colaboracion entre servicios educativos. La accion conjunta en planes de

actuacion entre los distintos servicios (Centros Educativos, Sanidad, Ayuntamiento,

elc.), en una localidad o distrito favorece el desarrollo de prdcticas inclusivas

educativas y sociales, asi como el aprovechamiento de los recursos ordinarios.

(Araque y Barrio, 2010, pp. 19-20)
De esta lista de propuestas para desarrollar una educacién inclusiva, me gustaria
destacar ideas como: un contexto abierto y participativo, trayectoria democratica y
participativa, suprimiendo barreras que impidan la participacién, implicacién de todos
los miembros de la comunidad educativa, creando redes naturales de apoyo o la
colaboracién entre servicios educativos (sefalar que esta tltima resultarfa como
consecuencia de la anterior, que funcionarfa como antecedente suficiente aunque no
necesario). Todas estas propuestas metodoldégicas se ven impregnadas de las ideas que
impulsan, a su vez, la teorfa desarrollada por Benhabib (2004) quien, a través de la
defensa de un universalismo interactivo, aboga por una democracia deliberativa basada
en el discurso. Estos principios los aplica la autora, no s6lo a la hora de reflexionar sobre
las fronteras de una comunidad politica y sobre aquello que regula la condicién de
miembro de un determinado territorio, sino también a la hora de examinar el
problematico binarismo conceptual mujeres-varones y las fronteras entre ambas
categorias.

3. La paradoja de la identidad

Para poder abordar de manera adecuada el planteamiento acerca de las fronteras entre el
binarismo conceptual mujeres-varones, es necesario enunciar brevemente lo que
podriamos llamar la paradoja de la identidad femenina y sus consecuencias sobre la
agencia. Se trata de una de las problemdticas que mds repercusiones tiene en la
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actualidad para el feminismo, y que surge con las teorfas de la filosoffa critica. Grosso
modo, con la intencién de responder a la pregunta ;qué es lo esencialmente femenino?
(Beauvoir, 2005), se descubri6 el género como una construccién sociocultural
naturalizada gracias al correlato sexo-género, estableciéndose, ademds, una
heterosexualidad normativa, pues los dispositivos socioculturales dividen a mujeres y
varones en dos categorfas sociales opuestas, jerdrquicas e incompletas (Rubin, 1986). El
género se revelé como una ficcién totalizante perniciosa, lo que lleva a preguntarse:
¢realmente existe una esencia femenina (asi como masculina)? Y es que, como se ha
dicho anteriormente, la deconstruccién de las categorias esencialistas de la modernidad —
como la de sujeto—, permitié vislumbrar que el poder atina en unidades ficticias y, asi,
anticipa los fendémenos que posteriormente dice legislar, entendiéndolas como una
esencia interior previa a la ley. Genera una expectativa que acaba produciendo el
fenémeno mismo que anticipa, reproduciéndose asi: ideas, conductas, roles... en la
sociedad. Una sociedad hetero-patriarcal en la que las mujeres fueron condenadas a
quedar relegadas a los margenes.

Durante la modernidad, se apuntala la idea de lo masculino, y de aquellos sujetos a esta
categorfa (entendidos como sujetos universales —hombre como lo neutro—,
individualizados y trascendentales) generada en oposicién a lo femenino y a aquellas
personas sujetas a dicha categorfa (entendidas como alteridad —otro nosotros—,
alienacién identitaria —las mujeres como un todo— e inmanencia). De este modo, se
genera el problema de que el sujeto colectivo mujeres amenaza la necesidad basica de
identidad y, por extensién, de representacién —politica—. El pensamiento de la
modernidad excluyé a las mujeres de la categorfa de sujeto, y de sus adheridas
abstracciones: individuo y ciudadano. Pero, al mismo tiempo, abrié un nuevo paradigma
de pensamiento, se elaboraron una serie de categorfas que permitieron a las mujeres
vehicular sus demandas: si hablamos de universalidad e igualdad, hagamoslo en serio.
Fueron los ideales de la modernidad aquellos que permitieron la creacién de
herramientas para la vindicacién de los derechos, esto es, para la lucha contra la
opresion.

Aparece en el siglo XIX el término feminismo, el cual, paraddjicamente, queriendo
destruir las diferencias juridicas, econémicas y sociales, basadas en la percepcién de
diferencias biolégicas entre los sexos, evocé precisamente esas diferencias para articular
sus reivindicaciones. El feminismo se iba a encargar de la cuestién de la mujer, como se
denominé entonces, lo cual evidencia la idea de identidad de grupo que se generé. Se
apuntalé una identidad de grupo y, por lo tanto, se reforzaron las diferencias. El modelo
estereotipado de lo que debe ser una mujer fue y es asumido por las propias mujeres
como algo inherente a sf mismas, como su propia identidad. Ahora, el problema que se
plantea es: jcémo conjugar que, si bien el sujeto colectivo mujeres favorece su
conversién en objetos de abuso, al mismo tiempo, en la practica se impone la necesidad
de una identidad colectiva para dirigir las estrategias de lucha del feminismo?

Se trata de un problema aparentemente circular y recurrente, porque mientras que las
teorfas posmodernas llevan a pensar que la mujer no existe y, por tanto, tampoco las
mujeres (cabe preguntarse si realmente puede existir un sujeto del feminismo, una
identidad comun), el feminismo precisa saber —al igual que sucede en todo colectivo y
movimiento politico— quién(es) habla(n) y para quién(es) habla(n). Es decir, ;cémo llevar
a cabo esta labor de deconstruir y desencializar sin desestimar, al mismo tiempo, al
sujeto politico capaz de accién, aquel que ostentaba la determinacién identitaria? Asi, es
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necesario preguntarse qué rasgos, caracterfsticas y/o vivencias se reinen bajo el
paraguas de la categoria mujeres, identidad politica que sustenta y a la que se dirigen las
estrategias de lucha del feminismo. Pero sucede que, al hacer esta reflexién, nos
encontramos cayendo de nuevo en el problema de vernos forzadas a asumir lo que se ha
impuesto tradicionalmente que debe ser una mujer, lo que da lugar a unos roles y
mandatos de género en base a un sexo. Se observa que esta circularidad esté atravesada,
por un lado, por el problema de la agencia —politica— y, por otro lado, por el problema de
la identidad —politica—. Y es que, no es posible atender a la pregunta de cémo actia el
sujeto sin antes haberse preguntado por el modo en cémo éste se construye. Es decir, sin
pensar en la politizacién del sujeto no es posible pensar en el sujeto para la politica, lo
que implica situarnos en una politizacién radical del sujeto.

Pero, més alld de ver esta problemdtica como algo negativo para el feminismo, esta
reflexién critica ha brindado la oportunidad de entender las fronteras del género como
porosas, abiertas a reformulaciones, tal como advierten Judit Butler y Seyla Benhabib
entre otras/os. Aunque nos vemos empujadas a pensar en la idea de las mujeres —como
colectivo—, se rechaza ahora que esta categoria pueda ser comprendida como un todo,
cerrado, homogéneo, esencialista y, en consecuencia, sujeta a una finalidad tltima. Pero,
si bien esto permite abrir las puertas a la pluralidad y las diferencias, cumpliendo con el
compromiso ético a la base del feminismo, para poder hacer operativa la categoria
mujeres como identidad politica (aquella que ostentarfa la agencia politica, es decir,
responsable del cambio social) se necesita volver a cerrar el concepto, es decir, hallar lo
que hay de comin y que permite (re)identificarnos y (re)situarnos dentro de las fronteras
del concepto mujeres (o varones). Es decir, caer de nuevo en el problema de la exclusién.
Como puede verse, parece que el problema se reduce, finalmente, a una cuestiéon de
fronteras: quiénes podemos decir que estan dentro y quiénes podemos decir que estdn
fuera —entendiendo este podemos como una cuestién de derecho—.

4. Las fronteras del género: Un paso hacia la agencia

Y sobre fronteras habla Seyla Benhabib (2004) en su obra Los derechos de los otros.
Extranjeros, residentes y ciudadanos. Aunque sus reflexiones se encaminan a examinar
las fronteras de la comunidad politica centrdndose en la membresia politica, es decir,
sobre aquello que regula la condicién de miembro de un determinado territorio, traslado
aquf sus ideas para examinar las fronteras de la comunidad politica las mujeres
(identidad politica a la que se dirigen las estrategias de lucha del feminismo)
centrandome en la membresia del género.

Benhabib (2004) explica: “por membresia politica quiero significar los principios y
practicas para la incorporacién de forasteros y extranjeros, inmigrantes y recién venidos,
refugiados y asilados, en entidades politicas existentes. Las fronteras politicas definen a
algunos como miembros, a otros como extranjeros” (Benhabib, 2004, p. 13). Asf como la
Declaracién de los Derechos Humanos (Naciones Unidas, 1948) reconoce el derecho a la
libertad de movimiento a través de las fronteras de los paises (el derecho a emigrar), las
concepciones posmodernas sobre el género reconocen el derecho de movimiento a través
de las fronteras del binarismo conceptual mujer-varén. De hecho, Benhabib ya deja
entrever esta extrapolacién teérica cuando reflexiona acerca de Jiirgen Habermas y su
construccién tedrica de la accién comunicativa y la democracia deliberativa.
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Benhabib, consciente de la urgencia por ser de alguna manera que muestra la identidad,
apuesta por aceptar la necesidad de que haya un sujeto, pero negandose a cerrar las
fronteras con el fin de reconocer la pluralidad de modos de ser del ser humano y las
diferencias entre las personas (sin considerar, a la vez, que esas pluralidades y diferencias
son moral y politicamente vilidas de antemano). Y para ello, entiende que es necesario
reformular la concepcién de sujeto teniendo en cuenta su radical situacionalidad y la
marca de género que lo atraviesa, dado que tener en cuenta estos dos aspectos ayudard a
no caer de nuevo en posturas extremas como el esencialismo o el relativismo. Es decir,
pensar(nos) e identificar(nos) de tal modo que se puedan mantener las fronteras abiertas,
evitando la exclusién. De este modo, formula su concepcién del yo situado.

Ahora bien, se necesita un acuerdo o regulacién (una serie de condiciones normativas,
reciprocidad igualitaria, autoadscripcién voluntaria y libertad para asociarse y para salir
de la asociacién) para que este ejercicio de reflexion se lleve a cabo de manera justa e
igualitaria. Se debe atender a la obligacién moral de justificar mis acciones con razones
ante los otros individuos. Por tanto, se presuponen unos principios de respeto moral
universal y reciprocidad igualitaria:

El respeto universal significa que reconocemos los derechos de todos los seres capaces

de habla y accion como participantes en la conversacion moral; el principio de

reciprocidad igualitaria, interpretado dentro de los limites de la élica discursiva,

estipula que, en los discursos, cada uno deberia tener los mismos derechos a varios

actos de habla e iniciar nuevos temas y reclamar la justificacion de los presupuestos

de las conversaciones. (Benhabib, 2004, pp. 20-21)
Y a estos principios refiere Habermas (1983) cuando, como premisa bdsica de la ética
discursiva, afirma que sélo son validas aquellas normas y arreglos institucionales
normativos que puedan ser coordenadas por todos los interesados bajo situaciones
especiales de argumentacién llamadas discursos.

Esto es considerado por Benhabib (2004) como una meta-norma, necesaria para
incardinar y contextualizar las condiciones normativas y que supone asumir, as{ mismo,
un universalismo moral en conjuncién con un sentido politico y legal. Lo cual no pude
darse sin establecer una democracia deliberativa basada en la ética del discurso. A este
respecto, la autora advierte que: “el discurso ético insiste en la necesaria disyuncién, asf
como en la necesaria mediacién entre lo moral y lo ético, lo moral y lo politico. La tarea
que le compete es de mediaciones, no de reducciones” (p. 22).

En relacién con la identidad —politica— de género, para cerrar el concepto haciéndolo
operativo (concretamente, el concepto de mujeres para poder vehicular las demandas
politicas del feminismo sin caer de nuevo en los errores del pasado), se ha de contemplar
las situaciones concretas (histéricas, legales y sociales) de cada individuo que se adscriba
al mismo (reidentificindose y resitudndose), resolviendo los conflictos (las diferencias
entre dichos individuos adscritos al concepto mujeres) a través del didlogo. Al igual que
sucede si se pretende resolver las diferencias en un mundo multicultural. No se trata de
imponer quién/es han de considerarse e identificarse como mujeres (o varones), sino
darles y darnos la oportunidad de reinterpretarnos a nosotras mismas, de hacernos
participes del didlogo y, por tanto, no ser sélo receptoras de la historia sino, ademds,
narradoras de la misma. Y es ahi donde se estaria dotando de agencia a los individuos.

Se observa que la capacidad de accién auténoma del individuo sélo es posible dentro de
los confines de una comunidad solidaria que sostenga la identidad de cada una/o a través
del reconocimiento mutuo. Por tanto, se estd jugando, al mismo tiempo, entre las
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fronteras de una visién universal (la idea de mujeres en la que se congregan varios
individuos) y las ataduras de lo particular (cada uno de esos individuos). Y Benhabib
(2004) advierte que no es posible fundir lo moral universal en lo particular, lo legal o lo
funcional. Por lo tanto, hay una brecha conceptual, la cual ha sido llenada por la
ideologia y las falacias naturalistas. Como se dijo anteriormente: no se puede acceder a la
verdad sino a través de los discursos, las practicas y normas.

Respecto a los Estados-Nacién, Benhabib (2004 dice:

Desde el siglo XIX y extendiéndose hasta las formaciones que emergieron luego de la

descolonizacion y el fin del comunismo, esta «brecha conceptual» ha sido llenada por

la ideologia y prdctica del nacionalismo. La ciudadania y las prdcticas de la

membresia politica son los rituales a través de los cuales se reproduce espacialmente

la nacion. El control de las fronteras territoriales, lo que es coexistente con la

soberania del Estado-Nacion moderno, busca asegurar la pureza de la nacion en el

tiempo a través del control policial de sus contactos e interacciones en el espacto. (pp.

23-24)
El género y las practicas de la membresia politica de la identidad, son los rituales a
través de los cuales se reproducen en la practica las mujeres y los varones. Aquellas y
aquellos que no reproducen en el tiempo fielmente estos mandatos, quienes no respetan
la pureza del género, son castigadas/os y controladas/os a través de diversos
dispositivos socioculturales, lograndose con ello regular sus contactos e interacciones en
el espacio.

Siguiendo a Benhabib (2004), la estrategia a este respecto serfa incorporar el derecho a
ser narradoras y de adscribirnos libremente a un género, (equiparable al derecho de
ciudadania‘) a un régimen universal de derechos humanos. Es decir, desbancar la idea de
referente fijo asociada al concepto mujer, la cual conlleva, repito, una normalidad que
inmoviliza (que impide la agencia) abriendo el didlogo a las diferencias, esas que atn
atrapadas bajo el paraguas del concepto mujeres se resisten a dejarse sobredeterminar.
Pero esto no se puede hacer de manera arbitraria (que llevarfa a un relativismo) —se
necesita un acuerdo, un didlogo, para saber de qué, quiénes y para quiénes se estd
hablando—, sino que se basarfa en una visién normativa, estimulada por un trasfondo que
funciona como condicién de posibilidad. Y esta visiébn normativa, que supone una
regulacion, para que no se pierdan de vista los principios de respeto moral universal y
reciprocidad igualitaria, se ha de incorporar a una meta-norma, como se ha dicho, a un
régimen universal de derechos humanos.

Benhabib (2004) observa respecto a la idea de soberania de los Estados-Nacién:

En las concepciones de soberania liberal internacional, la igualdad formal de los
estados depende de modo creciente de que suscriban valores comunes y principios
tales como la observancia de derechos humanos y el dominio de la ley y el respeto a la
autodeterminacion democrdtica. La soberania ya no significa autoridad iltima y
arbitraria; se considera que los estados que violan ciertas normas en el trato a sus
ctudadanos, que cierran sus fronteras, impiden un libre mercado, limitan la libertad
de palabra y asociacion y cosas por el estilo, no deben pertenecer a una asociacion de

¢ Immanuel Kant indica en su obra “Sobre la paz perpetua” (1795) que el derecho de ciudadania mundial debe limitarse a
las condiciones de una universal hospitalidad, sefialando lo extrafio de la locucién “hospitalidad” en este contexto, porque
es una cuestion de derecho y no de filantropfa. Benhabib comenta: “este «derecho» regula las interacciones de individuos
que pertenecen a entes civiles diferentes pero que se encuentran el uno con el otro en los margenes de comunidades
circunscritas” (Benhabib, Los derechos de los otros. Extranjeros, residentes y ciudadanos., 2004, p. 30)

73



P. Curieses

estados especificas o alianzas; es crucial que los principios internos estén anclados en
instituciones compartidas con otros. (Benhabib, 2004, p. 39)

5. Consideraciones sobre la escuela inclusiva

Volviendo a la relacién de esta problematica con la escuela inclusiva, igual que supone
algo positivo para el feminismo porque permite ir mas alld a través de una reflexién
critica, considero que si trasladamos esta cuestién, y la forma de pensamiento que la
acompafia, a las aulas, no s6lo permitird abrir la mirada para incluir las diferencias
(podria pensarse en el colectivo LGTBI, pero también en nuevas concepciones como el
BiGenero, el Gender Bender, Genderqueer...), para ayudarnos a comprender Yy
enriquecernos con ellas, sino que ademas posibilitarfa constituirnos desde el respeto.
Este tipo de reflexiones y debates en el feminismo, si bien lejos de ofrecer conclusiones,
aportan herramientas utiles para tratar de alcanzar una educacién que favorezca el
proceso de paz y elimine las tensiones, no sélo entre las diferentes culturas, sino ademas
entre las diferentes formas de ser e identificarnos. Se trata de una cuestiéon de Justicia
Social.

En el panorama actual, las reivindicaciones de Justicia Social han experimentado un
desplazamiento, se ha trasladado el centro de gravedad de la politica feminista,
relacionandose mas con la identidad y la representacién que con la mera distribucién.

El giro hacia el reconocimiento representa una ampliacion de la lucha de género y

una nueva concepcion de la justicia de género. No estando ya limitada a la

dimension  redistributiva, la justicia de género abarca ahora asuntos de

representacion, identidad y diferencia’. (Fraser, 2012, pp. 270-271)
Nancy Fraser (2012), quien relega en su teorfa el plano epistemolégico en pro de lo
politico, observa que la lucha por el reconocimiento es fundamental. En el conflictivo
panorama actual de la politica, la lucha por el reconocimiento de la propia identidad de
grupo (género, etnia, sexo...) son el motor de la movilizacién politica. Hasta el punto
que se ha subordinado la politica de la redistribucién a la politica del reconocimiento.
Ahora bien, Fraser (2012) advierte que esta lucha se desarrolla en un mundo
desigualitario, no sélo socialmente, sino también materialmente, estando ambos aspectos
estrechamente conectados. Ademds, sefiala que es necesario analizar y valorar qué
diferencias merecen ser universalizadas y/o disfrutadas, lo que ayudarfa al desarrollo de
una politica del reconocimiento en cuanto a tal, y no de la identidad. Y es que, al igual
que Benhabib (2004), entiende que la politica del reconocimiento se debera a un proceso
llevado a cabo mediante el didlogo cultural, poniéndose en cuestién ciertas pautas de
representacion, interpretacién y comunicacion, y ddndose como consecuencia de ello, una
aceptacién y cambio en dichas pautas. De donde se desprende que el problema se halla
estrechamente vinculado con la teoria del discurso®. Es necesario generar un sistema que

7 Senalar que, si bien este es un aspecto positivo para Nancy Fraser, los logros mas recientes del feminismo en el eje del
reconocimiento habrfan coincidido con un progreso estancado o un retroceso en el eje de la redistribucién. Por ello,
considera que es necesaria una concepcién amplia del género capaz de acomodar, por lo menos, dos dimensiones
analiticamente diferentes del sexismo: la que tiene que ver con la distribucién y la que tiene que ver con el
reconocimiento. El resultado serd una concepcion del género en dos dimensiones (Fraser, 2012).

$ Fraser, coincidiendo con Butler y Benhabib, analiza el lenguaje en el plano de los discursos, a los que considera como
précticas sociales de comunicacién histéricamente especificas, vinculando, de este modo, el estudio del lenguaje al estudio
de la sociedad. Propone un modelo pragmatico del discurso, cuyas principales ventajas para el feminismo son: 1) considera
a los discursos contingentes (el modelo se presta a la contextualizacién histérica y permite teorizar el cambio); 2) entiende
la significacién como una accién y no como representacién, puesto que los sujetos hablantes son efectos de estructuras y

T4



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

permita pensar en las identidades sociales como complejas, cambiantes y construidas
discursivamente.

El reconocimiento sefiala una relacion reciproca ideal entre personas, en la que cada

uno contempla al otro como su igual y a su vex como separado de si mismo. Esta

relacion se compone de la subjetividad: donde cada uno se convierte en ser individual

s6lo en la medida en que reconoce al otro sujeto y es reconocido por él. (Belavi y

Murillo, 2016, p. 16)
Y esto es precisamente lo que defiende Benhabib (2004) al acufiar su concepcién del yo
situado. Reformulando la concepcién de sujeto contextualizandolo, teniendo en cuenta
su radical situacionalidad y la marca de género que lo atraviesa, es posible reconocer la
pluralidad de modos de ser y las diferencias entre las personas. Siguiendo una ética
discursiva habermasiana que incluya el género, se trata de una voluntad y disposicién
para buscar un entendimiento con el otro y llegar a algin acuerdo mediante una
conversacion de final abierto. Como se ha dicho, se hablaria de un universalismo
interactivo, el cual “considera que la diferencia es un punto de partida para la reflexién y
para la accién” (Benhabib y Cornella, 1990, p. 127), y en el que el yo situado se entiende
como un yo interactivo-relacional. Se trata, precisamente, de admitir la dignidad del otro
generalizado mediante el reconocimiento de la identidad moral del otro concreto
(Portolés, 2009). Asf mismo, haciendo alusién a estas reivindicaciones de las 1lamadas
politicas del reconocimiento, Butler (2007) decia lo siguiente:

Quizd ahora necesitamos una nueva politica feminista para combatir las

reificaciones mismas de género e identidad, que sostengan que la construccion

variable de la identidad es un requisito metodologico y normativo, ademds de una

meta politica [...] Tal vex, paraddjicamente se demuestre que la «representacion»

tendrd sentido para el feminismo dinicamente cuando el sujeto de las «mujeres» no se

dé por sentado en ningiin aspecto. (p. 53)
Considero que la escuela, en tanto que debe favorecer la insercién de los individuos en la
sociedad como adultos responsables y capaces de convivir con otros a pesar de las
diferencias, es uno de los espacios principales donde poner en prictica este tipo de
formulaciones. Es imprescindible para lograr asegurar unos cimientos sociales, una base,
sobre la que comenzar a construir una sociedad equitativa, critica y democratica. Es
posible imaginar la escuela como un lugar donde desarrollar activamente la idea de
hacernos, y hacer a las otras personas, participes del didlogo que nos configura como
ciudadanos y ciudadanas, haciéndose a los individuos narradores activos, agentes, de una
historia que, finalmente, deberdn vivir conjuntamente. Y de la mano de este ejercicio
conversacional de final abierto, es posible imaginar la apertura a las diferencias y
multiplicidades de formas de ser y de identificarse.

Precisamente, con la antigua Ley Organica de Educaciéon (2006), la atencién a la
diversidad suponia la superacién de un modelo de educacién instructivo y de transmisién
para pasar a un modelo de superacién y desarrollo, exigiendo en definitiva una escuela
inclusiva abierta a la diversidad. Se formularon una serie de principios que buscaban el
pleno desarrollo del alumnado, la educacién en el respeto y las libertades fundamentales,

del sistema asi como agentes situados en un contexto especifico; 3) parte del supuesto de que en la sociedad existe una
pluralidad de discursos diferentes, enfoque que ayuda a la elaboracién de una teorfa de las identidades sociales como no
monoliticas; 4) rechaza el supuesto, por tanto, de que los significados sociales en circulacién constituyen un “sistema
simbdlico tinico y coherente que se reproduce a si mismo”, porque siempre hay conflictos entre los esquemas sociales de
interpretacion y los agentes que los ponen en circulacién; 5) por Gltimo, vincula el estudio de los discursos con la sociedad,
lo que permite atender a los problemas fundamentales del poder y la desigualdad.
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una educacién para el ejercicio de la tolerancia y la libertad, y la formacién en el respeto
a la pluralidad. Y esta evolucién en la consideracién del modelo educativo no serfa
posible, repito, sin pensadoras y pensadores que lleven a cabo reflexiones como la
desarrollada en el presente escrito.

El concepto de integracion escolar ha estado en el centro del debate educativo,

presentdndose con unos perfiles que han ido cambiando sucesivamente. En un

principio, integracion escolar queria decir, sobre todo, emplazamiento fisico en el

centro o en el aula ordinarios; posteriormente se entendié como insercion gradual, en

la escuela ordinaria y en la sociedad, del alumnado con necesidades educativas

especiales, finalmente se identifica con un proyecto global de centro pensado para

educar en y para la diversidad. (Araque y Barrio, 2010, p. 10)
Frente a propuestas educativas actuales que pretenden dar una visién aparentemente
ahistérica y natural, aplicindola tanto a los contenidos formativos como a las
metodologfas didacticas y a las formas de estructuracién escolar, se desarrollan
afortunadamente planteamientos criticos que tienen como criterio normativo ofrecer un
rumbo politico y cultural sobre la base de un compromiso ético. Suponen una propuesta
y un responsabilizarse con nuevas formas de entender y enfocar la educacién de la
diversidad del alumnado sobre el horizonte de la idea de Justicia Social, que

desnaturalizan las injusticias para concebirlas como construcciones socio-historicas
contra las que luchar desde los centros escolares. Para ello, los y las docentes han de
retomar el trabajo intelectual como una destreza politica y social que llevan consigo
para transformar las tradiciones dominantes. Al politizar la idea de ensefianza
desde una perspectiva transformadora que hace frente a “las normas prevalecientes y
a los regimenes establecidos de verdad” (McLaren, 1984, p. 293), se cuestionan las
costumbres y condiciones historicas que han impedido que las escuelas y los maestros
y maestras asuman su potencial de reflexion y accion social. (Pérez-Rueda et al.,
2016, pp. 5-6)

6. Conclusiones

En la actualidad, hay innumerables voces que abogan por una escuela inclusiva, se
reclama alcanzar la igualdad social en el sistema educativo, estableciéndose como meta
primordial la atencién a las diversidades, procurando responder a las necesidades de
todo el alumnado. Para que el sistema educativo pueda ser coherente con dichos
principios y alcanzar las metas planteadas, opino que es igualmente importante
considerar y reparar en el hecho de que, dentro de la multiplicidad y las diferencias, se
haya el consabido binomio varones-mujeres en el que, a su vez, hay toda una gama de
formas de ser e identificarse: bajo el paraguas de la categorfa mujeres (o varones) se
hayan atrapadas diversidades, pluralidades humanas que componen una sociedad de
diferentes que impelan, también, a tomar conciencia de tener que aprender a convivir en
el respeto a las diferencias.

Planteamientos actuales en el seno de la teorfa critica feminista pueden ayudar a
considerar y enfocar el modo en cémo abordar esta problematica en el &mbito educativo,
evitando con ello la segregacién en las aulas y logrando una educacién en la igualdad y
en el respeto que instaure unos cimientos sociales sobre los que comenzar a construir
una sociedad critica, equitativa y democritica.

Asf, la teorfa de Judith Butler nos presta herramientas para reflexionar sobre la
problematica del paradigma negativo de formacién de la identidad. La politica de la
identidad, estrechamente relacionada con las politicas del reconocimiento, es deficiente
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porque “tiende a reificar la identidad femenina y a obscurecer los ejes transversales de
subordinacién. Como resultado, recicla los estereotipos de género dominantes y
promueve el separatismo y lo politicamente correcto” (Fraser, 2012, p. 279). Butler
ayuda a reconocer las condiciones normativas que se encuentran tras las narraciones
discursivas a través de las cuales se conforman las identidades, afirmando que nada hay
anterior al lenguaje y liberando el término mujeres para un futuro de mualtiples
significaciones. Lleva a una politizacién radical del sujeto, porque como ya se dijo: sin
pensar en la politizacién del sujeto no es posible pensar en el sujeto para la politica.

Se postula que el sujeto universal las mujeres no deberfa ser el fundamento de las
exigencias politicas del feminismo, sino que la politica feminista deberfa partir de una
construccién variable de la identidad. Es decir, se reclama ahora una politica no-
identitaria, evitando con ello la asuncién de patrones androcéntricos de valor cultural
que impiden la paridad de género. No es posible representar por adelantado, dado que
nada garantiza una unidad como resultado. Por su parte, Seyla Benhabib (2004), si bien
de acuerdo con este planteamiento, previene de que no es posible deconstruir el término
mujeres, esto es, abrir las fronteras del concepto, con el fin de hacerlo inclusivo,
radicalizando la critica hasta el extremo de que todo vale.

Critica la ambivalencia filoséfica y politica en este tipo de discursos acerca de la
identidad de género —politica— se da una contradiccién entre el derecho de todo ser
humano a re-definir-se y re-situar-se en una categorfa y la necesidad de soberania, de
autogobierno, de dicha categoria vista de un modo generalizado, es decir, su urgencia
por ser de alguna manera. Existe una gran tensién entre la obligacién moral de otorgar
a todo ser humano la adscripcién libre a una categorfa como mujeres y la prerrogativa de
no extender este derecho a una membresia que pueda suponer una homogeneidad
radical. Si todas y todos somos ya lo mismo desde este punto de vista los conceptos
como mujeres o varones pasarfan a suponer tautologfas, porque serfan una repeticién
innecesaria de un mismo pensamiento y, por tanto, no se avanzarfa, no se aportaria
ninguna informacién. Y esto negarfa, igualmente, la posibilidad de operatividad al
concepto mujeres tan necesario para articular las luchas politicas del feminismo. Esta es
la problematica a la que se enfrenta la politica feminista, que busca una identidad
colectiva responsable del cambio social. Pero esta politica no sélo atafie al género,
“también puede aplicarse a otros ejes de subordinacién como la «raza», la sexualidad, la
etnicidad, la nacionalidad y la religién” (Fraser, 2012, p. 281).

Las reflexiones de Benhabib acerca de lo que aqui se ha llamado la membresia del
género, aquello que regula la condicién de miembro dentro de las fronteras de la
comunidad politica las mujeres, entrafia un planteamiento de lo mas interesante para el
panorama politico actual y, por extensién, para el &mbito educativo como responsable de
la formacién de individuos capaces de vivir en sociedad, a pasar de las diferencias, como
adultos responsables. Supone una ampliacién de la idea de escuela inclusiva, no sélo
porque sittia en el centro del debate psicopedagégico el hecho de que existen multiples
formas de ser y de identificarse que deben ser respetadas. Sino porque, ademds, brinda
una nueva manera de pensar(nos) e identificar(nos) manteniendo, a su vez, las fronteras
abiertas y evitando con ello la exclusién. Se propone resolver los conflictos —que son
slempre inevitables— a través del didlogo. Nuestra agencia es la capacidad de establecer
vinculos, de articular, de participar junto con otras y otros, esto es, de ser con otras/os y
de hacer-nos con otras/os. Resultando este planteamiento, en mi opinién, sumamente
enriquecedor a la hora de plantearnos una educacién para el futuro.
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Creo que ésta serd una lucha infinita (la_feminista) y que las
victorias que conquistamos nos permiten imaginar nuevas
libertades. Creo que cada generacion va a crear nuevos
significados sobre lo que significa ser libre.

(Angela Davis, 1944)

Introduccion: La importancia de la socializacion del
género hegemonico y la reproduccion de desigualdades

Ante la reproduccién de los mecanismos de desigualdad patriarcales las tedricas
feministas (Amords, 2007; Lagarde, 2012; Segato, 2016) ponen el acento en la
socializacién machista y sexista presente tanto en esferas privadas como en esferas
ptblicas. Los agentes de socializacién (familias, instituciones educativas, medios de
comunicacién, etc.) crean y transmiten cédigos culturales que sustentan un sistema
organizado en estructuras opresoras y que asumimos como legitimas y propias.

Los valores, conductas e imaginarios son elementos aprendidos que, a su vez, se
transmiten mediante los diferentes mecanismos de socializacién y se reproducen a través
de esos codigos culturales hegemoénicos. Hablamos de unos mandatos de género
normativos —masculinos y femeninos— aprendidos y que nos construyen como mujeres u
hombres en términos binarios de exclusién (Varela, 2008).

Segato (2016) senala que las relaciones entre los géneros se organizan en términos de
Jjerarquizaciéon donde lo masculino estd en una posicién de poder sobre lo femenino. Ya
Beauvoir (1981) puso el acento en el hecho de que no se nace mujer, sino que se llega a
serlo. A esta construccién social de los géneros normativos se van asociando una serie de
conductas, caracteristicas y dimensiones consideradas como normales y definitorias de la
masculinidad y la feminidad dominante. En este sentido, un hombre normativo es
definido por su fuerza, su posibilidad de proveer a partir de un trabajo remunerado y
considerado como productivo, entre otras. Por el contrario, una mujer normativa es
definida por su capacidad de cuidado y atencién a su familia, por ser emocional y delicada
y por buscar al hombre con el que formar una familia nuclear basada en los principios del
amor roméantico y heteronormativo.

Partiendo de estas evidencias, en este articulo fijamos nuestra mirada en la importancia
que tiene la socializacién de tales mandatos de género en la construccién de la
masculinidad y feminidad hetero-designada (Butler, 2007) y hegeménica basados en una
l6gica de poder. Como respuesta ante las desigualdades que supone entender el género
de este modo (construccién binaria y jerarquizada), proponemos la deconstruccién de las
categorfas hegemonicas de: “hombre-mujer”- “masculino-femenino” y los mandatos de
género asociados. Para ello ponemos el foco en la educacién tradicional que reprime una
humanidad diversa, donde la masculinidad y la feminidad son definidas bajo unos
mandatos rigidos y donde esa feminidad se pone al servicio de los privilegios de dicha
masculinidad. Ngozi (2015) en su famoso discurso “todos/as deberfamos ser feministas”
sefiala c6mo:

Las nifias aprenden a encogerse, a hacerse pequenias, a esperar un hombre salvador,
a cuidar y a ser emocionales. Las mujeres podemos tener ambicion, pero no
demasiada; tener éxito, pero no demasiado (...) Educamos a las mujeres a ser
competidoras por el amor de los hombres. No por puestos de trabajo o logros
personales. Ensefiamos a las chicas que no pueden ser seres sexuales de la misma
manera que los chicos. A ellas las elogiamos por su maternidad, a ellos no.
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Ensefiamos a las chicas a tener vergiienza. A sentir culpa sélo por haber nacido

mageres. Mujeres que crecen silencidndose de si mismas. Que no pueden sentir deseo o

decir lo que piensan. (Ngozi, 2015, p. 41)
Las tedricas feministas citadas hasta el momento se hacen eco de cudn naturalizados
estdn estos estereotipos y mandatos de género lo que dificulta que nos podamos percatar
de su origen: constructo social y cultural. Poniendo el acento en la socializacién
hegemonica observamos cémo las identidades genéricas se construyen por oposicién
(Connell, 1997) y se completan con un variado “deber ser” (proveedor, protector,
cuidadora, emocional...). A esta construccién normativa de las identidades genéricas se
suma la interseccién de otras dimensiones (Mohanty, 2008), tales como la raza, la
cultura, la clase social, el lugar geogrifico, la orientacién sexual, el cuerpo, entre otras.
Asf un hombre hegeménico es blanco, heterosexual, educado, de clase alta, aspecto fisico
cuidado... Estas intersecciones van conformando circulos de opresién donde segtn
pertenezcamos (o no) a un grupo dominante ejerceremos opresién hacia los otros
grupos. Ya Freire (1979) exponfa la relacién opresor/oprimido como la pérdida de
identidad del otro/a y la desposesién de todo poder (cultural, individual, politico...) del
grupo oprimido en favor del dominante. Dar cabida a las diversidades (Sdnchez, Melero
y de la Rosa, 2016) en la educacién es fundamental para cumplir con el derecho a la
educacion. Entendiendo éste como indisociable de los demdas derechos (Tomasevski,
2004).

Siguiendo con este hilo argumentativo encontramos varias dimensiones de analisis que
son fundamentales para nuestra investigacién-accién: a) construccién hegeménica de
masculinidad y feminidad a través de la socializacién; b) interseccién de diversas
dimensiones de opresién (género, raza, clase...); ¢) concepcién de la otredad, de la otra y
del otro, por oposicién y como dimensiones binarias y jerarquizadas (hombre vs mujer;
heterosexual vs homosexual; blanco vs negro; rico vs pobre...); d) importancia de la
educacion para deconstruir las categorfas dominantes de ser “hombre y mujer”. Poner el
acento en la importancia de la socializacién de género hegeménica nos lleva a centrar la
mirada en la educacién que recibimos desde la infancia por diversos canales, entre los
que la escuela y la educacién formal ocupan una posicién privilegiada en nuestra
sociedad occidental. Es indiscutible, siguiendo a Dewey (1970), que la escuela guarda
una relacién importante en la socializacién de nifias y nifios, particularmente, contribuye
a formar identidades, cuerpos, culturas, grupos sociales, emociones, conductas, etc.

En este sentido, la finalidad de este articulo es, por un lado, visibilizar la responsabilidad
que las y los docentes tienen en la socializaciéon y reproducciéon de desigualdades,
particularmente, aquellas relacionadas con los géneros hegemoénicos; y, por otro lado,
proponer un proyecto de accién formativa del profesorado en su etapa inicial desde un
enfoque feminista que des-patriarcalice y des-colonice la educacién.

1. Fundamentacion tedrica: Construccién de una
pedagogia feminista para des-patriarcalizar y des-
colonizar la formacion inicial del profesorado

En el caso de la educacion de las mujeres y en el caso del reconocimiento de su
derecho a la igualdad de oportunidades, en un aprendizaje donde se resalten sus
capacidades y aportes, asi como aquellas de sus realidades y necesidades que son
diferentes de las de los hombres, y que algunos curriculos vuelven explicito, los
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curriculos ocultos reprograman estereotipos y tabiies acerca de lo que pueden y deben

hacer hombres y mujeres. En las prdcticas docentes se manifiestan en omisiones,

periodos de atencion, reforzamientos y otras distinciones, donde se estimulan la

participacion, liderazgo y aprendizaje de los hombres y la actitud pasiva de las

maugjeres. (Gargallo, 2008, p. 17)
Con estos cuestionamientos Gargallo (2008) nos invita a incluir una mirada feminista
que de-construya los mandatos de género hetero-normativos expuestos en el apartado
anterior. Siguiendo a la autora, el feminismo convierte la rabia ante la desigualdad en
esperanza bajo el convencimiento de que las personas pueden reinventarse y
reformularse mejor a s{ mismas; y apuesta por desaprender las lecciones de género y la
mirada masculina en lo cotidiano. Para contribuir a esta propuesta debemos poner el
foco en la educacién y la formacién del profesorado como uno de esos mecanismos que
utiliza el patriarcado para normalizar los citados estereotipos y mandatos de género.

Sanchez, Penna y de la Rosa (2016) afirman que educar desde el feminismo debe ser un
acto amoroso de respeto a cada persona en sus diferencias. Lo que define esta educacion
es su sentido de lo humano y su entendimiento de las diversidades. Este paradigma parte
de una dimensién cultural construida donde los genes solo determinan nuestros rasgos
fisicos, por el contrario, las personas nos construimos en un proceso de interaccién
dindmico y permanente como seres humanos diversos. Las anteriores autoras se
preguntan si de verdad somos como somos. Si de verdad podemos decir que tenemos
libertad para ser, sentir y vivir. Como hemos visto, los roles y los estereotipos de género
ejercen una gran presion social ya que se consideran como lo normal y lo sano. Por ello
ponemos el acento en

el cuerpo, en global, el cuerpo que viven, sienten, se relacionan entre si. Cuerpos

diversos, diferentes, altos, bajos, gordos, capaces, bellos, feos, cuerpos, en definitiva,

que se posicionan en el mundo en un complejo entramado donde el contexto cultural,

soctal, econémico y moral juega un papel fundamental en el proceso multi-

identitario de la persona. (Sénchez, Penna y de la Rosa, 2016, p. 41)
Clase social, etnia, sexo, género, identidades, afectos, cuerpos no normativos..., es decir,
todo aquello que se sale de esos roles y estereotipos hegemonicos, se entremezclan en las
personas conformando miultiples identidades para situarnos en un plano de
interseccionalidades (Platero, 2012). Para desmontar estos mitos, estereotipos y
prejuicios normativos la clave sera preguntarnos cémo nos miramos a nosotras mismas
y cémo miramos a aquellas personas que no cumplen con las expectativas culturales. En
este proceso de-constructivo, ponemos el foco en una prictica de educacién feminista con
un marco cultural comin, consensuado e integrador de las diferencias. En este sentido,
las niflas y niflos necesitan aprender a pensar, a hablar, a sentir y a actuar desde el
respeto a las diferencias. Todo este proceso de ensefianza y aprendizaje (construccién -
de-construccién) tiene en la formacién del profesorado un aliado poderoso.

Como ha quedado expresado en la introduccién, el enfoque cultural atraviesa todo el
articulo pretendiendo hacer de la formacién del profesorado una herramienta més que
contribuya a modular una pedagogia feminista critica (Cabello Martinez y Martinez
Martin, 2017; Martinez Martin, 2016) y de inclusién de las diversidades. Se trata de un
proceso donde el didlogo es la via de construccién de la diversidad al dar la posibilidad
de poner en interaccién las diferencias, desde lo enriquecedor y positivo del
conocimiento, el respeto y la comprensiéon. Este articulo trata de hacer una propuesta
pedagdgica superando el concepto de normalizacién y haciendo de las diferencias parte
esencial de los derechos humanos y de la ciudadanfa.
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Clave para comprender esta propuesta es tener claro el concepto de diversidad y su
relacién con la pedagogia feminista. Entendemos que los seres humanos no aprendemos
de una misma manera, por ello, un reto clave de la educacién es dar cabida a las
diferencias individuales y sociales desmontando esos estereotipos y prejuicios
aprendidos.

1.1. Pedagogia feminista y diversidades: pautas desde la des-patriarcalizacion y la
des-colonizacion

Hablar de una pedagogia feminista es hablar de interseccionalidad, de
multidimensionalidad, de la inclusién de las diferencias y de transformacién social. Es
didlogo, compresién, colectividad, educacién popular, empoderamiento y ruptura de los
circulos de opresién. Tal y como venimos exponiendo hasta el momento el feminismo,
asociado con la pedagogia, busca superar una educacién tradicional y reproductora de

desigualdades.

La educacion serd ante todo guiar a la persona en su marcha responsable a través

del tiempo. Educar-le serd despertarle o ayudarle a que se despierte a la realidad en

modo tal que la realidad no sumerja su ser, el que le es propio, ni lo oprima, ni se

derrumbe sobre él. (Zambrano, 1965, p. 11; citado en Blanco, 2006, p. 162)
Estas palabras de Zambrano nos remiten al pensamiento de Freire (1979) al sefalar la
educaciéon como una préctica de libertad. En este sentido, la pedagogfa feminista es una
preparacién para la préctica de la autonomfa, la emancipacién, la critica y el
empoderamiento. Al posicionarnos en una pedagogfa feminista nos reconocemos
personal y profesionalmente en un compromiso de ruptura con las narraciones
androcéntricas y coloniales, donde se legitima una tGnica manera (blanca, masculina,
heterosexual) de saber y hacer incardinada en una racionalidad técnica y positivista.

Por el contrario, reconocer la existencia de una diversidad de saberes que incluyan lo
subalterno implica tener en cuenta la existencia de multiples sujetos experienciales, sean
mujeres u hombres, blancos o negros... sin jerarquizar, ni dicotomizar sus conocimientos.
Esta ruptura con el orden establecido es dificil y supone romper con la zona de confort
(Korol, 2016). La pedagogia feminista recurre a paradigmas emancipadores y criticos
que incluyan otras maneras de conocer desde lo colectivo y la creacién de redes, como,
por ejemplo: la inclusién de las emociones y los afectos, las metodologifas de la educacién
popular (teatro foro, asambleas, lecturas, desarrollo local...), los lenguajes inclusivos y
respetuosos, la accién para la transformacién, entre otros aspectos.

Reconocer la diversidad de saberes, de experiencias, de formas de sentir... lleva implicito
la necesidad de des-patriarcalizar y des-colonizar la educacién y la formacién del
profesorado. Situarnos en un paradigma postcolonial hace referencia a la recuperacién y
valorizacién de los saberes subalternos. Mohanty (2008) y Jabardo (2010) argumentan
que existe una brecha de conocimiento entre lo local y lo global, el Norte y el Sur, lo
masculino y lo femenino, en relacién al género. Defienden, en este sentido, la necesidad
de unas pedagogfas antipatriarcales, antiglobalizadoras y anticoloniales. Mohanty (2008)
afirma que “quizds ya no se trate simplemente de los ojos de occidente sino de cémo
occidente estd dentro y reconfigura constantemente y globalmente los términos de raza
y género” (p. 432)

Galindo (2014) y Paredes (2010), reconocen que la des-colonizacién y la des-
patriarcalizacién son matrices importantes de la lucha feminista post-colonial y
comunitaria. Ambas autoras, al referirse a estos conceptos sefialan que no puede
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entenderse uno sin el otro. Estas mismas autoras hacen referencia a la necesidad de re-
habitar y re-significar saberes, cuerpos, identidades, ciudadanias, acciones... En este
proceso la educacién no puede permanecer neutral, por ello se hace imprescindible
construir y visibilizar una pedagogia feminista que reconstruya desde lo popular, lo
local, lo subalterno... las interpretaciones culturales que han sido obligadas a
permanecer en los margenes de las 16gicas dominantes, proponiendo la necesidad de una
de-construccién colonial del pensamiento y las acciones. Nos referimos, por lo tanto, a
un feminismo postcolonial y de los Sures.

Para Paredes (2010) y Zabala (2012) resignificar la educacién bajo las claves de la des-
patriarcalizacién y des-colonizacién implica: a) un feminismo comunitario como
construccién de derechos individuales y colectivos y un desarrollo basado en el de-
crecimiento y la justicia social; b) dar voz y poder a las comunidades indigenas,
campesinas, excluidas, negras...; ¢) incluir las diferencias y las diversidades a partir de
creativas formas de comunicacién (educacién popular, técnicas como el teatro-foro,
asambleas, musica, simbologfa, libros, cuerpos...; d) creaciéon de redes de sororidad entre
mujeres que favorezcan la toma de conciencia individual y colectiva de las diversas
opresiones y violencias; e) procesos de educacién comunitaria y permanente para el
empoderamiento.

En concordancia con estos planteamientos, siguiendo a Martinez Martin (2016), cabe
destacar los principales rasgos definitorios para la construccién de una pedagogia
feminista que des-patriarcalice y des-colonice la formacién del profesorado:

e Partir de una educacién politica y feminista la cual deberfa impartir ensefianzas
sobre una ciudadanfa activa en las luchas por la justicia social.

e Incluir los saberes y experiencias de las mujeres rompiendo las dindmicas
coloniales de construccién del conocimiento.

e Educar en la capacidad critica, entendiendo que el mundo puede ser
transformado y comprendido desde su diversidad.

e Reconocer y de-construir las relaciones entre poder y educacién incluyendo en
los curriculos educativos los saberes diversos.

e Releer la realidad, nuestras practicas, a partir del saber popular y la historia de
las opresiones.

e Promover una dimensién dialégica que se fundamente en la importancia de la
diversidad de narrativas, en las historias de vida, en las reflexiones compartidas
y en la construccién colectiva de conocimiento.

e Asumir la dimensién grupal para promover un desaprendizaje colectivo de las
opresiones.

e Apostar por la praxis, unién de teorfa con la practica, que permita transformar
realidades individuales y sociales y acercarnos al conocimiento desde otras
esferas mas alld de la racionalidad técnica (colonizadora) apostando por un
enfoque emancipador y critico del conocimiento que incluya las experiencias,
las emociones, los sentidos, las interpretaciones diversas de las realidades,
entre otras.

Para construir esta pedagogia, poniendo en préctica los anteriores rasgos definitorios, se
considera la formacién del profesorado una herramienta fundamental de compromiso y
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accién, como se ha ido expresando a lo largo de todo el articulo. Se reconoce la
formacién inicial del profesorado como un momento prioritario para sensibilizar y
visibilizar las desigualdades de género normalizadas a través de la educacién; y para
poner de manifiesto la necesidad de transformacién de lo individual y lo colectivo.
Consideramos imprescindible poner en valor los saberes del propio profesorado, sus
vivencias y experiencias, sin imponer un enfoque de carencias sino tratando de dar valor
a la construccién colectiva del conocimiento y el compromiso por el derecho a una
educacién de calidad para todas y todos. Sistematizando las propuestas de construccién
de una pedagogfa feminista, ésta tiene que ser capaz de apoyar procesos de
empoderamiento, generar autonomfa, libertad y emancipacién entre las personas capaces
de contribuir a generar una educacién critica y transformadora que sea garante de
equidad y justicia social.

2. Método

Se toma como referencia una metodologia de enfoque cualitativo y emancipador con
caracter analitico-critico y fundamentado en la practica de la investigacién-accion-
participativa. El disefio de la investigacién se ha dividido en las siguientes fases: 1)
definicién del problema a partir de un estudio documental y bibliografico en torno a
narrativas contra-hegeménicas feministas; 2) discusién teérica para la construcciéon de
una pedagogfa feminista postcolonial y su conexién con la formacién del profesorado; y
3) puesta en practica de un proyecto piloto de formacién feminista del profesorado y su
posterior evaluacién y proyeccion.

En la primera y segunda fase de estudio documental y de discusién teérica se han tenido
en cuenta los principios basicos de las epistemologfas del Sur (Sousa, 2010) y contra-
hegemoénicas para descolonizar los saberes y reinventar las dindmicas de poder.
Siguiendo con estos principios los criterios de seleccién bibliogréfica y documental han
sido: a) la presencia de narrativas diversas dentro de una misma realidad (feminismos
comunitarios, queer, de las diferencias...); b) la construccién de conocimiento desde los
Sures (feminismos africanos, latinoamericanos y occidentales criticos); ¢) el rechazo a la
universalizacién y generalizacién del conocimiento (enfoques cualitativos y reflexivos,
emancipadores y postcoloniales); d) la relaciéon objeto-sujeto desde el respeto a las
subjetividades; y e) la interrelacion de diversas fuentes de conocimiento y saber
(feminismos, educacién y formacién del profesorado).

Siguiendo a Sousa (2010) tener en cuenta una epistemologfa de los Sures conecta con el
saber subalterno de mujeres negras, campesinas, africanas y latinoamericanas con la
finalidad de incluir las diversidades de narrativas existentes dentro de una misma
realidad. Tanto el estudio documental y bibliografico como la discusién tedrica
contribuyen a fundamentar el complejo estado de la cuestién desde tres ejes
interrelacionados: la educacién, la formacién del profesorado y el feminismo. Teniendo la
perspectiva postcolonial como eje transversal a todo el proceso marcando la diferencia
en las formas de leer y escribir dichas realidades.

Entre las principales fuentes de informacién se tienen en cuenta las lineas de
pensamiento generadas por las luchas feministas de las tltimas décadas, en las cuales
estd tomando un protagonismo cada vez mayor la presencia de voces desde las fronteras.
Se suman, ademas, diversas investigaciones realizadas en el marco de una Tesis Doctoral
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(Cabello Martinez y Martinez Martin, 2017) que sirven como referentes en el acceso a
fuentes documentales y posicionamientos epistemolégicos. Derivado del anterior
proceso de discusién tedrica se evidencian los mecanismos de reproducciéon de las
desigualdades patriarcales y la responsabilidad que tiene la educacién en ello. Como
consecuencia se propone la construccién de una pedagogia feminista que dé respuesta a
tales necesidades: des-colonizar y des-patriarcalizar la educacién y la formacién del
profesorado. Esta propuesta teérica queda fundamentada en el citado proceso reflexivo-
analitico, siendo éste el objetivo principal de la investigacién.

2.1. Participantes, técnicas de recogida y andlisis de la informacion

Asumiendo los principios de la investigacién-accién-participativa (IAP), donde se busca
la transformacién de los contextos concretos, en la tercera fase de la investigacién se
pone en préctica un proyecto piloto de formacién docente que contempla los principios
de la citada pedagogfa feminista para su posterior evaluacién y mejora. Esta experiencia
se ha llevado a cabo en los cursos de primero de Magisterio de Educacién Infantil de la
Universidad Complutense de Madrid, y en el grado de Educaciéon Social de la
Universidad de Castilla la Mancha durante los cursos 2015-2016 y 2016-2017. El total
tomamos como muestra 120 estudiantes entre ambas universidades por curso.

Como principal técnica de recogida de datos dentro del proceso de la IAP se ha contado
con un registro de observacién participante a partir de una tabla de categorfas validada a
través de un juicio de expertas, destacando principalmente aquellas relacionadas con: a)
identificacién conceptos clave de igualdad y género; b) relacién de dichos conceptos con
las desigualdades cotidianas; c) identificacién de aspectos educativos y la desigualdad de
género; d) reproduccién de estereotipos y creencias machistas.

Otra importante técnica utilizada ha sido un grupo de discusién en torno a los temas
trabajos en las sesiones del taller (formacién feminista del profesorado) ampliando y
profundizando en la construccién colectiva de una pedagogia feminista transformadora.
Ademis, para el analisis de la informacién recabada se ha contado con el apoyo visual de
los materiales generados durante los procesos de reflexién y accién en los talleres, junto
con el analisis de la tabla de categorias.

3. Resultados: ;:Qué traemos en nuestras mochilas?
Experiencias de formacién feminista del profesorado

Los roles y mandatos de género en los que somos socializadas desde la infancia
contribuyen a modelar nuestra identidad: emociones, percepciones, relaciones intra e
interpersonales, expectativas, deseos, etc. Al naturalizar los elementos de socializacién
legitimamos su perpetuacién, de forma mds o menos consciente. Una persona adulta
proyecta y reproduce roles y mandatos con la intencién de mostrar los modelos de
feminidad y masculinidad validos, a pesar de que las formas sean diferentes de las que
aprendié en su momento. Algunos de estos modelos pueden incluso dar la impresién de
una igualdad ya alcanzada, lo que Marcela Lagarde (2012) llama “el velo de la igualdad”.

Se hace imprescindible reflexionar entonces sobre las practicas cotidianas tanto a nivel
personal como a nivel profesional, y sobre las ideas que subyacen a estas practicas y que
sostienen un sistema injusto y desigual. La escuela es un espacio excepcional para
tavorecer procesos de emancipacién y transformacién, pero sin una formacién del
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profesorado critica y reflexiva, existe el peligro de que se sigan perpetuando los
mecanismos de reproduccién del sistema hetero-patriarcal.

En este sentido, el sistema educativo puede ser a su vez un espacio de transformacion,
pero también de adoctrinamiento, reproduccién y legitimacién de mensajes de opresién.
Tiene la pedagogia feminista una responsabilidad fundamental para evitar dicha
reproduccién y facilitar los procesos de reflexién-accién sobre nuestras practicas e
Imaginarios cotidianos.

3.1. Propuesta accion: proyecto piloto de formacion inicial del profesorado

Una vez presentados los principios y pautas como propuesta para una construccién de
una pedagogia feminista y teniendo en cuenta el compromiso por la transformacién de
nuestros contextos cotidianos, proponemos una puesta en accién centrada en la
formacién inicial del profesorado. En esta propuesta de accién se aborda la formacién
inicial del profesorado en dos grandes fases: 1) sensibilizacién feminista sobre aquellos
estereotipos y mandatos de género que aprendemos y que, como hemos visto,
reproducimos en nuestro ejercicio profesional; y 2) construccién de nuevas formas de
ejercer la docencia atendiendo a la construcciéon de materiales, contenidos, lenguajes,
acciones, etc. desde un punto de vista feminista, descolonizador y critico. A continuacién,
pasamos a exponer los principales resultados de cada una de las fases desarrolladas
durante la experiencia de formacién feminista del profesorado:

Sensibilizar acerca de la construccion soctal del patriarcado es complejo y exige, ademds de
tiempo, un rigor cientifico apoyado por las teorias feministas.

En este proceso de andlisis la reflexiéon se centra primeramente en visibilizar como son
construidos los estereotipos, los prejuicios y los valores hegemonicos. Y, en segundo
lugar, en entender que, cémo docentes, también somos socializadas en el mismo sistema
y que a su vez transmitimos esos constructos sociales a través de la educaciéon. Dicho de
otro modo, se hace imprescindible de- construir todos aquellos imperativos y
aprendizajes que traemos en nuestras mochilas y reproducimos como maestras y
educadoras.

En esta primera fase el objetivo principal es identificar los mecanismos por los que
interiorizamos y naturalizamos de manera sutil (o no tan sutil) roles y mandatos de
género, en el que se sustenta un mundo dicotémico, jerarquizado y generizado. Se
trabaja desde la propia experiencia tanto individual como colectiva: andlisis de
imaginarios en torno a la feminidad y masculinidad, expectativas, deseos, tipos de ocio,
emociones, empleo de tiempos, etc. En este sentido se busca sensibilizar acerca de la
construccién de feminidades y masculinidades hegeménicas que conforman un tnico tipo
de ser mujer y ser hombre. Si no cumples con estas expectativas estéds fuera de la norma
y por lo tanto seras excluida y disciplinada.

Esta reflexiéon viene acompanada de una toma de conciencia acerca de los mecanismos de
reproduccién social que normalizan la cultura machista y hetero-patriarcal, haciendo
especial hincapié en la labor del profesorado. En este sentido, atendiendo al analisis por
categorfas derivado de la observacién participante y de los grupos de discusién, se
detectan una serie de mecanismos de reproduccién (los mas repetidos) normalizados por
las y los participantes:
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e Normalizacién de las estructuras jerarquizadas de dominacién: hombre/mujer,
norte/sur, rico/pobre... en la construccién de las identidades individuales pero
también como parte de la estructura del sistema educativo.

e Invisibilizacién de las diferencias, con una mayor tendencia hacia la integracién
mas que hacia la inclusién. Se detecta, ademas, que existe un discurso de las
diversidades a nivel tedérico que no tiene respuesta activa en la practica
cotidiana, por ejemplo, al tratar casos de transfobia u homofobia.

e Desconocimiento de conceptos clave ligados al pensamiento feminista como
son: construccién sexo/género, interseccionalidad de exclusiones, diversidad
sexual, violencias de género, entre otras.

e Se detectan conductas machistas generales, como puede ser en cuentos,
peliculas, canciones, acoso... pero pasan desapercibidas las conductas
machistas cotidianas y normalizadas en nuestro difa a dfa, como por ejemplo: la
divisién del trabajo, de los tiempos, la feminizacién de ciertas ocupaciones,
entre otras.

e [Existe una preocupaciéon generalizada por los casos de violencia de género,
pero se desconocen los procesos, los datos reales, se cae en falsas creencias y no
se aprecia una posicién clara de pautas de actuaciéon desde su futura laboral
como docentes.

e Es compartida la opinién de que la pedagogia feminista es necesaria para
actuar sobre las desigualdades de género, pero reconocen el desconocimiento
hacia este tema y cémo poder aplicarlo a su préactica docente cotidiana més alld
de dias especiales o semanas concretas.

No atender a esta fase de reflexion y visibilizacién provoca que reproduzcamos en el aula
o en el contexto educativo actitudes sexistas, homoéfobas, racistas, transfobicas... Y, en
definitiva, que no atendamos a las diversidades y diferencias no cumpliendo con un
derecho a la educacién de calidad para todas y todos. Es imprescindible que desde la
formacién inicial del profesorado las personas que van a enfrentarse a procesos de
acompanamiento, educacién y apoyo tomen conciencia de su agencia como elementos de
socializacién y de la carga que esto implica.

Construir nuevas formas feministas de llevar a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje nos
lleva a tener en cuenta varios aspectos clave: seleccion de contenido, uso de lenguaje inclusivo,
distribucion de espacios y tiempos, propuesta de actividades y juegos, actitudes ante las diferencias,
entre otras.

En esta segunda parte del proceso formativo se busca subvertir las practicas docentes
transformado aquellos elementos de reproduccién patriarcal. Asi, se trabaja sobre los
aspectos basicos del curriculo educativo de cada etapa. Por ejemplo, se incluye una
perspectiva feminista en la construccién de identidades, la ocupacién del espacio, los
cuentos y literatura infantil, los juegos y juguetes, el lenguaje. En la figura 1 se reflejan
algunos ejemplos de lo dicho hasta el momento.

Bajo la consigna “reproduccién vs transformacién” se busca visibilizar por un lado
aquellos mecanismos de socializacién patriarcal que aparecen en las diferentes
dimensiones propuestas para el andlisis (recreo, cuentos, cuerpos, lenguaje). Y por otro
lado se pretende iniciar un proceso de subversién dando pautas y claves para el cambio

90



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

en su futura labor docente. Para esta fase partimos de las vivencias de cada persona,
buscando conectar su propia experiencia con la fase previa de identificacién. Nos parece
importante confrontar los procesos de “reproduccién vs transtormacién” para apoyar el
mensaje de que existen posibilidades de cambio reales y que se puede empezar en ese
mismo momento, a partir de una reflexién individual enriquecida con las propuestas del
grupo. En este sentido, creemos en el trabajo colectivo como herramienta para un
cambio radical y significativo.

Estereotipos en cuentos infantiles Diversidades identitarias

Uso de lenguajes inclusivos Ocupacién del espacio en el patio

Figura 1. Materiales construidos en el aula
Fuente: Elaboracién propia a partir de material visual de la experiencia formativa.

Este trabajo de accién y transformacién es completado con otras propuestas como, por
ejemplo, la construcciéon de materiales didacticos feministas (juegos, cuentos,
canciones...) y de unidades didé4cticas que tengan en cuenta las diferencias, el
conocimiento de materiales feministas ya existentes, elaboracién de un banco de recursos
y buenas practicas, la invitacién a continuar con su formacién permanente, entre otras.
Cabe recordar que esta experiencia se centra en la formacién inicial del profesorado y
que por lo tanto no estamos ante profesionales en ejercicio, el objetivo principal es
reflexionar y aprender nuevas formas de hacer educacién para su futura proyeccién. Es
igualmente importante resefiar que hasta la fecha de publicacién de este articulo estamos
ante un proyecto piloto que no cuenta con financiacién externa por lo que los espacios y
tiempos dedicados a la experiencia se vinculan al interés de las autoras.

4. Discusioén y conclusiones

La naturaleza de permanente cuestionamiento del saber hegeménico supone un
compromiso con la lucha feminista en relacién a la de-construccién de los imperativos
hetero-patriarcales y una importante propuesta de accién socio-educativa; pero también
es causante de dificultades que, aunque no es posible relatar de manera exhaustiva,
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trataremos de presentar en formato de retos para seguir indagando en el final de este
apartado, tal y como se han ido viviendo y sintiendo.

Primeramente, hacemos referencia a los principales resultados derivados del proceso de
transformacién docente, a saber:

e identificacién y diagndstico: la necesidad de posicionarse en un plano de
pensamiento y accién feminista postcolonial ante la reproducciéon de
desigualdades de género y a través del ejercicio de la docencia;

e propuesta: construccién de una pedagogia feminista para la formacién del
profesorado bajo los principios de transformacién y critica social para des-
colonizar y des-patriarcalizar saberes y practicas educativas;

e accibén-evaluacién: puesta en practica de una experiencia piloto para subvertir
la formacién inicial del profesorado en temas de género e igualdad.

En este proyecto de transformacién docente las teorfas y practicas feministas se
presentan como alternativa para incluir las diferencias y aquellas narrativas que
permanecen en los méargenes de lo dominante y construir, asi, desde lo subalterno una
educacién que supere la reproduccién sistemdtica de desigualdades.

En segundo lugar, llamamos la atencién sobre las aportaciones cientificas de este
articulo que: permiten crear conocimiento a partir de la reflexién critica para una des-
patriarcalizacién y des-colonizacién de los saberes y practicas dominantes en la
formacién inicial del profesorado (Galindo, 2018). Al tratarse de una propuesta de
formacién inicial del profesorado se busca la proyeccién futura de las practicas
educadoras teniendo como objetivo transversalizar la pedagogfa feminista haciendo
incidencia en los contenidos, lenguajes, metodologfas, evaluaciones...y, en definitiva, en
los curriculos y proyectos educativos (Sanchez, 2014).

En tercer lugar, como sistematizacién de la discusién pedagdgica-feminista (Amords,
2007) llevada a cabo, destacamos:

e La normalizacién del sistema patriarcal cuenta con el apoyo politico no
habiendo una voluntad clara para subvertir las situaciones de desigualdad,
prueba de ello son la falta de instituciones y proyectos formativos para el
profesorado con carécter feminista.

e Ante la falta de critica y reflexién sobre los agentes de socializaciéon patriarcal
surge la necesidad de hacer un trabajo previo de reflexién individual para
identificar situaciones personales de opresién y privilegios. Este aspecto
compete tanto al profesorado universitario o a formadores/as de
formadores/as como al propio profesorado en formacién inicial. No es posible
desarrollar una pedagogfa feminista sino se hace investigacién y ciencia
teminista.

e Para des-colonizar y des-patriarcalizar los saberes y conocimientos es
necesario reivindicar los feminismos desde las fronteras, de los Sures y
subalternos en la construccién de una pedagogia emancipadora y critica que
rompa con los circulos de opresién y colonizacién.

e Entender las diversidades como aspectos positivos que suman y crean
ciudadanfas basadas en la equidad y la justicia social. Aspecto fundamental para
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de-construir los cuerpos, identidades, sexualidades... normativos y empezar a
educar en las diferencias no como la “excepcién” sino como lo enriquecedor.

Retomamos las palabras de Ngozi (2013) como aviso sobre el peligro de conocer y crear
conocimiento desde posicionamientos estdticos y cerrados, es decir, desde una sola
l6gica, que suele ser la dominante. En este articulo hemos tenido como base de estudio
voces de mujeres y nifias mas alla de las fronteras occidentales, y nos hemos hecho eco
de las teorfas que reclaman una des-colonizacién y des-patriarcalizarcién de los
imaginarios patriarcales. E]l proceso de fusionar ambos tipos de saberes se ha revelado
como dindmico, diverso y comprensivo con las diferencias; es decir, como una
integracién de historias y de narrativas que van conformando las epistemologias de los
“Sures”. Este proceso, ademds, ha generado vivencias de dificultades, ha planteado
nuevos retos y ha abierto lineas futuras de investigacién para seguir indagando en estas
temdticas.

Para finalizar con esta discusién y propuesta feminista planteamos una serie de retos de
proyeccién futura que nos permita seguir avanzando en el camino de la visibilizacién y
construccién de una pedagogia feminista critica:

e Valoraciéon y fomento de diversidades multiples y cambiantes como una

cuestién de derechos humanos fundamentales (y no sélo atencién e inclusién de
la diversidad)

e Introduccién de la ética de cuidados como eje vertebrador de la practica
educativa

e Inclusién y desarrollo de pedagogias queer, y subversién de cuerpos
normativos.

e TFomento de la formacién del profesorado en un espacio de didlogo permanente
entre la academia y la accién social.

e Desarrollo de espacios de debate y construccién colectiva dentro de la
formacién inicial del profesorado.

e Inclusién de metodologias formativas que fomenten la construccién colectiva
del conocimiento: teatro foro, asambleas, lecturas, educacién popular...

e Apuesta por la incidencia politica respecto al disefio de planes de estudio desde
una perspectiva feminista.

e Construccién de una pedagogia feminista que permita sentar las bases de una
educacion libre de violencias machistas y como practica de libertades.

e Ocupacién de espacios formativos mas allda de los oficiales que permita
introducir en la agenda educativa aspectos clave del movimiento feminista.

e Creacién de redes de apoyo colectivo que permitan el empoderamiento y la
creacién de espacios comunes de ruptura de las opresiones, convirtiéndose en
espacios de formacién y construccién de conocimiento local.

e Avance hacia una racionalidad emancipatoria y critica que des-colonice y des-
patriarcalice los conocimientos incluyendo procesos educativos que tengan en
cuenta: las emociones, la afectividad, las intuiciones, las propias
interpretaciones, los aspectos ludicos, la variedad de cuerpos, la educacién
popular, el arte, el teatro del/las oprimidas, la expresion corporal, el didlogo...
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e Fomento del didlogo entre realidades, contextos y tiempos mas alld de los
tradicionales-escolares.

Desde el feminismo la consigna “lo personal es politico” toma una relevancia importante
al traspasar la frontera de lo cotidiano para hacer los problemas de las mujeres
problemas sociales. Como tal la formacién del profesorado exige una transformacién en
lo personal para llegar a una transformacién de las précticas, tenemos responsabilidad
como ciudadanas y ciudadanos criticas, pero también como formadoras de futuro en el
camino hacia la justicia social y la equidad.

Quisiera entrar por el ojo de una aguja
Al reino de la gente

Donde ninguna edad sea pecado
Ningiin sexo demasiado pequefio
Ningiin ser un poco menos.

(Laura Devetach, 2009)
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La superacién de las desigualdades de género es uno de los principales retos de
organismos internacionales como la Comisién Europea. En el marco de los
objetivos globales de las Naciones Unidas para superar la pobreza y conseguir la
prosperidad para todos los colectivos se plantean una serie de directrices dirigidas a
avanzar en la mejora de la situacién de la mujer. Si bien dichas estrategias
visibilizan la preocupacién de los principales organismos internacionales y
gobiernos alrededor de las injusticias de género, persisten atn problemdticas sobre
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Introduccion

La superacién de las desigualdades por razén de género es uno de los principales retos
que las Naciones Unidas y la Comisién Europea plantea para los préximos afios de cara a
conseguir mayor justicia e equidad social (Comisién Europea, 2015; ONU, 2015). En este
sentido, en el marco de los objetivos globales de las Naciones Unidas para superar la
pobreza y conseguir la prosperidad para todos los colectivos (Naciones Unidas, 2015), se
plantean una serie de directrices dirigidas a avanzar en la mejora de la situacién de la
mujer. Por ejemplo, cabe destacar aquellas acciones diseniadas a empoderar a las mujeres
y a eliminar las desigualdades de género en educacién, sobre todo en el acceso de las
mujeres y las nifias a todos los niveles educativos. En esta misma linea, la Comisién
Europea publicaba en el afio 2015 una estrategia integral para la igualdad de género
para el periodo 2016-2019 con la que también proponfa como accién central trabajar
para la igualdad en el dmbito educativo, sobre todo en la eleccién de las carreras
universitarias.

Si bien dichas estrategias visibilizan la preocupacién de los principales organismos
internacionales y gobiernos alrededor de las injusticias de género, persisten atn
problematicas sobre las que profundizar. Por ejemplo, la situacién de las mujeres
inmigrantes, refugiadas o sin titulacién académica en algunos paises de Europa resulta
preocupante. Segtin datos de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico, en el afio 2015 el rendimiento escolar de la poblacién inmigrante en la
mayoria de paises de la OCDE es inferior al de la poblacién nativa. Ademas, dichos datos
correlacionan directamente con la insercién laboral de esta poblacién, que en el caso de
las mujeres inmigrantes presenta evidencias de una importante exclusién social. De
hecho, en la mayorfa de paises la tasa de desempleo de las mujeres inmigrantes es
superior a la de las mujeres nativas. Cabe subrayar que resulta alarmante la situacién en
determinados pafses como Espana y Grecia donde el desempleo de las mujeres no
nativas supera el 380% (OCDE, 2017). Paralelamente, otra problematica ligada
directamente a esta situacién de desigualdad hace referencia a los indices de
alfabetizacién de las mujeres. A pesar de los esfuerzos y de los avances conseguidos en
este ambito, segin el informe mas reciente de UNESCO que analiza dicho fenémeno, se
observan unos indices superiores de analfabetismo en el caso de la mujer (UNESCO,
2017).

La investigacién centrada en analizar las desigualdades de género hace décadas que ha
acufiado el concepto interseccionalidad como forma de expresar la incidencia que tienen
las diferentes variables para agravar la situacién de vulnerabilidad de las mujeres
(Anthias 2013; Garcia-Yeste, 2014; Veenstra, 2013; Yousaf y Purkayastha, 2015). De
esta forma este enfoque ha sido de utilidad para profundizar en los efectos que tienen
variables como la clase social o el origen étnico en la situacién de exclusién de las
mujeres. Otro enfoque tedrico que ha proporcionado elementos de andlisis muy
importantes en este ambito es el feminismo dialégico (De Botton, Puigvert y Sanchez,
2005; Puigvert, 2001). El feminismo dialégico enfatiza la necesidad de dar voz a aquellas
mujeres que tradicionalmente han sido silenciadas de las luchas feministas a favor de la
igualdad. Voces de otras mujeres, trabajadoras domésticas, amas de casa, inmigrantes,
gitanas que estdn liderando cambios en sus vidas personales y en las de su comunidad
para terminar con las injusticias sociales.
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De este modo, en el presente articulo partiremos de ambos enfoques para describir las
transformaciones que un grupo de mujeres inmigrantes de la localidad de Tarragona
estdn desarrollando gracias a su participacién en una actuacién educativa de éxito,
concretamente las tertulias literarias dialégicas (TLD) (Flecha, 2015ab). Con este
objetivo el articulo concreta cuatro partes diferentes. En la primera se desarrolla una
fundamentacién teérica donde se abordan algunas de las principales aportaciones
alrededor de la interseccionalidad y el feminismo dialégico, en la segunda se describe el
método de investigacién y la perspectiva metodoldégica de la que se parte. En el tercer
apartado se definen los principales resultados alcanzados a través de la investigacién
desarrollada y por ultimo se presenta la discusién donde se sintetizan las principales
conclusiones del articulo.

1. Fundamentacion teorica

La desigualdad de género es una problemética ampliamente estudiada desde hace
décadas por la investigacién social. En este apartado vamos a profundizar sobre ello
considerando enfoques teéricos diversos tales como la interseccionalidad, el feminismo
dialégico y el andlisis postcolonial. Ademds, vamos a presentar algunas de las
caracteristicas que definen las actuaciones educativas de éxito, una aproximaciéon que
profundiza en el impacto que tienen determinadas précticas para mejorar la vida de los
colectivos mds favorecidos, entre los que estan las mujeres inmigrantes.

La interseccionalidad es un término que fue desarrollado por Crenshaw (1991) con el
objetivo de ofrecer explicaciones mutidimensionales al fenémeno de la desigualdad y la
injusticia social. Para la autora resultaba crucial analizar la definicién de las identidades
sociales considerando la interrelacién entre los diferentes elementos de opresion,
dominacién y discriminacién que dificultan su desarrollo. Precisamente, Crenshaw
argumenta que existen determinados factores culturales y biolégicos que unidamente
pueden explicar la reproduccién de los mecanismos que llevan a los sujetos a la
exclusién social, como son el género, la etnia, la clase social, la orientacién sexual, la
edad, la nacionalidad, etc.

Los andlisis recientes que han utilizado esta aproximacién tedrica para dotar de
explicaciones rigurosas al porqué de las injusticias sociales, ofrecen diferentes
argumentos a tener en cuenta. Por ejemplo, algunos estudios sefialan que el racismo y el
sexismo estan estrechamente ligados ya que las dimensiones de género y etnia son
claves para configurar la personalidad de los sujetos. Ambas variables ayudan a
categorizar a las personas y establecer practicas de discriminaciéon que refuerzan los
estereotipos racistas y sexistas (Glanettoni y Roux, 2010). Estos analisis tienen su punto
de partida en los estudios culturales y en la race critical theory en los que se pone de
manifiesto que la interseccién de la variable género, clase social y etnia es determinante
para comprender las injusticias que sufren colectivos como las mujeres afro-americanas
(James, 2012). Estos andlisis ofrecen un cuerpo argumentativo importante para
profundizar alrededor de las desigualdades de género, pero no proporcionan qué
estrategias y practicas han permitido superarlas. En las siguientes lineas se van a
describir brevemente algunas de estas estrategias y planteamientos aportados por el
feminismo dialégico.

La segunda ola del feminismo nacié en el marco de una modernidad que empezaba a
cuestionar algunas reivindicaciones que habfa liderado el feminismo de la igualdad
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(Beck-Gernsheim, Butler y Puigvert, 2003). Este altimo planteaba como objetivo
principal conseguir la equidad respecto al hombre, aunque para conseguirlo se
construyera un movimiento social basado en la homogeneidad. En otras palabras, el
feminismo de la igualdad no cuidé que la diversidad de identidades femeninas se
incluyera en sus luchas, de modo que el feminismo de la diferencia més tarde cogié por
bandera el derecho a ser diferente como eje central de sus reivindicaciones (Irigaray,
1998). Asi entre sus posturas destacaba la importancia de la diferenciacién-oposicién con
el hombre como elemento que definfa la construccién de la mujer: “Nacer mujer, antes de
significar ser una generadora de la humanidad, comporta el sentido de encarnar el ser
mujer con el otro-hombre, con el ser hombre” (p. 45).

Una de las carencias presentes en las posturas anteriormente presentadas se vincula a la
invisibilidad de las otras mujeres en las reivindicaciones feministas. Las otras mujeres
son aquellas mujeres que tradicionalmente no han participado en el movimiento
feminista, que también han sido excluidas de los organismos publicos y lugares de
responsabilidad de la sociedad. Se trata de mujeres inmigrantes, de minorfas culturales,
mujeres sin titulacién académica que con frecuencia se encuentran en situacién de
exclusién social (Garcfa, Larena y Mir6, 2012). La literatura cientifica ha nombrado las
reivindicaciones y conquistas de estas mujeres como feminismo dialégico (Christou y
Puigvert, 2011). Una de las reivindicaciones en los que han trabajado con mayor
esfuerzo las otras mujeres es en la transformacién de la educacién. En este sentido, cabe
subrayar que para conseguir esta transformacion las otras mujeres empiezan a participar
en oportunidades formativas que mejoren su situacién. Asi, muchas de ellas inician
procesos de alfabetizacién o cursan cursos para obtener el grado de educaciéon secundaria
o acceder a la universidad en centros de educaciéon de personas adultas o formacién
permanente (Oliver et al., 2016).

Sin embargo, el interés en el mundo educativo va mas alld de la propia formacién de las
mujeres, de hecho, una de las realidades en las que estan haciendo mayor hincapié el
feminismo dialégico es en la participaciéon de las familias y la comunidad en la escuela
para apoyar la educaciéon de sus hijos, hijas, nietos y nietas (Christou y Puigvert, 2011;
Beck-Gernsheim, Butler y Puigvert, 2003). De este modo las mujeres reivindican
implicarse en actuaciones que tengan un efecto en la vida de los menores, es decir que
mejoren su aprendizaje y la convivencia en los centros escolares (Oliver, Soler y Flecha,
2009). En este sentido, ponen especial énfasis en poder tomar parte en las decisiones
relevantes de los centros educativos, en actuaciones que aceleren el rendimiento
académico del alumnado y que prevengan la violencia en las aulas (Redondo-Sama,
2016). Asimismo, se constata a través de estos analisis que la educacién se visualiza
como la herramienta de transformacién que las otras mujeres consideran central para
transformar su vida y la de sus familias.

En este marco de modernidad reflexiva y cambios en los movimientos sociales globales
como por ejemplo el feminismo, Beck, Giddens y Lash (1994) destacan las consecuencias
que conllevan estas transformaciones en la vida de las mujeres, como por ejemplo su
mayor visibilidad en los espacios de decisién publica. En el marco de estos discursos
ligados a la modernidad se articulan otros posicionamientos que hacen referencia al
pensamiento feminista postcolonial, dando especial importancia a las corrientes y los
planteamientos de la descolonizacién. En este sentido, desde el punto de partida de las
ideas proporcionadas por el postcolonialismo, Marchand (2009) también destaca que es
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necesario dar voz y espacios de participacién a las mujeres silenciadas, sobre todo las
pertenecientes a colectivos vulnerables como las minorias étnicas o religiosas.

Esta participacién, sobretodo la ligada al dmbito educativo, es uno de los aspectos que
abordan las tertulias literarias dialégicas, actuacién en la que intervienen las mujeres
protagonistas de esta investigacién (Alvarez et al, 2016). Las tertulias literarias
dial6gicas se caracterizan por la lectura compartida de clésicos de la literatura universal.
Concretamente son una actuacién que se define a través del didlogo igualitario que se
establece entre un grupo de personas que leen y reflexionan alrededor de un libro con el
objetivo final de fomentar la creacién conjunta de conocimiento (Soler, 2015a). Los
libros y los textos que se escogen para la lectura son consensuados entre las
participantes y la coordinadora de la tertulia, la cual se encarga de estructurar y dirigir
la discusiéon a través de turnos de palabra. Dicha actuacién estd consiguiendo un
importante impacto (Flecha, Soler y Sordé, 2015), sobre todo por lo que respecta a la
mejora de las competencias lectoras y a la educacién en sentimientos (Llopis et al., 2016).
El proyecto integrado INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cohesion from education
tn Europe (2006-2011), financiado por el sexto Programa Marco de la Comisién Europea,
analiz6 dicha experiencia a la que consideré una actuacién educativa de éxito porque
independientemente donde se aplique consigue los mejores resultados (Flecha y Soler,
2014).

Como veremos en el apartado de resultados, las mujeres inmigrantes y de minorfas
étnicas que estdan formando parte de las tertulias literarias dialégicas estdn dando
grandes pasos para conseguir una mayor justicia social. Estdn en la linea del objetivo
que la Comisién Europea se plantea para mejorar la educacién en la Unién Europea: por
un lado, favorecer la igualdad desde las politicas educativas, y por el otro, conseguir la
efectividad de los sistemas educativos de forma que los méximos aprendizajes sean una
finalidad central. Los tltimos avances en el campo de la superacién de la pobreza ya
indican que es necesario aplicar este tipo de estrategias de éxito, basadas en evidencias,
para conseguir unas politicas y précticas sociales y educativas que tengan un impacto
social relevante (Ruiz-Eugenio, 2016). Asi pues, como evidenciaremos a continuacion, las
tertulias literarias dialégicas son un buen ejemplo de todo ello, porque permiten
plantear, como sefalarfa Freire (1993), en una pedagogia de la esperanza para un mundo
mejor.

2. Método

Partiendo del paradigma comunicativo la investigacién que sustenta este articulo es la
metodologia comunicativa (Gémez, Puigvert y Flecha, 2011). Esta metodologia ha sido
reconocida por la Comisién Europea como la mejor herramienta para el andlisis de la
situaciéon de los grupos vulnerables, como las mujeres inmigrantes (Comisién Europea,
2010). Ademas, diferentes investigaciones del Programa Marco Europeo han utilizado
dicho enfoque para analizar diferentes realidades como la inclusién de la comunidad
gitana en el mercado laboral, las actuaciones educativas que consiguen mayor cohesién
social y éxito educativo, y las formas de solidaridad que mejoran la realidad social
(Flecha, 2006; Flecha, 2001; Soler, 2015b).

Una de las caracteristicas méds importantes que definen la metodologfa comunicativa es
la ruptura de la jerarquia interpretativa. Esta premisa significa que las personas
investigadoras e investigadas construyen el conocimiento conjuntamente a través de sus
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aportaciones. De este modo, el objetivo es llegar a un entendimiento y por eso el didlogo
igualitario es el eje vertebral de las técnicas comunicativas en las que la persona
investigadora aporta su bagaje cientifico y la persona investigada contribuye con sus
experiencias ligadas al mundo de la vida (Gémez et al., 2006). Otra de las caracteristicas
importantes de la metodologfa comunicativa es la voluntad de transformacién social, es
decir que el conocimiento que se genera a través de la intersubjetividad tiene como
principal propésito contribuir a superar las desigualdades e injusticias sociales.

2.1. Muestra y técnicas de recogida de informacion

El estudio que se expone en el presente articulo es de cardcter cualitativo con
orientacién comunicativa. En concreto se han aplicado tres técnicas de recogida de la
informacién diferentes: entrevistas semiestructuradas, observaciones comunicativas y
grupos de discusién. Asf se han realizado 8 entrevistas semiestructuradas a las mujeres
inmigrantes participantes en las tertulias literarias dial6gicas, un grupo de discusién
también con dichas mujeres y observaciones comunicativas articuladas en sesiones
semanales durante dos cursos escolares (2014-2015; 2015-2016) en las mencionadas
tertulias literarias dialégicas. Concretamente, este proceso de recogida de datos
pretendia responder al siguiente objetivo: identificar los elementos de empoderamiento,
ligados al aprendizaje y a la inclusién social, que tienen las tertulias literarias dialégicas
para las mujeres inmigrantes que participan en ellas.

En el cuadro 1 se detalla el desglose de los perfiles de la muestra seleccionada (N=8).
Todas las participantes cumplen seis pautas homogéneas: son mujeres, son musulmanas,
estdn casadas, han nacido en Marruecos, son amas de casa y residen en un barrio de
Tarragona. La pauta heterogénea que se destaca serfa el nivel académico de cada una de
ellas. Mientras que algunas de las participantes Gnicamente han realizado algunos cursos
de primaria, otras han accedido a la universidad, aunque ninguna de ellas ha finalizado
dichos estudios. La edad también ha sido un item diferenciador, gracias a éste durante
las tertulias se han desarrollado debates intergeneracionales. Finalmente destacar que la
diferencia de afos que llevan residiendo en Espafia se ha destacado ya que en los
resultados se ha evidenciado en su fluidez con el idioma.

Cuadro 1. Perfiles de la muestra seleccionada

NOMBRE EDAD NIVEL EDUCATIVO ANOS EN ESPANA
Haris 33 Primer curso de secundaria 11 afios
Marwa 36 Universidad 10 anos
Farida 38 Segundo curso de universidad 13 afios
Fatima 26 Secundaria 7 afios
Hasna 34 Primaria 4 afnos
Ghaliya 27 Bachillerato 9 anos
Asmae 45 Primaria 13 anos
Maroa 38 Primaria 11 afios

Nota: Los nombres asignados a los perfiles de la muestra son pseudénimos. En los resultados se
ha valorado incluir una cita de una nifia que estaba presente mientras se realizaba la entrevista a
su madre, esta cita da respuesta al objetivo de investigacién del presente articulo. Para poder
incluir la cita se ha solicitado el permiso correspondiente a la madre.

Fuente: Elaboracién propia.

Subrayar que todas las mujeres participantes en la investigacién son madres de un
centro de educacién primaria de Tarragona, en Catalufia. La escuela es de una linea,
cuenta con un total de 74 familias y 127 alumnos/as distribuidos en el segundo ciclo de
educacién infantil, ciclo inicial, ciclo medio y ciclo superior de primaria. Dicho centro

102



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

estd situado en el barrio de Camp-Clar, un barrio que nacié entre los afios 50 y 60 debido
al incremento de poblacién inmigrada de Espafia que acudfa a Tarragona en aquel
periodo. En la actualidad tiene como principales habitantes familias gitanas y familias
inmigrantes, principalmente de Marruecos. La situacién socio-econémica del barrio es de
una importante degradacién y un porcentaje importante de su poblacién se encuentra en
riesgo de exclusién social (Ajuntament de Tarragona, s. f). Las mujeres participantes en
las tertulias literarias dialégicas se encuentran una vez por semana en el centro escolar
mencionado para leer un libro de literatura cldsica universal. Estos encuentros estin
gestionados por una voluntaria que ejerce de coordinadora y moderadora de la tertulia.

2.2. Andlisis de los datos

Para el andlisis de la informacién cualitativa obtenida a través de los instrumentos de
recogida de datos se ha tenido en cuenta la orientacién comunicativa seguida en el
estudio. Todas las técnicas han sido transcritas de modo que los argumentos textuales
planteados por las personas entrevistas han sido clasificados considerando dos
dimensiones diferentes: dimensién exclusora y dimensién transformadora. La primera
dimensioén hace referencia a aquellas barreras que las mujeres inmigrantes encuentran en
sus vidas para poder superar las desigualdades sociales y educativas; la segunda
dimensién tiene en cuenta qué contribuciones estdn haciendo las tertulias literarias
dialégicas para superar dichas barreras y fortalecer el empoderamiento de las mujeres
inmigrantes.

3. Resultados

En este apartado vamos a presentar algunas citas de las personas que han participado en
el trabajo de campo con el objetivo de mostrar diferentes evidencias que responden al
objetivo principal de la investigacion, el cual se ha presentado en el anterior apartado.
Esto significa que para la estructuraciéon de este apartado se ha tenido en consideracién
exclusivamente aquellos elementos transformadores que estdn haciendo posible el
empoderamiento de las mujeres inmigrantes, en particular a través de su participacién
en las tertulias literarias dialégicas. De este modo se han diferenciado tres secciones
diferentes, 1) Aprendizaje del idioma: el impacto de la participacién de las TLD en la
adquisicién de habilidades comunicativas en espafiol; 2) Empoderamiento y seguridad: la
mejora de la autoestima para enfrentarse a situaciones cotidianas que ayudan a una
mayor inclusién social; y 3) Amistad y Familia: fortalecimiento de los lazos de amistad y
las relaciones familiares, uno de los efectos mads importantes derivados de la
participacién de las mujeres inmigrantes en las TLD.

3.1. Aprendizaje del idioma

La tertulia literaria dialégica no se centra exclusivamente en leer un libro y comentarlo,
implica muchas més cosas. De modo que para la mayoria de las madres participantes en
este espacio ha significado poder profundizar en el vocabulario y en la lengua espafiola.
La lectura del texto ha comportado analizar y discutir alrededor del significado de las
palabras que se estian leyendo y ello se ha traducido en un aprendizaje mucho mds
completo de la lengua. En la siguiente cita una de las mujeres entrevistadas asf nos los
sefiala:
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81 hay solo una palabra que no entendemos, nosotras hablamos mucho acerca de esta

palabra, damos vueltas y esto es muy importante. He estado un afio, pero como st

hubiera estado 5 afios. (Haris, 33)
Los efectos que tiene asistir y leer libros cldsicos en las mujeres, como por ejemplo La
casa de Bernarda Alba, van mds alla del propio centro educativo o de las relaciones entre
miembros de su comunidad. Gracias a la complejidad que estas obras tienen, el
aprendizaje de la lengua espafiola es suficientemente fuerte como para poder utilizarlo en
otros contextos importantes de la vida de las mujeres inmigrantes. En la siguiente cita
una de las mujeres nos describe como ha superado una barrera cuando acude a los
servicios de salud. Previamente a su asistencia a las tertulias se encontraba con muchas
dificultades para relacionarse con los profesionales, ahora esta situacién ha cambiado y
puede explicar muy bien qué le sucede a ella y a sus hijos.

Me apunté para aprender el idioma, para mejorar mi vocabulario. Mi intencion

cuando me apunté era poder hablar perfectamente, porque cuando iba al hospital

tenia muchos problemas para explicarle al doctor lo que me pasaba a mi o a mis

hijos. 1" ahora ya puedo explicarlo mucho mejor. (Farida, 38)
Las TLD también han despertado nuevos intereses en sus participantes, intereses ligados
a la formacién. Si bien a menudo se suelen realizar afirmaciones poco fundamentadas
sobre los intereses y las précticas de las mujeres inmigrantes, con frecuencia sustentadas
por planteamientos racistas postmodernos (Mircea y Sordé, 2011), las entrevistas
realizadas a las mujeres participantes en las TLD nos demuestran que existe una
motivacién para adquirir mas conocimiento. De hecho, en la siguiente cita se observa
que este conocimiento estd ligado a elementos que promueven la inclusién de estas
mujeres en su pafs de acogida:

Gracias a Tertulias tenemos muchas ganes de aprender mds idiomas, castellano,

pero también cataldn e inglés. (Haris, 33)
Este aprendizaje no representa una pérdida de las tradiciones y costumbres culturales de
estas mujeres, todo lo contrario, ellas contintan manteniéndolas gracias a adquirir
nuevas competencias lingiifsticas en espafiol. En las entrevistas ellas manifestaban que
gracias a conocer mejor el idioma a través de las TLD ahora pueden leer textos del Coran
que estdn traducidos. De alguna forma, dichos argumentos constatan que la inclusién en
el pafs de acogida no tiene por qué ir refiida con el respeto y fomento de la cultura del
pais de origen.

Ahora leo unos libros del Cordn que estdn escritos en espafiol, antes no los leia

porque no los entendia, pero ahora me siento mds segura. (Hasna, 34
El hecho de aprender el idioma del pafs en el cual residen, tal como se ve en las citas
presentadas, ha comportado que las mujeres participantes puedan tener mayores
interacciones en su contexto que antes no podfan tener. Por ejemplo, ellas perciben que
ahora si pueden hablar con los familiares de los comparieros y compafieras de clase de
sus hijos e hijas mientras los esperan a la salida del colegio. También argumentan que
les resulta mucho mas facil poder hablar con los maestros y maestras de sus hijos e hijas.

3.2. Empoderamiento y seguridad

Uno de los aspectos que sefialan la gran mayorfa de las mujeres participantes en la TLD
es que han ganado en seguridad. Como se ha indicado previamente, las mujeres
inmigrantes deben enfrentarse a una serie de dificultades cotidianas estrechamente
ligadas a su inclusién dentro del pais de acogida. Sin embargo, uno de los impactos que
consigue esta actuacién de éxito es empoderar a las mujeres para que tengan la
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seguridad de hacer frente a todas estas situaciones. De esta forma, su identidad y
personalidad se ven reforzadas por aspectos positivos que se van aprendiendo en la TLD,
sobre todo por el control de la lengua espafiola tanto a nivel oral como escrito. En las
dos siguientes citas se pueden constatar dichos efectos:

Las TLD me han ayudado mucho, me dan mucha seguridad para mi misma, antes
estaba un poco timida, pero las TLD me han ayudado mucho para mi personalidad,
ahora estoy mds abierta para hablar. Mi problema es que si una frase no estd bien
no puedo hablar y si estd bien si, pero ahora con TLD hablo mucho, he mejorado mi
vocabulario y eso me da seguridad en mi misma. (Haris, 33)

Las Tertulias Literarias me sirven para que yo esté mds segura, me sirven también

para hablar y escribir mejor, me ha ayudado para muchisimas cosas. (Hasna, 34)
Este empoderamiento y seguridad que van consiguiendo las mujeres participantes en las
TLD también se concreta en su autoimagen y en la que proyectan a la sociedad. En la
siguiente cita podemos observar como una de las mujeres entrevistadas sefala la
capacidad que pueden tener las mujeres para compaginar su vida personal y familiar con
la profesional o laboral. De alguna manera los debates que se tienen a través de las
lecturas de obras clasicas abren la puerta a hacer reflexiones sobre el papel de la mujer y
ello repercute en la concepcién que las participantes en la TLD tienen alrededor de los
roles de género y la igualdad (Garcfa-Yeste, 2014; Flecha, 2015ba).

[...]JLas mujeres podemos hacer muchas coses, trabajar, llevar las cosas de la casa,

cutdar de los nifios... (Marwa, 36)
Ademds, otra de las realidades que constatamos en las entrevistas es que este
empoderamiento y seguridad hace visible el posicionamiento de las mujeres inmigrantes
alrededor de su vida y su identidad. Como veremos en las siguientes citas, ellas
consiguen desmitificar algunos de los planteamientos que existen alrededor de la
situaciéon de la mujer drabe. Por ejemplo, rompen con la idea que son mujeres
dependientes que no quieran estudiar o trabajar:

[...JTenemos que estudiar para no depender de nuestros maridos. (Fatima, 26)

También cuestionan que algunas de sus opciones de vida ligadas a la forma de vestir y
actuar vengan derivadas al inmovilismo. Por ejemplo, una de las mujeres afirmaba
rotundamente que la decisién de llevar /zyab no significa que tengan menos capacidad de

reflexién, decisién y emancipacion:
[...]Nos tapamos nuestro cuerpo, pero no nuestra mente. (Ghaliya, 27)

Estas citas evidencian como las mujeres al participar en las TLD rompen estereotipos
dejando atrds la visiébn que algunos grupos de personas tienen acerca de la mujer
musulmana, como por ejemplo que son mujeres pasivas e incultas. Al participar en las
TLD y con las interacciones que se promueven en esta actuaciéon educativa de éxito, se
muestra que son mujeres con ganas de aprender el idioma para poder interactuar con su
entorno y formarse. Gracias a participar de estos espacios interculturales y leer obras de
la literatura espafiola las mujeres protagonistas de este articulo estan demostrando que
la formacién de calidad es una herramienta de transformaciéon personal y social muy
importante.

3.3. Amistad y familia

Otros de los aspectos transformadores que las TLD han comportado en la vida de las
mujeres estan vinculados a la amistad y la familia. En este sentido, gracias a los andlisis a
los que se llega a través de la lectura de libros de la literatura clasica universal donde se
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aborda la amistad femenina o las relaciones sentimentales, como La casa de Bernarda
Alba o Bodas de Sangre, se van articulando unas dindmicas que promueven mejoras
significativas. Por ejemplo, las TLD han generado lazos de amistad més alld del momento
especifico en el que las mujeres se encuentran en el centro escolar (Duque y Teixido,
2016). De hecho, ha generado nuevos momentos y espacios de amistad con el que
compartir la vida generando asi nuevos incentivos para tener una vida social saludable y
enriquecedora. Por ejemplo, al finalizar el curso académico y antes de las vacaciones de
verano, las propias participantes organizan una fiesta de final de curso donde se retinen
todas. Al compartir experiencias personales durante el transcurso de las TLD hace que
empaticen mucho con la situaciéon de soledad con la que se encuentran en Espana al
tener la familia lejos. Los testimonios de las mujeres recogidos en este apartado
evidencian estos hechos.

Con Farida hablamos muchas veces, salimos al parque juntas con los nifios. Ahora

me he comprado un coche y como ella también tiene uno salimos juntas al parque de

Tarmgona 0ala playa Antes no nos C()nocz'amos, pero cuando Yo me apunte a

TLD ahora conozco a muchas mujeres. (Maroa, 38)
Por lo que respecta a la familia, las TLD han fortalecido algunas précticas y dindmicas
que las mujeres mantenfan en el seno de sus hogares con sus hijos, hijas y maridos. En
este sentido, estos tltimos observan como sus madres y parejas desde que participan en
las TLD han mejorado su expresiéon oral y han adquirido nuevos conocimientos y la
escuela les dota de un mayor protagonismo y valoracién por todo ello. En la siguiente

cita, efectuada por la hija de una de las participantes en el trabajo de campo, se da cuenta
de ello:

Yo le apoyo, yo quiero que aprenda, de esta manera serd mds inteligente. Ahora ya es

inteligente, pero si sabe un idioma mds, lo serd aiin mds.
De forma parecida a los cambios en las interacciones con los hijos e hijas, también con
los companeros y maridos existen transformaciones en las interacciones gracias a la
participacién en las TLD. Al tratarse de un espacio en el que se comparten sentimientos,
una de las mujeres manifestaba en una de las entrevistas que ahora tiene conversaciones
con su marido en la que profundizan mucho mas, en las que ella se siente mas c6moda
para expresarle emociones que estin muy ligadas a las lecturas de los libros. En la
siguiente cita podemos constatar este cambio.

Es verdad, hablaré con mi marido y le explicaré que a mi no me da vergiienza que

él llore o que me explique como estd, sino que me gustaria que lo hiciera. (Asmae,

45)
Los testimonios de las mujeres en el presente estudio nos ensefian la existencia de
mecanismos empoderadores de las TLD. Mecanismos que estdn ayudando a que mujeres
con limitaciones y barreras en su vida cotidiana encuentren vias de superacién. Sus
palabras muestran que esta mejora ha ido de la mano de articular espacios e
interacciones donde la formacién y la reflexién han sido dos elementos centrales.

4. Discusioén y conclusiones

Las desigualdades de género muy a menudo se agudizan cuando otras variables
interseccionan con ellas, como por ejemplo la nacionalidad, la etnia o la clase social. En
este articulo hemos podido ahondar en aquella literatura que analiza en profundidad
dicho fenémeno (Brah y Phoenix, 2018; Crenshaw 1991; Garcia-Yeste, 20145 Gianettoni
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y Roux, 2010; James, 2012; McCall, 2005). En este sentido, hemos constatado que la
estereotipacién de género se duplica cuando la variable etnia también estd presente, es
decir, los factores de riesgo para encontrarse en una situacién de exclusién social se
incrementan.

Una parte importante de los estudios feministas se dedican a analizar qué mecanismos
permiten superar estas injusticias desde una perspectiva igualitaria, pero a la vez
respetando la diversidad cultural (De Botton, Puigvert y Sanchez, 2005; Oliver, Soler y
Flecha, 2009). Es de esta forma como el feminismo dialégico sefala précticas efectivas
para no reproducir las discriminaciones de género que sufren mujeres de diferentes
origenes étnicos o inmigrantes, partiendo del principio de la igualdad de diferencias
(Puigvert, 2001). En este sentido ponen especial hincapié en la necesidad de articular
actuaciones educativas de éxito que consigan erradicar la discriminacién que sufre la
mujer por el hecho de ser mujer e inmigrante, gitana o de cualquier otra etnia (Garcfa-
Yeste, 2014). Entre estas actuaciones se encuentran las tertulias literarias dial6gicas que
han conseguido, como hemos podido corroborar en los resultados de la investigacién
presentados, empoderar a mujeres inmigrantes y facilitarles la inclusién social en la
sociedad de acogida ademas de romper con determinados estereotipos de género que
normalmente giran a su alrededor. Ademas, los didlogos y las distintas interacciones que
han tenido las mujeres participantes en las TLD han contribuido también a generar
nuevas relaciones de amistad entre las participantes y un interés por la cultura del pafs

de acogida.

Las contribuciones sobre formacién docente a colectivos minoritarios, como los
efectuados por Ball (2006), sefialan la importancia de educar desde el fomento de la
ciudadanfa critica potenciando al mismo tiempo la implementacién de practicas escolares
que vayan destinadas al cambio social. Estos planteamientos en el ambito de la
educacion, en la linea de los descritos a lo largo del articulo, son cruciales para construir
una mayor justicia social y compensar a aquellos grupos vulnerables que histéricamente
han sido silenciados o excluidos. Ladson-Billing y Tate (1995) ponen también el acento
en este aspecto e insisten en la importancia de incluir las voces de estos colectivos para
conseguir unos sistemas educativos mas justos e igualitarios:

Sostenemos que la vox de las personas de color es necesaria para un andlisis
completo de los sistemas educativos [...] una de las tragedias de la educacion es la
Jorma en que el didlogo con las personas de color ha sido silenciado. (p. 58,
traduccién propia)
Las TLD se configuran con este objetivo y como hemos podido comprobar obtienen
importantes resultados. Por un lado, consiguen mejorar los aprendizajes del idioma en el
pais de acogida, por el otro lado, y ligado a este tltimo aspecto, las TLD refuerzan la
autoestima y la seguridad de las mujeres para hacer frente las barreras cotidianas. Por
ultimo, las TLD también mejoran aspectos muy relevantes en los mundos de la vida
(Habermas, 1999) de sus participantes, como por ejemplo sus relaciones familiares y los
lazos de solidaridad con sus amistades.
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Introduccion

Durante bastantes afios la cuestién migratoria ha sido uno de los aspectos centrales de
las preocupaciones sociales y ha ocupado un puesto central en la agenda politica. Sin
embargo, parece haber pasado a un segundo plano a consecuencia de la crisis econémica,
que puso encima de la mesa nuevos fenémenos como los desahucios, el galopante
desempleo o la pobreza energética. Este desplazamiento del interés publico ha
invisibilizado el hecho de que la poblacién inmigrante sufre mayores niveles de
desempleo y pobreza que la autéctona. Las mujeres migrantes en particular conforman
uno de los sectores de poblacién en el que encontramos mayores situaciones de exclusién
social y vulnerabilidad. Aunque en la mayorfa de casos les esté reconocida la titularidad
formal de derechos, las barreras asociadas a su condicién de mujeres, de migrantes y a
sus situaciones de vulnerabilidad, impiden que ejerzan en pleno derecho su ciudadanfa.
La invisibilidad, o al contrario, la estigmatizacién que sufren determinados perfiles de
estas mujeres agravan esta situacion.

Concretamente, las mujeres procedentes del Magreb, y mas especificamente del Rif,
afrontan dificultades asociadas al desconocimiento del idioma, el desconocimiento del
funcionamiento de las instituciones espafolas y los prejuicios asociados a sus practicas
culturales, entre otros factores. En esta investigacién se defiende la hipdtesis de que la
experiencia de exclusién ligada al género, la etnicidad y la clase social puede ser
transformada mediante la accién socioeducativa a través de las potencialidades de las
mujeres y su interés por sentirse parte de la comunidad espafola. En el caso que nos
ocupa, estudiamos las potencialidades visibilizadas a raiz de un grupo de mujeres
estudiantes de castellano en el barrio San Nicasio en Leganés. Analizamos qué supone
para ellas, tanto a escala individual como colectiva, este proceso educativo en el que se
priorizan sus intereses y se convierten en motores del cambio y transformacién de los
contextos vulneradores en los que se desarrolla su vida cotidiana.

1. Fundamentacion teorica

Partimos de la idea de que las cadenas globales de cuidados, la feminizacién de las
migraciones y la etnificaciéon del trabajo doméstico y de cuidados son algunos de los
fenémenos estructurales que subyacen a la experiencia de vida cotidiana de las mujeres
migrantes estudiantes de las clases de castellano y nos permiten comprenderla.

Al hablar de cadena global de cuidados nos referimos al fenémeno por el cual se
establece una serie de vinculos entre poblacién de todo el mundo basados en una labor
de asistencia que puede estar remunerada o no remunerada (Hochschild, 2008). Estas
labores de cuidado son desempefiadas principalmente por mujeres, ya que debido a los
roles de género asociados a cada identidad sexo-genérica, la identidad mujer sigue
identificindose como la responsable del espacio doméstico y las labores ligadas al
sistema de reproduccién (Harding, 1996).

Autoras como Pérez Orozco (2009) relacionan la cadena global de cuidados con el
proceso de feminizacién de las migraciones en el contexto de la globalizacién y la
transformacién de los Estados del Bienestar, ya que la etnificacién, es decir, el
desempefio de estas labores por parte de un determinado grupo étnico, es un rasgo
propio de este proceso. El proceso de feminizacién es resultado de un entramado social
en el que las relaciones se basan en las ideas y valores de una cultura dominante
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heteropatriarcal, con un modelo binario jerarquizado a partir del que se construyen de
manera diferenciada los roles y derechos para ciudadanos y ciudadanas (Costa, 2006).
Estas ideas, valores y practicas cristalizan en el desarrollo de intersecciones como la
etnia, el género, la clase social que interrelacionadas entre si dibujan un escenario en el
que las mujeres migrantes sufren situaciones de subordinacién (Lister, 2003).

En el Estado espafiol, ambos fendmenos sociales son significativos ya que, a raiz de
transformaciones sociales, como la incorporacién de las mujeres al mercado laboral y la
escasa intencién de la poblacién masculina en un sistema de conciliacién familiar para
ocuparse de las labores de cuidado, estas necesidades han sido cubiertas
mayoritariamente por mujeres trabajadoras y migrantes solucionando la demanda del
pais en relacién a cubrir estas funciones. Su presencia en el trabajo doméstico ahonda en
su situaciéon de subordinacién pues, de hecho, la organizacién social del cuidado resulta
en si{ misma un vector de reproduccién y profundizacién de la desigualdad social
(Rodriguez-Enriquez, 2015). En este sentido, Comas (2015) afirma que las dimensiones
de género, clase y etnia se expresan nitidamente en las relaciones laborales de empeladas
domésticas, entre otras cosas por la vulnerabilidad de ser migrantes mayoritariamente
en situacién no regularizada, por la atribucién de los cuidados a las mujeres sin
implicacién masculina, y por la asimetria entre las personas empleadoras y las
empleadas.

Nos encontramos ante la necesidad de cuestionar estos valores y practicas sociales,
realizando una lectura critica que permita la igualdad de derechos y autonomia para toda
la poblacién. Para ello, es fundamental introducir, como dirfa Freire (1969), el didlogo
como préctica politica en los distintos espacios en los que se construye y refuerza la
subordinacién y desigualdad y sus discursos legitimadores. Encontramos estos espacios
en nuestra cotidianidad, en nuestras familias, trabajos, centros educativos, formales y no
formales, lo que facilita generar procesos de cambio en los que se visibilicen distintos
saberes y se construya una epistemologia comin e inclusiva que no responda a
diferenciaciones de ningtn tipo. Por lo tanto, necesitamos aproximarnos a las
experiencias de estas mujeres y recuperar estos saberes, retomando y reconociendo
historias poco o casi nunca contadas (Curiel, 2009).

La oportunidad educativa posibilita renegociar las relaciones de inequidad de género,
clase y etnia cuando el proceso de ensefianza aprendizaje se dirige a generar activos de
las mujeres, entendiendo los activos como los recursos tangibles e intangibles que
utilizan las personas para reducir la vulnerabilidad ante situaciones de riesgo y que no
sé6lo se ligan a lo financiero y productivo sino también a los vinculos, el capital social, la
identidad y el empoderamiento (Moser, 2011). La vulnerabilidad social, tal y como
proponen Kaztman y Filgueira (2006), es también el resultado de la interaccién de la
estructura de oportunidades y de los activos, asf como las practicas, comportamientos y
creencias de los sujetos, que tienen que ver con el uso que hacen de esos recursos.

2. Metodologia

En el proceso de investigacién hemos utilizado una metodologifa cualitativa de tipo
etnogrifica, recurriendo a las técnicas de andlisis documental, observacién participante y
entrevista semiestructurada. Tal y como hemos planteado en otros lugares pensamos
que la etnografia enriquece los procesos de investigacién al promover la reflexién-accién
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de las investigadoras inmersas en ellos (Peldez-Paz, 2013). Gracias a esta metodologia
hemos podido cambiar nuestra manera de mirar la realidad y nos ha permitido priorizar
la voz de las estudiantes de las clases de castellano. Nos ha aportado la posibilidad de
centrar parte de la importancia de la investigacién en los agentes investigadores como
agentes de cambio (Rockwell, 2008).

El analisis documental se ha basado principalmente en el estudio de bibliografia
existente en relacién a este fenémeno social y en acudir al padrén municipal de Leganés
y el analisis de la realidad realizado por la Delegacién de Educacién del Ayuntamiento
de Leganés. La observacién participante se desarrollé en las clases de espafiol de un
dispositivo municipal en el que participaban mujeres migrantes en los barrios de San
Nicasio y La Fortuna, durante los meses de noviembre hasta febrero entre los afios 2013
y 2014. El registro de esta observacién se ha realizado a través de la elaboracién de un
diario de campo. Por dltimo, se han realizado entrevistas en profundidad a cinco
estudiantes de las clases de castellano del barrio de San Nicasio. La informacién buscada,
se ha basado principalmente en recabar datos sobre tres aspectos fundamentales: la
trayectoria migratoria hasta el presente, el trabajo desempefiado en Espafia y su
conformidad o quejas sobre su vida diaria.

La seleccién de la muestra se basé, en primer lugar, en el nivel de castellano. Por
funcionalidad, se eligié plantear la posibilidad de realizar entrevistas en un grupo con
nivel B1-B2, de manera que entendiesen las preguntas y pudieran explicarse en espaiiol,
minimamente. Una vez en la clase, se propuso la entrevista de manera voluntaria y
espontanea. En cuanto al perfil laboral, tres de ellas eran empleadas domésticas mientras
que las otras dos desempenaban labores familiares no remuneradas. Las referencias a las
entrevistas o la observacién participante incluyen nombres ficticios para proteger la
privacidad de las estudiantes.

El propésito de la aproximacién etnografica consiste en una reconstruccién o recreacién
de la realidad social, mis que su mediciébn en términos numéricos o estadisticos
(Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado y Barptista-Lucio, 2003). Miés que
representatividad respecto de un universo de estudio, su interés radica en la produccién
de informacién significativa desde el punto de vista de la diversidad de los actores
sociales y los contextos en que tienen lugar los fenémenos investigados. El analisis de
datos se ha realizado mediante el método de cualificacién por categorizacién poniendo en
relacién el material empirico con las ideas tedricas que constituye la columna vertebral
de la investigacién etnogréfica (Dfaz de Rada, 2011).

3. Dispositivo y experiencia educativa

El programa donde se ha realizado la investigacién se implementa en Leganés,
municipio de la Comunidad de Madrid. El objetivo principal del este programa de
educacién para personas adultas es dar una respuesta desde las politicas publicas
educativas a las necesidades originadas a raiz de la existencia de diversos idiomas en una
misma comunidad, nuevas costumbres y tradiciones en contacto directo y la insercién
social de poblacién recién llegada. En el municipio residen 189.359 habitantes!, de los
cuales 24.982 son personas de origen extranjero. El 38 % de habla hispana y el 62% con

'La fuente es el Padrén Municipal, con fecha a enero de 20183, afio en el que se comenz? el trabajo de campo.



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

otra lengua materna. La poblacién inmigrante de habla no espafiola estd conformada por
personas magrebies. El porcentaje mayoritario lo conforman mujeres analfabetas. En la
mayoria de casos, sus ocupaciones son las labores domésticas y las tareas de cuidado,
recibiendo un salario por ello al hacerlo en una casa como empleadas o en sus propios
hogares. Estas funciones si que suponen un rasgo comin para las estudiantes ya que la
gran mayorfa estdn casadas y tiene al menos un hijo o hija. Los rangos de edad de la
poblacién con la que se ha desarrollado la observacién participante y las entrevistas se
encuentran desde los 25 afios a los 55 afios. En relacién a la procedencia de las
estudiantes, mayoritariamente son rifenas (regién al Norte de Marruecos), aunque
también existe un pequefio porcentaje de mujeres originarias de Tanger, Fez y
Casablanca.

Las clases de espafiol para extranjeros y extranjeras se organizan desde la Delegacién de
Educacién del Ayuntamiento de Leganés desde el afio 2001 y cuentan con el apoyo de la
Universidad Popular de Leganés. El proyecto se coordina con 14 asociaciones de
inmigrantes y un equipo multicultural de 40 monitores y educadoras voluntarios
conformando un total de 28 grupos que dan clase en diferentes barrios y con diversos
horarios por todo Leganés. Existe también la opcién online como formacién para aquellas
personas que tienen problemas con la asistencia. Durante el curso 2013-14 se
matricularon un total de 690 personas de las que 510 fueron presenciales y 180
realizaron el curso online.

La accién socioeducativa utiliza las estrategias de la alfabetizacién y la animacién
sociocultural como herramientas para la inclusién social, proponiéndose un aumento de
la participacién social y el asociacionismo entre la poblacién inmigrante. El programa,
ademas de desarrollar esta estrategia educativa en relacién a la alfabetizaciéon y la
insercién social, se encuentra coordinado con servicios de atenciéon al ciudadano,
servicios sociales y diversas asociaciones de inmigrantes. Los buenos resultados globales
obtenidos en el proyecto favorecen un aumento cuantitativo de la demanda,
generalmente debido al boca a boca.

Existen tres fases durante el proceso educativo. La primera, basada en escuchar y
conocer en profundidad los intereses y expectativas de las y los estudiantes. La segunda
fase, en la que se consolida el espacio-clase como un lugar de encuentro. Por ultimo, la
tercera o fase de participacién activa en la que se busca el compromiso de las y los
estudiantes para realizar mas actividades y mejorar la convivencia. Se tiene siempre en
cuenta la necesidad de “no juzgar” a las personas que asisten a clase y se otorga durante
todo el proceso total importancia al ritmo marcado por ellos y ellas. El profesorado, los
educadores y las educadoras entienden que la motivacién que quieran poner en juego las
mujeres es cuestion suya y el nivel de implicacién también.

4. Perfil de las estudiantes y estructura de género

La mayoria de mujeres en las clases de castellano son procedentes del Rif, como hemos
comentado con anterioridad. Su trayectoria migratoria responde al modelo migratorio
clasico en el que es el hombre quien inicia el proceso migratorio. Kl sale de su pais en
primer lugar y una vez estabilizada su situacién en el pafs de acogida, se produce la
reagrupacién familiar y acude su mujer y el resto de su familia.
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La poblacién rifefia ha estado histéricamente marginada y reprimida por el gobierno de
Marruecos con quien mantiene un largo conflicto. En el imaginario rifefio se mantiene la
guerra de los afnos veinte en Marruecos, la revuelta del Rif de los afos 60 por el olvido y
marginacién a la que les sometia el gobierno y la represién posterior que dieron paso a
los afios de plomo. La poblacién, y en especial las mujeres y los nifos, acumulan un
bagaje de desprotecciéon y pobreza consecuencia de este largo conflicto. Durante afios las
desapariciones, la tortura y la eliminacién fisica de los disidentes eran frecuentes,
posteriormente el olvido de la poblacién y la falta de servicios ha sido la ténica general.
Las mujeres y la infancia han sufrido una mayor vulnerabilidad en esta situacién, por lo
que su casa y su marido eran la primera barrera o herramienta protectora. Como
consecuencia su socializacién estd marcada por una experiencia de repliegue al espacio
doméstico y familiar como defensa y amparo.

Este bagaje histérico ha propiciado que la gran mayorfa de mujeres que asisten a clase
sean analfabetas ya que no han tenido la oportunidad de asistir al colegio en su pais de
origen. Otro estudio como el de Elvias (2009), que estudia el mismo perfil de mujeres en
el municipio de Leganés, apunta a que, en este contexto, la identidad mujer-persona esta
infravalorada, valorando més las identidades de mujer-madre o mujer-esposa. En estos
casos, las familias mantienen un orden de género estricto y jerarquizado en el que las
mujeres son las responsables de administrar sus hogares y mantener a sus hijos e hijas y
personas mayores a través de las tareas domésticas y los cuidados. De hecho, la
asistencia a clases de castellano y los eventos sociales derivados de ésta, en algunos
casos, origina un conflicto familiar.

Durante la observacién participante, hemos podido observar que muchas de las
estudiantes son acompanadas a clase por sus maridos, los cuales observan por la ventana
a las mujeres en clase y escuchan los contenidos que se trabajan. Otro ejemplo de control
que hemos observado es que. si bien muchas mujeres asisten a las clases de castellano, no
todas ellas participan en las excursiones o “dias en familia” que se celebran al aire libre.
Las mujeres lo explicaban aduciendo que debian pedir permiso a sus maridos para poder
hacerlo:

Ast no se puede, asi no se puede, tengo una amiga que iba a ir a la excursion del
domingo, le dejaron el precio mds barato y todo y su marido le dijo que ella con los
nifios no podia ir, al final fue su marido solo con sus hijos y habia cuatro hombres y
resto mujeres en la excursion. (Fétima, 47 afos. Nivel bajo de castellano.
Trabajadora doméstica. Dos hijas)

5. Proceso educativo

5.1. Motivaciones para la matriculacion

En las entrevistas realizadas, podemos ver que la motivacién principal de estas mujeres
para optar por las clases de espafiol para extranjeras es evitar la confusién en las
actividades cotidianas y desenvolverse correctamente en su entorno: poder hablar con
los vecinos y vecinas del barrio, ir solas a hacer la compra o entender al profesor de sus
hijos e hijas son algunas de las explicaciones ofrecidas por las estudiantes.

En una de las clases de castellano, una estudiante expres6 su deseo de profundizar en el
conocimiento del idioma con el objetivo de mejorar su comunicacién con la profesora de
sus hijos: “Vamos a las tutorfas y no entendemos bien a los profesores, tampoco sabemos
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»

cémo expresarnos, confundimos el futuro con el pasado...” (Aicha, 27 anos. Nivel alto de
castellano. Casada. Trabajadora doméstica remunerada. Dos hijos).

Las clases de alfabetizacién la interpretan como una posible clave para el cambio de estas
situaciones. El hecho de poder conocer como se escribe, cémo se lee y ser parte de las
dindmicas de una clase, constituyen uno de las motivaciones centrales de las estudiantes
de castellano. Todos estos intereses y motivaciones le otorgan como caracteristica
comun a los grupos de mujeres el ser altamente proactivos y promover actividades de su
interés a las educadoras de las clases de castellano.

Sin embargo, al analizar las experiencias pedagégicas, hemos podido comprobar que
existe un autoconcepto erréneo de sus posibilidades y potencialidades ya que muestran
una autoestima muy mermada y se ven incapaces de desempefar funciones o roles
nuevos. Las expresiones: “Tengo la cabeza muy dura para aprender”, “Es muy dificil para
mi” o “No puedo hacerlo” se escuchan frecuentemente durante las clases. En general,
existe una representacién social comuin, también en el mundo socioeducativo, que
pormenoriza a la mujer musulmana marroqui cuando, realmente, podemos encontrar

mujeres con fuertes liderazgos, capacidades y competencias.

Conocer el castellano para poder entablar nuevas relaciones con la poblacién autéctona
también ha sido una de las motivaciones visibilizadas por la gran mayoria de ellas.

Antes vivia en Alcorcon y mucho mejor. Aqui (Leganés) siempre te miran raro y

nunca le hablan. Antes cuando vivia en Alcorcén todo el mundo, no importa

grandes, chicos y viejos, todo el mundo te decia qué tal estds, buenos dias, hola. Aqui

no. Yo estoy esperando a que me operen del corazdén y me marcho, esto no me gusta.

Todo el dia en casa, sin hablar con nadie... (Fatoumata, 40 afos. Nivel bajo de

castellano. Casada. Trabajadora doméstica. Dos hijos)
Una parte de ellas, aunque no mayoritariamente, enfoca las clases como un camino hacia
una vida mejor. Son conscientes de que hablando castellano podrfan optar a mejores
trabajos, pero este no es uno de los usos mas generalizados de las clases de castellano.

Otra de las motivaciones para ir a clase es lograr un mayor conocimiento sobre su salud
para mejorar los tratamientos médicos que siguen. Como veremos posteriormente, en el
epigrafe 6.3, la gran mayorfa sufren enfermedades que deben tener un seguimiento
especifico y controlado. Durante una de las clases una de las estudiantes nos comentaba
que para ella es imposible acudir a las citas médicas sola. “Mi marido y mis hijos tienen
que acompanarme al hospital para hablar con el médico” (Kadija, 45 afios. Nivel medio
de castellano. Casada. Trabajadora doméstica. Un hijo). De este modo, la clase de
castellano aporta a las mujeres un recurso que les permite mejorar su salud y acceder al
sistema sanitario, de lo que son conscientes.

5.2. Espacio educativo de sororidad

En el caso de la poblacién magrebi, por razones culturales, las clases han de ser
Unicamente para mujeres. Este hecho, ha quedado reflejado durante varias ocasiones en
la observacién participante. Una de las estudiantes de camino al centro donde se
realizaba la semana Intercultural de Leganés coment6: “Para los rifefios, estar en un sitio
donde hay hombres y mujeres juntos es pecado” (Aouatef. 41 afnos. Nivel medio de
castellano. Casada. Trabajadora doméstica. Tres hijos).

Las clases de castellano para mujeres magrebies conformado como un espacio femenino
al que no acuden hombres estudiantes acaba formando parte de una medida de accién
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positiva dentro de lo que se conoce como un marco dual integrado. Este tipo de disefios
tienen el objetivo de promover la igualdad de acceso a derechos entre las estudiantes tal
y como afirman Del Pozo Serrano y Peldez-Paz (2010). En consecuencia, las estudiantes
perciben el centro de modo positivo, como un espacio de desarrollo personal. Una de las
estudiantes afirmaba “Estoy orgullosa de aprender y seguiré estudiando toda la vida”
(Ami, 30 afos. Nivel alto de castellano. Casada. Trabajadora doméstica remunerada. Dos
hijos). Podrfamos decir que la posibilidad de compartir tiempo con otras mujeres fuera
de sus hogares y conocer a nuevas compafieras constituye una gran influencia para que
las estudiantes asistan y se interesen por las clases de castellano.

Este es un componente clave, dado que se genera un espacio en el que las mujeres
comparten saberes y experiencias sobre su vida como migrantes magrebies en Leganés.
También comparten recursos materiales, como son los ldpices y materiales escolares
para la clase y todo tipo de recursos, de lo que hemos conceptualizado como activos. Nos
encontramos ante lo que Lagarde (2009) denomina espacio de sororidad, ya que estas
mujeres se reconocen como interlocutoras, sin jerarquias entre ellas, desarrollando una
relacién en la que el principio de reciprocidad estd presente y es clave para sus
relaciones.

La existencia de espacios de sororidad como este, supone una oportunidad para
desarticular falsas creencias y transmitir dudas al grupo clase que no se transmitirian a
otras personas o se comunicarian en otros espacios por miedo o vergiienza. Hacerlo en
clase no supone ninguna amenaza ya que no es representante ni garante de ninguna
institucién social, por lo tanto, puede realizarse de manera relajada y sin temores. La
respuesta del grupo es en forma de ayuda y apoyo, la puesta en comtn de alternativas,
las dindmicas de resolucién de conflictos comentadas en clase, asi como la solidaridad
garantizada por el grupo “respacializan” a la mujer inmigrante en dmbitos sociales dénde
antes no habia estado o lo habfa hecho de manera pasiva. Al igual que Grossberg (2003)
entendemos que el afecto entre las personas promueve su agencia, en un proceso de
empoderamiento facilitado por la identificacién y la pertenencia al grupo-clase. En este
proceso, la educadora se perfila como agente facilitador de su formacién. La ensefianza
de castellano ofrece la oportunidad para trabajar de manera transversal con estas
mujeres. Permite, iniciar una relacién de confianza a través de la que poder conocer sus
fortalezas y potencialidades y abordar las necesidades expuestas por las estudiantes.

En una de las clases, una de las estudiantes rompié a llorar. Sus compafieras comenzaron
a preguntarle el porqué. La estudiante respondié que una de sus hijas segufa en
Marruecos, intentando entrar a Espafia. Llevaba meses allf, sin que la dejaran pasar y sin
que ella pudiera hacer nada para ayudarle. “Ya es mayor de edad, no puedo traerla.
Hablamos todos los dfas y lo tinico que podemos hacer es llorar” (Mariama, 50 afios.
Casada. Trabajadora doméstica. Seis hijos. Nivel bajo de castellano).

5.3. Relaciones domesticas e institucionales

La experiencia de vida de la poblacién femenina magrebi es un claro ejemplo de cémo
existen intercambios comunicativos, desarrollados en determinados dmbitos culturales y
sociales, a los que no todas las personas tienen acceso. En su caso, la barrera lingtifstica
impide el ejercicio real de ciertos derechos como puede ser el de salud universal puesto
que, aun teniendo el permiso de residencia, la falta de traductores en los hospitales y
centros de salud, impide que estas mujeres comuniquen sus malestares al personal
médico.
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Durante la investigacién realizada, en numerosas ocasiones las estudiantes manifestaban
su impotencia al ir al médico y demds servicios del ambito de la salud. En una de las
clases un de ellas comunicaba su indiferencia ante la posibilidad de ir al hospital: “Nunca
entiendo lo que me dicen alli, ademés luego tengo que ir a la farmacia y tampoco
comprendo nada” (Aminata, 33 afios. Nivel bajo de castellano. Casada. Trabajadora
doméstica remunerada. Tres hijos). Esta situacién es coherente con la idea planteada por
Ugarte (2016) sobre cémo las dificultades en la comunicacién, tanto en las relaciones
personales como en relacién a las instituciones dificultan su integracién ya que no
pueden mantener relaciones normalizadas en sus barrios con poblacién autéctona u

obstaculizan los tramites administrativos y gestiones con las instituciones del pafs.

A la barrera idiomatica, hay que sumar que la mayorfa de estas mujeres responden a
l6gicas culturales tradicionales, lo que supone una dificultad cuando deben acudir a una
consulta médica en la que se encuentren solas ante un hombre, por lo que el derecho a la
salud queda obstaculizado de manera doble. Por ello, en la linea de Ugarte (2013)
pensamos que incluso en los casos en los que acceden a estos servicios, no se encuentran
en igualdad de condiciones con respecto al resto de la poblacién al hacerlo. Durante una
de las clases de castellano, una de las estudiantes hacfa referencia a un periodo de
estancia en el Severo Ochoa. Estuvo ingresada una semana y durante ese tiempo solo su
marido y su hijo, que la visitaban en el corto espacio de tiempo de visitas diarias (de
media hora a una hora) la traducfan al personal médico. El resto del dia lo pasaba sola
sin hablar con nadie, sin ver la televisién y sin poder comunicar sus dolores o malestares
al personal.

En el caso de enfermedades croénicas, como la diabetes, enfermedad muy comuin entre las
estudiantes, tampoco pueden ser independientes en el tratamiento. Las madaquinas
medidoras de azicar estdn en castellano y no comprenden los niveles que indican, por lo
que son sus maridos los que se encargan de apuntar los niimeros y conocer su estado de
salud. En una de las clases, de nuevo una de las estudiantes afirma que ella no
comprende los nimeros de la maquina: “Es mi marido quien lo apunta en la libreta”
(Fatima, 45 anos. Nivel bajo de castellano. Casada. Trabajadora doméstica. Tres hijos).
Ante este caso, nos encontramos en una desproteccién total si el marido se ausenta o se
desentiende de su tratamiento. De hecho, una de las estudiantes de los niveles basicos
murié a causa de una subida de azicar en Marruecos. Allf se encontraba sola por haber
viajado sin comparfifa. No tenfa ninglin apoyo que entendiera la medicacién y el
tratamiento alli. Como podemos ver, este estado de dependencia no solo anula la
autonomia de las mujeres y la capacidad de autocuidado, en casos més graves como
pudieran ser las enfermedades croénicas, pone en riesgo sus vidas.

En los casos en los que exista violencia machista la probabilidad de deteccién disminuiria
al ser sus propios maridos quienes han de acompafiarlas al hospital ya que ellas
desconocen los teléfonos de contacto, mayoritariamente carecen de medios econémicos
para poder ir solas o no pueden comunicar su problemadtica al personal sanitario. Debido
a las dificultades que encuentran estas mujeres para ir solas al médico, este tipo de
violencia queda invisibilizada ya que no puede optar por los canales de comunicacién
institucional ideados para el resto de la poblacién. Por ello, la capacitacién sobre
vocabulario, recursos y conocimiento del dambito médico promueve un acercamiento a
este tipo de recursos y una menor obstaculizacién de su uso por parte de estas mujeres.
El aprendizaje del castellano desarrolla asf, de manera indirecta, la prevencién de la
violencia machista.
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También es necesario tener en cuenta que muchas de ellas, en sus paises de origen, no
han tenido la oportunidad de acudir solas al médico o al hospital, por la ausencia de ellos
o por el desconocimiento de la lengua drabe. Esto genera que hayan desarrollado un
saber popular en relacién a la cura de enfermedades y a la gestién de las urgencias
médicas, entre otros dmbitos. En una de las clases, una de las estudiantes nos explica
cémo reaccionaron su madre y su hermana ante una intoxicacién por monéxido de
carbono en su casa en Marruecos:

Preparé la bajiera con agua caliente. El fuego se apagd y el gas salia y salia y al

entrar al bafio me desmayé. Me recogié mi hermana y mi madre me dio a oler

limones para que despertara. No recuerdo nada de lo que pasé. (Fatoumata, 40

afios. Nivel bajo de castellano. Casada. Trabajadora doméstica remunerada.

Dos hijos)
Una de sus compaiieras le pregunta si no fue al hospital y ella contesta que estaban las
mujeres solas en casa: “No sabemos arabe ni nada. No podemos ir al hospital solas”. El
resto de estudiantes, también rifefias, asienten sin cuestionar la razén: “Cuando lleg6, mi
hermano me llevé a Urgencias”. Por otro lado, existen situaciones en las que el mal
estado de salud o las diferentes enfermedades que las estudiantes puedan sufrir se deben
a un desconocimiento de la enfermedad en si. En ciertos casos, las mujeres se han
acostumbrado a ciertos dolores que han normalizado sin interpretar, por
desconocimiento, tanto qué es una enfermedad como que existe posibilidad de cura. Este
desconocimiento pone en riesgo la salud de la mujer, que puede sufrir enfermedades muy
graves sin comentarselo a nadie.

Al hablar de enfermedades y de las diferentes partes del cuerpo que pueden dolerte y por
lo que debes ir al médico, una de las estudiantes comenta que le “sale sangre al ir al
bafo” a defecar sufriendo grandes dolores cada vez que lo hace. Una vez comunicada
esta dolencia, el resto del grupo comienza a ofrecer propuestas de manera colectiva, bien
basadas en propia experiencia, en el caso de algunas de las estudiantes que ya han sufrido
los mismos sintomas, o basadas en la ensefianza de vocabulario y espacios sanitarios a
los que puede acudir y ser tratada adecuadamente. Por estas razones, durante el proceso
de investigacién se consideré tan importante la relacién de las estudiantes con los
recursos sanitarios y la institucién médica. Si bien saben lo que son ciertos recursos
como el hospital o el centro de salud, a la vez desconocen aspectos clave, como el nombre
de estos o los canales para pedir cita. Ante la pregunta de quién pide cita en casa, las
estudiantes contestaron que ellas no, sin especificar quién lo hace. Las respuestas
ofrecidas mayoritariamente fueron “Marido, hijas...”.

Con respecto a las relaciones sociales mantenidas con el resto de vecinos y vecinas del
barrio, las mujeres manifiestan de manera generalizada que apenas mantienen contacto
con la comunidad autéctona. En relacién a estas percepciones hemos observado que la
coexistencia, como forma de sociabilidad, no se traduce en agresividad u hostilidad
manifiesta pero sf se tifie de elementos excluyentes y segregadores al producirse formas
de extrafiamiento devaluado. Asi lo expresa una de las mujeres alumnas del curso,
cuando afirma que “las sefioras mayores espafolas son locas, siempre estan igual,
‘vosotras las marroquies, vosotras las marroquies” (Aminata, 34 afios. Casada. Nivel
medio de castellano. Trabajadora doméstica. Tres hijos). En ese momento, el resto del
grupo comienza a verbalizar que el otro dfa, en el parque, una mujer marroqui discutia
con una mujer espafola por cémo jugaban sus hijos en el parque. La mujer espaiiola les
dijo que ellas, las marroquies, no sabfan utilizar los columpios bien. Que siempre los
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utilizaban mal. Se repiten las atribuciones homogeneizadoras por razén de origen que
construyen una otredad que, en este caso, acaba levantando una frontera en la que parece
existir un choque irreconciliable entre modernidad y tradicién.

Precisamente durante una de las actividades “fuera del aula”, en la que las estudiantes
visitan centros médicos u otros servicios ptiblicos del barrio, una de las estudiantes
comenta que la gente parece sorprenderse de ellas al verlas en la calle. Su presencia
genera lo que parece “incomodidad”, “sorpresa” y “rechazo”. Estas mujeres estdn fuera de
lugar, no es su sitio, al menos con la visibilidad que les da ir en grupo. Su presencia
motiva sorpresa, no es el lugar que deben ocupar, en el que deben estar, o al menos como
deben situarse. Su forma de vestir tradicional, el pafiuelo y su visibilidad generan en
quienes las miran una actitud de distancia, desvalorizacién y exclusién. Parece que la
Integracién o inclusién en la sociedad espafiola pasa por desprenderse de su atuendo, su
simbologfa e identidad. Activa los mecanismos de auto-confirmacién y facilita que se
perpetien las representaciones sociales negativas. Esta situacién las vuelve ain mdés
vulnerables y refuerza el ciclo de invisibilidad y aislamiento familiar, donde encuentran
proteccién. Por ello, pensamos que tanto las clases de castellano, como las actividades
“fuera del aula” desarrollan procesos de interculturalidad, al visibilizar a las mujeres en
espacios en los que se construye como dice Massolo (2003), la organizacién ciudadana.
Es una herramienta a partir de la que pueden revalorizarse y reconocerse socialmente
como colectivo y a nivel individual. Por lo tanto, es una oportunidad para generar
procesos de participacién inclusivos y representativos de toda la poblacién.

5.4. Prdcticas educativas feministas

La reflexién sobre qué palabras quieren aprender durante las clases de castellano facilita
que se pongan en comun las necesidades y se propicie un espacio de aprendizaje en el
que la dindmica de estudio es colectiva y colaborativa. Otros estudios refuerzan nuestra
hipétesis sobre la importancia que tiene desarrollar un proceso de aprendizaje basado en
experiencias cotidianas propias a partir de las que son conscientes de la necesidad de
aprender la lengua y facilitan la reflexiéon sobre sus experiencias de vida diarias y el
intercambio de las mismas con el grupo (El Achkar et al., 2010).

En una de las clases, una de las estudiantes expresé su frustracién al no poder ir a hacer
la compra sola y depender de su marido e hijo constantemente: “Quiero aprender a hacer
la compra y pagar bien” (Kadija, 45 afios. Nivel medio de castellano. Casada.
Trabajadora doméstica. Un hijo). Ante este comentario el grupo asintié de manera
generalizada, mostrando como necesidad el aprendizaje de los niimeros y el manejo del
dinero. Un claro ejemplo de cémo a través de la alfabetizacién crece la independencia de
estas mujeres que podran actuar sin necesidad de intermediarios, por s{ mismas.

Podemos analizar cuando las mujeres empleadas domésticas pusieron en comin sus
salarios y compararon las tarifas. Ante el bajo salario de una, su compariera una de ellas
exclamé: “Te pagan poco, el precio por hora lo debes negociar con tu jefa” (Aminata, 33
afios. Nivel bajo de castellano. Casada. Trabajadora doméstica remunerada. Tres hijos).
La experiencia de vida, a menudo parecida y compartida, propicia el conocimiento
necesario sobre ciertos temas, el intercambio y generacién de activos y la empatia
adecuada para afrontar cada situacién. También la valorizacién del potencial que poseen
tanto individual como colectivamente para solucionar sus dificultades o generar procesos
en los que se mejora la situacién. La clase facilita en primer lugar, el espacio para
contarlo y sentirse escuchadas con el apoyo emocional que merecen. El sentimiento de
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comprensién y acompanamiento a lo largo de estos procesos son factores que autoras
como Nifo Contreras (2018) reconocen como fundamentales para el desarrollo de un
proceso de empoderamiento personal.

Existe la necesidad de introducir aspectos clave en el empoderamiento de las mujeres
magrebies como es el valor que atribuyen a la institucién familiar y las potencialidades
presentes en ella. En este punto es necesario entender la familia como lo que Collins
(2000) llama “locus de resistencia”, en el que las mujeres encuentran agencia para crecer
y en el que se sienten apoyadas. Al contrario que los planteamientos propios de los
feminismos occidentales que plantean la institucién familiar como uno de los ejes de
opresién para las mujeres. La reivindicacién de la figura de la madre como eje central
para el empoderamiento es uno de los ejes discursivos de los feminismos poscoloniales
(Jabardo, 2008). La funcién de cuidadoras es una tarea clave para las estudiantes de
castellano en su vida cotidiana. La gran mayorfa de ellas tienen al menos un hijo o una
hija del que se responsabilizan de manera casi exclusiva. Las tareas de cuidado atn
administradas econdmicamente por sus maridos son elegidas y gestionadas por ellas
mismas.

En el caso de las mujeres magrebies el hecho de encargarse de su familia es una
prioridad, como bien expresé una de las estudiantes: “Puedes formarte, pero no a costa
de abandonar a tus hijos” (Fatima, 45 afos. Nivel bajo de castellano. Casada.
Trabajadora doméstica. Tres hijos). En una de las clases, una de las compafieras tuvo
que marcharse debido a que su hijo no paraba de llorar y dificultaba al resto de las
estudiantes escuchar y entender a la educadora. Al salir, una de las companeras afirmé:
“Las clases estdn muy bien, pero hace falta un cole para los nifios” (Halima, 33 afos.
Nivel medio de castellano. Casada. Trabajadora doméstica. Dos hijos). Por ello, aquellas
estudiantes que no pueden llevar a sus hijos e hijas menores al colegio o la guarderia se
ven “obligadas” a llevarlos a clase. Esto fortalece ciertos aspectos como puede ser la
posibilidad de conocer la interactuacién que tienen con los menores, las distintas
maneras de educacién que ponen en marcha, asi como integrar a los pequenos desde
edad temprana en el espacio-clase. Sin embargo, la gran mayorfa se ha adaptado a
aprender en un espacio-clase en el que hay menores presentes que gritan, lloran y rien y
no muestran excesiva preocupacion por su presencia. s més, cuidan a los menores entre
todas durante la clase. Esta socializacién colectiva de los menores en el aula es un
ejemplo de estrategia de las mujeres para poder conciliar su vida como estudiantes y su
vida como madres.

6. Conclusiones

La etnia, el género y la clase social estructuran una parte de la experiencia cotidiana de
las mujeres migrantes marroquies y dibujan un escenario en el que el riesgo de sufrir
vulneraciones de derechos como, por ejemplo, el acceso al derecho sobre su salud, es
mayor respecto a hombres, a autéctonas o a personas de clase social con mayor capital
econémico, cultural y social.

Encontramos barreras explicitas, ligadas en algtin caso a situaciones de irregularidad
administrativa, y a la estructura de oportunidades laborales y econémicas, pero también
a obsticulos implicitos o indirectos derivados de las representaciones sociales, la
sociabilidad, las actitudes de la poblaciéon autdéctona ante la alteridad, el funcionamiento

124



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

de las instituciones espafolas. A estas se afiaden otras dificultades como son las propias
competencias, el desconocimiento del idioma espafiol o la percepcién de no poder
desenvolverse en ellas por si mismas, lo que acenttia esta vulnerabilidad multiple. Es
especialmente significativo el uso que hacen de sus activos y la incidencia de la mayor o
menor capacidad de generarlos y valorarlos en su experiencia cotidiana de vida y su
trayectoria educativa. En definitiva, la falta de visibilidad de esta poblacién ante ciertas
instituciones y la falta de contacto y didlogo social limita el acceso al ejercicio de ciertos
derechos. Por su parte, ante esta situacién, encontramos que las politicas publicas no
atienden de manera totalmente efectiva esta problemdtica, situdndose en muchas
ocasiones en planos meramente asistenciales o de control, siendo necesario establecer
como finalidad dltima de la accién socioeducativa promover la participacién ciudadana
de estas mujeres y el ejercicio de derechos.

Hemos comprobado c6mo en las clases de castellano es posible desarrollar una identidad
cultural propia en la que tanto los valores como practicas de las estudiantes se hayan
construido a partir del didlogo y el cuestionamiento de la desigualdad. En este proceso
de reflexién—accién es importante que la orientacién pedagégica ha intentado desarrollar
en todo momento la accién socioeducativa desde y para potenciar las competencias y
activos de las estudiantes. Por ello, consideramos que la educacién popular feminista
puede destacarse como herramienta dinamizadora de participacién social, promotora de
derechos y, finalmente, facilitadora del cambio social, ya que cuenta con posibilidades
amplias y reales de transformacién.

Existe un fuerte potencial en un modelo de intervencién centrado en las motivaciones y
competencias de estas mujeres que incorpore una visién alternativa a los modelos
centrados en los contenidos meramente lingiifsticos. Este modelo trata de promover la
expresién de las dudas o los intereses de las estudiantes, asi como dinamizar el grupo-
clase para la visibilizaciéon de inquietudes que, en un principio, por falta de confianza o
seguridad tanto en ellas mismas como con la maestra o educadora podrian quedar
ocultas. En esta linea hemos visto que el equipo del centro ha tratado de desarrollar un
enfoque en el que la mujer estudiante es el centro activo y promotor del proceso
pedagdgico, personalizando tanto el espacio como el contenido trabajado en las clases y
garantizando la libertad para expresar todas sus inquietudes. Ademads, la formacién en
castellano permite el abordaje de manera transversal de gran cantidad de las necesidades
de las mujeres, permitiendo centrar la intervencién en las herramientas y
potencialidades existentes en ellas mismas como soluciones principales. Una vez se
“descubrieron” las grandes potencialidades de las estudiantes, el desarrollo de un proceso
de conocimiento basado en las capacidades y las competencias que ellas mismas ofrecfan
permite la mejora del aprendizaje y el cambio personal y social.

Desde esta perspectiva, un modelo de accién socioeducativa que incorpore un enfoque de
derechos, de generacién de activos y centrado en las alumnas (y no en los contenidos o
las educadoras y maestras), supone el camino hacia un empoderamiento de las mujeres
migrantes que garantice su autonomia e independencia, revalorizdndolas como personas
y visibilizando sus potencialidades para el ejercicio de la ciudadania en condiciones de
igualdad. Para ello, para las estudiantes, la clase debe suponer un espacio propio en el
que se promueve un proceso de concientizacién de su situacién y su capacidad para
actuar y transformar los contextos de vulneraciéon de derechos en los que se encuentran.
Gracias al proceso planteado se desarrolla una devolucién de poder a las mujeres
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migrantes y se posibilita, la creacién de nuevas identidades y tramas culturales que
propiciaran el cambio en las relaciones y la organizacién social.

Por tltimo, pensamos que este proceso de empoderamiento, personal y colectivo, supone
una mejora personal, social y comunitaria, ya que transforma los escenarios cotidianos,
incluyendo pricticas sociales basadas en valores e ideas mds justas que permiten una
convivencia sana y propician los beneficios de una comunidad en equidad de género e
intercultural.
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Procurar la igualdad de género en el sistema universitario no es sélo una cuestiéon
de justicia social o de ejercicio democritico, sino que es un indicador de excelencia
en la comunidad cientifica. La reciente irrupcién de las mujeres en el escenario de la
gobernanza universitaria estd generando multiples investigaciones. Si bien hasta
ahora las cifras y los porcentajes nos han servido para situar en términos de
cantidad a las mujeres en el escenario académico, quiza nos sirvan cada vez menos
para explicar un fenémeno que debe de indagarse no sélo desde lo cuantitativo sino
también desde la éptica de los matices y sutilezas. Este trabajo profundiza, en
términos cuantitativos, en el dmbito de la gestiéon académica universitaria para
desvelar las 4reas de desempefio que las mujeres, en cargos académicos por
designacién (equipos de gobierno), desarrollan en la Universidad publica espafiola.
En este estudio exploratorio se utilizan técnicas discretas de naturaleza no reactiva
y de dominio publico. Se pone de relieve que el 40,91% de los cargos por
designacién son ocupados por mujeres y que la distribucién, en funcién de las dreas
de desempefio, es desigual. Se expone la necesidad de ofrecer informacién directa
que permita identificar los pardmetros sutiles que atin marcan la diferencia entre
mujeres y hombres en la distribucién de las dreas de desemperio de la gobernanza
universitaria.
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Searching for gender equality in the university system is not only a question of
social justice or democratic exercise, but an indicator of excellence in the scientific
community. The recent emergence of women in the university governance arena is
generating multiple investigations. Although up to now the figures and
percentages have served to place women in terms of quantity in the academic
arena, they may serve us less and less to explain a phenomenon that must be
investigated not only from the quantitative but also from the optics of nuances and
subtleties. This work delves in quantitative terms in the field of university
academic management to reveal the areas of performance that women in academic
positions by designation (government teams) develop in the Spanish public
university. For this, an exploratory study is carried out using discrete techniques of
a non-reactive nature and in the public domain. It is emphasized that 40.91% of
designation fees are occupied by women and that the distribution, according to
performance areas, is unequal. It is necessary to provide direct information that
allows identifying the subtle parameters that still mark the difference between
women and men in the distribution of university governance.
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1. Revision de la literatura

Desde que Concepcién Arenal se disfrazé6 de hombre para poder estudiar en la
universidad, la sociedad ha avanzado mucho. Quiz4 no todo lo que quisiéramos, pero las
cifras evidencian ese avance. Si en el curso de 1919/20 sélo habia 439 mujeres
estudiando en la Universidad espanola, lo que representaba el 2% de la poblacién
universitaria (Laorden y Giménez, 1978), en el curso de 2014/15 el 53,89%, en cambio,
son mujeres (MECD, 2016).

En ese sentido somos conscientes de que las diferencias de género en las instituciones
universitarias estan generando un alto incremento de estudios sobre éstas tanto desde su
incorporacién como alumnas universitarias en los diferentes grados y dreas de
conocimiento, como desde la incorporacién como docentes e investigadoras y,
especialmente en la actualidad, por su despliegue en 6rganos de gestién universitaria. En
realidad, procurar la igualdad de género en el sistema universitario no es sélo una
cuestién de justicia social o de ejercicio democratico, sino que, tal y como apunta el
informe ETAN (2000), es un indicador de excelencia en la comunidad cientifica.

Si bien hasta ahora las cifras y los porcentajes nos han servido para situar en términos de
cantidad a las mujeres en el escenario académico, quiza nos sirvan cada vez menos para
explicar un fenémeno que debe de indagarse no sélo desde lo cuantitativo sino también
desde la 6ptica de los matices y sutilezas. Desde una mirada mas detallada de la situacién
de las mujeres en el sistema universitario debemos valorar si el cambio experimentado
por las mujeres y los hombres desde principios del siglo XX hasta ahora ha eliminado
sustancialmente las desigualdades o s6lo las ha transformado. Por ello, moviéndonos en
ese terreno de las sutilezas, quizd quede aun por conseguir el tramo mds dificil de la
igualdad: el de la identificacién de mecanismos de discriminacién sutiles y poco
explicitos.

1.1. Breve aproximacion a la estructura universitaria y al marco legal de igualdad
entre hombres y mujeres

La Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983 fue la primera ley que configuré la
estructura y gobierno de las Universidades espafiolas adaptdndola a los preceptos de la
Constitucién de 1978. El reconocimiento de la autonomia fue una de sus caracteristicas
fundamentales y alineaba el modelo esparfiol con la mayorfa de los paises desarrollados.
En casi todos ellos las Universidades publicas funcionaban respondiendo al modelo
colegial, en el que una parte sustancial del gobierno de las Universidades recafa en el
personal académico. La LRU concret6 los principales érganos de gobierno y direccién de
las Universidades (colectivos y unipersonales) (Pérez y Peird, 1999). Si bien esta Ley fue
derogada por la Ley Organica de Universidades 6/2001, y ésta a su vez por la Ley
organica 4/2007, las estructuras principales se siguen manteniendo, de ahf que hablemos
del Claustro, Consejo Social y Junta de Gobierno como érganos colectivos y elegidos por
la Comunidad universitaria. En cambio, como 6rganos unipersonales de gobierno para
toda la Universidad, se habla de la persona Rectora, de los/las Vicerrectores/as, y del
Secretario/a General (articulo 22) y el/la Gerente (articulo 23). Estos cargos son
designados directamente por el/la Rector/a quien nombra al Equipo rectoral.

Segun Castro e Ion (2011), estos académicos no suelen tener formacién en gestiéon y son
apoyados por técnicos administrativos profesionales. Se trata, por tanto, de un modelo de
gobernanza no profesional, con algunos rasgos tanto de modelos colegiados como
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democriticos en los que la comunidad académica asume la mayor responsabilidad sobre
la toma de decisiones (Castro e Ion, 2011).

En este contexto, desde la entrada en vigor del Tratado de Amsterdam en la Unién
Europea en mayo de 1999, la igualdad de mujeres y hombres se ha convertido en un
principio fundamental de la actuacién de los poderes publicos. En este tratado aparece
expresamente enunciado en su articulo 2 que se persigue la eliminacién de las
desigualdades, incorporando la perspectiva de género a todas las actuaciones de la
Unién. Concretamente el Predmbulo de la Ley Orgénica 4/2007 de 12 de abril, plantea
que el reto de la sociedad actual de llegar a una sociedad tolerante e igualitaria, en la que
se respeten los derechos y libertades fundamentales y de igualdad entre hombres y
mujeres, no se consigue si no se llega a la universidad. Ademads, su disposicién adicional
duodécima afiade que las universidades contaran entre sus estructuras de organizacién
con unidades de igualdad para desarrollar las funciones relacionadas con el principio de
igualdad entre mujeres y hombres. De ahf que los planes de igualdad de las diferentes
universidades sean un instrumento para establecer mecanismos y desarrollar acciones
que pongan en marcha los diferentes mandatos que recoge el marco legal en relacién a
esta cuestion.

Esta misma Ley 4/2007, en el apartado 4 del articulo 41, expresa que se debe promover
que los equipos de investigacién desarrollen su carrera profesional fomentando una
presencia equilibrada entre mujeres y hombres en todos sus dmbitos. Asi como la Ley
14/2011, de 1 de junio, que en su articulo 2.k) detalla que se promovera una presencia
equilibrada de mujeres y hombres en el Sistema Espaiiol de Ciencia, Tecnologia e
Innovacién. En definitiva, se refleja el sentido del término de paridad, entendida como la
participacién equilibrada de mujeres y hombres en las posiciones de poder y de toma de
decisiones en todas las esferas de la vida. Este principio establece que del conjunto de
posiciones a repartir (lista electoral, consejo de administracién, érgano de gobierno
colegiado...) ninguno de los dos sexos tendria que tener una proporcién inferior al 40%
ni superior al 60% (Recomendacion 96/694 del Consejo, de 2 de diciembre de 1996, DO
L319, citada por Comisién Europea, 1998).

1.2. Las académicas en la universidad piiblica espafiola. Una aproximacion en
cifras

El incremento significativo del acceso de las mujeres como académicas a la Educacién
Superior comenzé a finales de los afios setenta, y desde entonces las cifras han ido en
aumento (Arranz, 2004; Garcia de Leén y Garcia, 2001). De hecho, la revisién de los
datos del Personal Docente e Investigador (PDI) en los tGltimos diez afios facilitada por el
MECD (2016) evidencian dicha tendencia (cuadro 1).

Cuadro 1. PDI universitario

CURSO ACADEMICO PDI % MUJERES CURSO ACADEMICO PDI % MUJERES
2004-2005 98.710 35,30% 2010-2011 115.218 38,10%
2005-2006 101.660 35,40% 2011-2012 117.527  Sin informacién
2006-2007 102.300 36,10% 2012-2013 115.332 39,30%
2007-2008 105.034 36,40% 2013-2014 115.071 39,90%
2008-2009 107.980 36,60% 2014-2015 115.866 40,50%
2009-2010 110.287 37,20%

Fuente: MECD. Estadisticas desde el 2006 hasta el 2016.
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Como se puede apreciar en el cuadro 1 el porcentaje de mujeres docentes e
investigadoras en la universidad espafiola ha aumentado en estos tltimos diez afos del
35,3% en el curso 2004/05 al 40,5% en el 2014/ 15.

No obstante, un anélisis més pormenorizado de esos porcentajes de mujeres docentes e
investigadoras nos puede ayudar a dibujar una forma més definida de ese perfil. De
hecho, Sanchez de Madariaga, de la Rica y Dolado (2011) identificaron que el porcentaje
de mujeres por categorfas académicas y la ratio del ntimero de titulares por cada
catedratica eran dos de los principales indicadores que permitian analizar la realidad de
las mujeres. Situdndonos en los dltimos datos que nos ofrece el Ministerio que son para
el curso 2014/15 (MECD, 2016), éstos desvelan que un 59,5% del PDI de la universidad
espafiola son hombres y un 40,5% mujeres.

Respecto a las universidades publicas este porcentaje se reduce muy levemente en
detrimento de las mujeres, siendo en las ptblicas la presencia de mujeres del 39,9%
frente al 43,9% de las universidades privadas. En cuanto a la distribucién por categorias
vemos que el porcentaje de mujeres va disminuyendo conforme subimos en el escalafén
profesional (grafico 1). Del 43,9% de contratadas, al 40,6% de Titulares de Escuela
Universitaria (TEU), al 39,9 de Titulares de Universidad (TU), un 29,7% de Catedréticas
de Escuela Universitaria (CEU) y, finalmente un 20,8% de Catedraticas de Universidad
(CU) (véase grafico 1). Por lo tanto, en la actual universidad espafiola las mujeres, en
general, estdn mas presentes en las categorifas inferiores como son las de contratadas y
titulares de escuela. En cambio, los hombres tienen més presencia en categorias
superiores como la de titulares de universidad, catedraticos de escuela y catedraticos de
universidad, donde se subrayan diferencias en los procesos de promocién, y como ya
apuntaban Sinchez de Madariaga, de la Rica y Dolado (2011) més significativas si cabe
en las cétedras universitarias.

Esta barrera invisible es lo que se conoce como glass ceiling barriers (techo de cristal),
concepto que hace referencia a una barrera que se interpone en la parte alta de la carrera
laboral de las mujeres y que tiene las caracteristicas de ser invisible, acotada y sélida
(Morrison, White y Van Velsor, 1987). Invisible porque no es percibida como tal por la
mayorfa de la sociedad y, porque no existen impedimentos explicitos discriminatorios
contra las mujeres, sino que es mayoritariamente producto de determinados
comportamientos sociales (Matus-Loépez y Gallego-Morén, 2015).

Univ. Privadas 43,90% 56,10%
Contratado 3.80% 56,20% B Mujeres
TEU 40,60% 59,40% B Hombres
CEU 29,70% 70,30%
TU 39,90% 60,10%
cu 20,80% 79,20%
Univ. publicas 32.50% 60,10%
Total eI 59,50%

Grifico 1. Distribucién del PDI por sexo y categorfa. Curso 2014/ 15
Fuente: MECD, 2016. Grifica de disefio propio.
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Cuando la distribucién se hace por género y edad (grafico 2) el porcentaje de mujeres en
la universidad va en aumento conforme disminuye la edad. En este caso las mujeres
menores de 30 afios representan el 60,5% del PDI de la universidad y en la siguiente
franja de edad, de los 30 a los 389 afos el porcentaje se equipara con el de los hombres,
bajando al 49,8%. En el siguiente tramo de edad se sigue reduciendo hasta llegar al
43,1% de mujeres y de ahf el descenso es mas acusado; de 50 a 59 afios el porcentaje de
mujeres es del 37,1% y de 60 afios en adelante del 26,4%. Como estamos viendo, si bien
se estdn superando las restricciones formales, a la incorporacién de las mujeres como PDI
en las universidades; se constata que las trayectorias promocionales son diferentes para
ambos sexos y los datos ponen en evidencia que se penaliza a las mujeres. Estas
compiten curricularmente con los hombres a la hora de acceder a la universidad, pero
después, en el caso de que contintien en la carrera universitaria, quedan en el camino de
la promocién relegadas en los escalones de menor prestigio (Pastor, 2008; Sianchez de
Madariaga, de la Rica y Dolado, 2011). De hecho, hace ya 20 afios Sandra Acker (1995)
identificé, al menos, tres nicleos problematicos ante los que se enfrentaban las mujeres
académicas: uno, vinculado a las demandas conflictivas de la familia y la carrera
profesional, muchas veces dificiles de compatibilizar; dos, la relativa indefensién de las
minorfas y el dominio que ejercen los hombres sobre el conocimiento y la préctica, y
tres, la invisibilidad de las mujeres en los grupos con mayoria masculina donde el
liderazgo efectivo se anula.

73,60% .
) B Hombres M Mujeres

62,909
0% 60,50%  59,50%
56,90%

50.20% 49,80%

43,10%
? 39 509 40,50%
37,10% !

De60omas De50a59 Ded40ad49 De30a39 Menosde30 Total
anos afnos anos afnos anos

Grifica 2. Distribucion del PDI por sexo y edad. Curso 2014/ 15
Fuente: MECD, 2016. Grifica de disefio propio.

Como un indicativo del impacto y desarrollo de la investigacién del funcionariado de
carrera se asume que son los sexenios 6ptimos (nimero de sexenios que dicho personal
debiera tener desde la lectura de tesis), y como vemos en el grafico 3, en el caso de las
mujeres catedréticas el 64% se encuentra en esta situacién 6ptima frente al 61,9% de los
catedraticos hombres. Dato este muy interesante que siguiendo los estudios de Lyness y
Heilman (2006) puntualizan que tras la barrera de las dificultades, hay mujeres que se
promocionan a costa de mostrar mejores resultados productivos que sus pares varones, y
segin Adams y Funk (2012) adoptando comportamientos diferentes al resto de mujeres
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para adaptarse a un medio masculinizado. En cambio, no es esta la tendencia en los
cuerpos de Titular de Universidad y Catedréitico de Escuela Universitaria, donde el
porcentaje de mujeres con sexenios 6ptimos es inferior; en las Titulares del 88,3% frente
a los 44,7% de los hombres y en el caso de los CEU las mujeres poseen sexenios éptimos
en un 14,5% frente al 17,6% de los hombres. Datos que corroboran, nuevamente, una
promocién académica mas lenta y menos exitosa por parte de las mujeres (Sanchez de
Madariaga, de la Rica y Dolado, 2011). Una realidad que se viene interpretando como el
dominio de la ciencia y la investigacién por parte de los hombres y desde su visién
androcéntrica de la realidad y el conocimiento cientifico (Arranz, 2004; Garcfa, Jiménez
y Martinez, 2010).

Como ya conclufan Sianchez de Madariaga, de la Rica y Dolado (2011) y corroboran los
datos del MECD (2016) los hombres promocionan més que las mujeres y la obtencién del
doctorado no ofrece las mismas posibilidades a mujeres y hombres. En este sentido,
diferentes trabajos (Massachusetts Institute of Technology, 1999; Wenneras y Wold,
1997) concluyen que el menor éxito en la universidad por parte de las mujeres no se
puede explicar por la falta de productividad cientifica o académica, dado que, con
igualdad de méritos, el puesto de trabajo que obtienen las mujeres es mas bajo, y el
tiempo medio que tardan en superar un nivel determinado es superior que el de los
hombres. En Espana, en este sentido, la probabilidad de que un profesor titular sea
catedratico es de 2,5 veces superior a la de una mujer, aunque tengan caracteristicas
similares (edad, antigiiedad como doctores, mismo campo de conocimiento,
productividad en articulos y libros...) (grafico 38). Ademds, un factor que afecta
negativamente a la promocion de las mujeres es el de la maternidad (Acker, 1995). De tal
forma que un hombre con hijos tiene cuatro veces mas probabilidades que una mujer con
hijos y caracteristicas similares de ser promocionado a catedritico (Sanchez de
Madariaga, de la Rica y Dolado, 2011).

B Hombres ™ Mujeres
48,40%

0,
40,80% 38,30%

14,50%

Total Cu TU CEU

Grafico 3. Funcionarios de carrera que tienen el nimero de sexenios que deberfa tener
desde la lectura de tesis (sexenios 6ptimos) por cuerpo y sexo. Curso 2014/ 15
Fuente: MECD, 2016. Grafica de disefio propio.

En 2014 se comprobé que, a pesar de la incorporacién de la mujer a la vida laboral
universitaria, la presencia de éstas en los maximos o6rganos de gestion de las
universidades ptblicas y privadas, concretamente en los equipos rectorales seguia sin ser
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paritaria (Almansa, 2014). Se destacé que el vicerrectorado que méas cominmente era
ocupado por mujeres era el de Estudiantes y que en las 69 universidades analizadas
(pablicas y privadas) respecto a las Secretarfas Generales casi se habia conseguido la
paridad entre hombres y mujeres. Asf mismo se destacé que el tercer vicerrectorado en
el que habfa més mujeres era el de Ordenacién Académica o Docencia, y en el caso del de
Investigacién, poco menos de un tercio contaba con una mujer al frente.

1.8. Incorporacion de las mujeres a los cargos de gestion. Aproximacion a su
liderazgo

Los cambios legislativos y sociales han permitido un incremento de la presencia
femenina en los cargos de gestién universitaria, de acuerdo con Breakwell y Tytherleigh
(2008), ha avanzado desde un 9,5% en 1986 a un 23% en 2006. Asimismo, y de acuerdo
con el MEC (2007), hace 10 afios la presencia de las mujeres en cargos académicos era
escasa dado que habfa una representacién de mujeres inferior al 26% en los érganos
unipersonales en las universidades publicas espafiolas. Los datos més relevantes
correspondian a los referidos a las mujeres que ocupaban los rectorados (s6lo un 6,5% de
los casos) o los referidos a la direccién de las facultades o escuelas politécnicas superiores
(16,4%) mientras que la direccién de departamentos asumida por mujeres era de 19,3%.
El mencionado estudio expresaba que la politica de igualdad no reflejaba en los equipos
de gobierno de las Universidades publicas espaiiolas, o lo que es lo mismo que existfa
ain una importante brecha entre la proporcién de hombres y de mujeres académicos-
gestores. Ademds, esta diferencia se ampliaba al tener en cuenta la manera en que se
accede a estas posiciones, porque mientras que los hombres tienden a asumir cargos
electivos, las mujeres ocupan en mayor proporcién las posiciones designadas por los
hombres electos (MEC, 2007).

No obstante, como aluden Airini y sus colaboradores (2011), la llegada de las mujeres a
posiciones de poder en las organizaciones es importante en tanto que representa una
oportunidad de re-pensar las organizaciones como lugares de trabajo desde una
perspectiva de género. De hecho, distintas teorfas sobre las organizaciones han trabajado
en pro de hacer mas visible al género en el campo de la gestién. Segun Lavié (2009),
primero encontramos perspectivas con un fuerte foco en la demanda de equidad entre
hombres y mujeres en el acceso a las posiciones de liderazgo, relacionadas con la
supresién de las barreras institucionales que dificultan el acceso, y un segundo grupo
subraya la gestién como un campo ajeno a la mayorfa de las mujeres, en el que éstas
tienen una particular contribucién que hacer (citado en Sanchez-Moreno, Lopez-Yafiez y
Altopiedi, 2014).

Desde este dltimo grupo se expone que los hombres tienden a poner en juego un estilo
de liderazgo basado en las cualidades instrumentales (asertividad, control, ambicién,
competitividad, independencia y confianza), mientras que las mujeres adoptan uno
basado en las cualidades emocionales (escucha y apoyo a las personas) dirigido al
bienestar de los demds y hacia la resolucién de los conflictos interpersonales (Eagly y
Johannesen-Schmidt, 2001; Eagly, Wood y Diekman, 2000). Hecho este que se
corrobora en el estudio de Sdnchez-Moreno, Lépez-Yaiiez y Altopiedi (2014), donde se
concluye que las mujeres gestoras en la universidad no despliegan un estilo de liderazgo
radicalmente distinto del de los hombres, pero si que muestran sutiles diferencias en el
alto grado en que éstas priorizan la atencién a las personas, el bienestar del grupo y los
aspectos informales de la gestién, mientras que los gestores varones tienden a priorizar

135



1. Rekalde y E. Cruz Iglesias

la toma de decisiones y el cumplimiento de las tareas. Por lo tanto, la literatura reconoce
la habilidad en las relaciones sociales como un rasgo que define un perfil predominante
de liderazgo femenino, en contraste, con el de los varones gestores que emplean en
mayor medida rasgos como la habilidad para conseguir recursos y tomar decisiones.

Teniendo en cuenta todo lo dicho hasta ahora el presente estudio realiza un
acercamiento actualizado desde la perspectiva de género (dado que las cifras estan en
constante cambio), respecto a la presencia de mujeres en los equipos de gobierno (cargos
unipersonales) en el escenario universitario. Para ello los objetivos que se plantean son
dos; uno, cuantificar la representacién de mujeres en cargos unipersonales
(Vicerrectorados, Secretarfa general y Gerencia) en la universidad publica espafiola, y
dos; analizar la distribucién de mujeres en funcién de las dreas de desempefio. Digamos
que, tras la revisiéon de la literatura, se parte de la hipdtesis de que la presencia de
mujeres en el escenario de la gobernanza universitaria ha aumentado respecto a estudios
anteriores y, que la distribucién de éstas en las diferentes édreas de la gestion
universitaria es proporcional.

2. Método

Ha consistido en un estudio exploratorio dado que el objeto de estudio se ha centrado,
bésicamente, en examinar la representacién que las mujeres tienen en los equipos de
gobierno de las universidades publicas espafiolas, tema o situacién de investigacién que
requiere constante revisién e interpretaciéon. Como apuntan Hernandez, Fernandez y
Baptista (2003) los estudios exploratorios nos sirven para aumentar el grado de
familiaridad con fenémenos relativamente desconocidos del cual se tienen muchas dudas,
obtener informacién sobre la posibilidad de llevar a cabo una investigacién mads
completa, establecer prioridades para investigaciones posteriores, etc. En este mismo
sentido Ferreyra y De Longhi (2014) sostienen que en el caso de que el problema
planteado no haya sido abordado anteriormente o esté poco estudiado, es aconsejable
optar por un estudio de tipo exploratorio que permita lograr un contacto con la realidad
que luego se estudiard de forma més profunda. Por tanto, es un estudio exploratorio en
su dimensién cronoldégica (debido a que los nombramientos estin o pueden estar en
constante cambio), interpretativa (escasos estudios previos en relacién al objeto concreto
de estudio), y de profundizacién (con la intencién de seguir indagando con instrumentos
de investigacién intrusivos).

Teniendo en cuenta este cardcter exploratorio y siguiendo a Sabariego-Puig, Massot-
Laton y Dorio-Alcaraz (2009) el método idéneo a utilizar para alcanzar la finalidad
planteada es la teorfa fundamentada que, segtn las autoras, es de naturaleza exploratoria
y su propésito el descubrir teorfas, conceptos, hipétesis y proposiciones partiendo
directamente de los datos de manera inductiva. Su validez radica al ser aplicado en
ambitos nuevos de estudio donde hacen falta conceptos fundamentados para describir y
explicar lo que sucede.

Al ser este estudio una primera aproximacién se han utilizado técnicas de acceso a los
datos denominadas discretas, que tratan de hallar maneras indirectas de obtener los
datos necesarios para realizar una primera aproximacién al objeto de estudio. Las
medidas discretas pueden ser fuentes de datos inusuales (grafitis, basura...) o el propio
espacio virtual (webs y huellas digitales). Tengamos en cuenta que son instrumentos de
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naturaleza no reactiva porque no involucran a los sujetos de la investigacién (Lee, 2000;
Webb et al., 2000) y que, como es nuestro caso, son datos de dominio publico y, por lo
tanto, se preservan cuestiones relacionadas con la ética en la investigacién. En este
sentido, el estudio utiliza como medida discreta de informacién las péginas web
corporativas de todas las universidades espafiolas (revisién llevada a cabo durante el mes
de marzo de 2017).

En cuanto al procedimiento analitico se ha desarrollado de forma concomitante al
trabajo de campo (Goetz y Lecompte, 1988), en el que el andlisis de la informacién
obtenida ha representado un proceso, basicamente inductivo, dindmico y sistemético que
ha requerido identificar, seleccionar, categorizar, comparar e interpretar el mensaje de la
informacién obtenida en la red (Coffey y Atkinson, 2003).

Al objeto de poder analizar esta informacién se han creado dimensiones a través de las
cuales ir categorizando la informacién relativa a las dreas de desempefio de los diferentes
vicerrectorados. En este sentido, debemos puntualizar que si bien hay cargos que la Ley
organica 4/2007 establece como obligatorios (Rector/a, Secretario/a General y
Gerente/a), respecto a los vicerrectorados cada universidad dispone y nombra sus
propias unidades. Dada la complejidad del contexto de estudio, el trabajo se ha centrado
en las unidades designadas por las propias universidades como vicerrectorados y no en
direcciones o servicios que, en ocasiones, aparecen en las paginas web junto a los
vicerrectorados. En definitiva, el andlisis ha pretendido identificar elementos y explorar
sus conexiones, teniendo en cuenta que las dimensiones eran excluyentes.

3. Resultados

El analisis de los datos nos muestra que de las 76 universidades espafolas que
actualmente existen (datos de marzo de 2017), en 9 de ellas estd una Rectora al mando
de la institucién, lo que significa que el 11,8% de las universidades espafolas estan
lideradas por mujeres.

Si diferenciamos universidades publicas y privadas, en este caso, los datos nos revelan
que de las 50 universidades publicas que hay actualmente en Espaiia, en 3 de ellas la
Comunidad universitaria ha nombrado como Rectora a una mujer (Universidad de
Granada, Universidad Auténoma de Barcelona y Universidad del Pafs Vasco/Euskal
Herriko Unibertsitatea), lo que significa que las cifras en términos de porcentajes son de
un 6%. Respecto a las universidades privadas, de las 26 que existen en la actualidad, en 6
de ellas hay mujeres nombradas como Rectoras (Universidad Cardenal Herrera,
Universidad Catélica San Antonio de Murcia, Universidad Catélica de Avila,
Universidad a Distancia de Madrid, Universidad Europea Miguel de Cervantes y
Universidad Pontificia de Salamanca), lo que en términos porcentuales significa un 23%.

3.1. Las mujeres en los equipos de gobierno universitarios

Exponemos a continuacién los resultados obtenidos en relacién a la presencia de mujeres
en los equipos de gobierno de las universidades publicas espaiiolas (cuadro 2). Cargos
unipersonales que son designados por la persona que ejerce el cargo maximo de
gobernanza en la universidad: el Rector o Rectora.

Cuadro 2. Presencia de mujeres en los Vicerrectorados, Gerencia y Secretarfa general en
cada universidad publica espaiiola
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NUM. DE
UNIVERSIDAD VICERREC- VICERREC- LA LA
TORAS GERENTE  SECRETARIA
TORADOS

U. Auténoma de Barcelona 10 2 *
U. Auténoma de Madrid 9 4 *
U. Carlos III Madrid 7 4

U. Complutense de Madrid 12 6 *
U. de A Coruiia 7 4

U. de Alcald 8 2

U. de Alicante 10 4 *
U. de Almeria 6 2 *

U. de Barcelona 10 4 *
U. de Burgos 8 3

U. de Cadiz 8 2 *
U. de Cantabria 8 3 *
U. de Castilla-La Mancha 8 5

U. de Cérdoba 9 4 * *
U. de Extremadura 9 2 *
U. de Girona 8 2 *

U. de Granada 7 4 *

U. de Huelva 5 3

U. de Jaén 8 4 *
U. de La Laguna 8 4 * *
U. de La Rioja 5 2

U. de las Illes Balears 9 4 *

U. de Las Palmas de Gran Canaria 10 4 * *
U. de Le6n 9 4 *
U. de Lleida 9 2 *
U. de Mélaga 11 5 *

U. de Murcia 10 4

U. de Oviedo 8 2 *
U. de Salamanca 8 4 *
U. de Santiago de Compostela 9 4 *
U. de Sevilla 9 6 *
U. de Valencia 9 3 *
U. de Valladolid 12 3 *
U. de Vigo 7 3 *
U. de Zaragoza 12 5

U. del Pais Vasco/ EHU 11 5 *

U. Internacional de Andalucia 6 2 *
U. Internacional Menéndez Pelayo 4 2 *

U. Jaume I Castell6n 9 4

U. Miguel Hernédndez de Elche 11 4 * *
U. Nacional de Educaciéon a . 5 % %

Distancia

U. Pablo de Olavide 10 4

U. Politécnica de Cartagena 9 1 * *
U. Politécnica de Catalunya 8 3 *

U. Politécnica de Madrid 7 1 *
U. Politécnica de Valencia 8 3

U. Pompeu Fabra 8 3 *
U. Puablica de Navarra 6 3 *
U. Rey Juan Carlos 10 3 * *
U. Rovira i Virgili 7 3

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos web de marzo de 2017.
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En cuanto a la figura de la persona Gerente de la universidad, este cargo estd ocupado
por mujeres en 16 de las 50 universidades publicas (32%) y en el caso de la figura de la
persona Secretaria general de la universidad, las cifras son muy superiores; en 29 de las
50 universidades el puesto estd ocupado por una mujer (58%) (cuadro 3). Téngase en
cuenta que estos dos cargos junto con el de Rector/a existen como tal en todas las
universidades, por lo que el calculo de porcentajes es pertinente y ajustado a la realidad.

El Vicerrector/a es la persona de categorfa inmediatamente inferior a la de rector/a y
puede sustituirlo en determinadas ocasiones. Pues bien, el nimero total de los diferentes
Vicerrectorados que cada universidad establece para el desarrollo de la politica
universitaria son un total de 423, de los cuales 169 estdn ocupados por mujeres, lo que
significa que, aproximadamente, un 40% (89,95%) de los vicerrectorados de las distintas
universidades publicas espafiolas estan ocupados por mujeres en la actualidad (cuadro 3).

Cuadro 3. Presencia de mujeres en los Equipos de gobierno de la Universidad espafiola

CARGO TOTAL MUJERES PORCENTAJE
Rector/a 50 3 6%
Secretario/a general 50 29 58%
Gerente/a 50 16 32%
Vicerrectores/as 423 169 39,95%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos web de marzo de 2017.

Esto significa que en su conjunto y por lo que se refiere a los cargos unipersonales por
designacién (Secretarfa general, Gerente y Vicerrectores/as) se llega al 40,91% de
mujeres, y cuando hablamos de Equipos de gobierno, donde quien preside dicho equipo
es quien ejerce de Rector/a el porcentaje disminuye al 87,87% de mujeres.

3.2. La distribucion de las mujeres en funcion de las dreas de gobernanza

En cuanto a la distribucién de las mujeres vicerrectoras en funcién de las grandes
dimensiones que se han construido para acoger las amplias dreas de gestién
universitaria, digamos que, en todas las universidades con posibilidad de variantes
nominales, se pueden identificar las siguientes: Alumnado, Profesorado (PDI), Estudios
(Ordenacién académica), Investigacion e Internacionalizacién. Otras dimensiones con
mayor variabilidad en la denominacién y en las tareas a desempefiar son: Docencia, Vida
universitaria y Sociedad, e Infraestructuras.

Los resultados que se derivan de ordenar los vicerrectorados universitarios liderados por
mujeres en estas dimensiones que responden a las principales dreas de gestién
universitaria pueden verse representadas en el grafico 4.

Bajo la categorfa de Alumnado se han incluido aquellos vicerrectorados que atienden
cuestiones relacionadas con el estudiantado, la empleabilidad y el emprendimiento del
alumnado universitario. Si bien adquieren diferentes designaciones (alumnado,
estudiantes...) pretenden informar, orientar y asesorar de los derechos y recursos que el
estudiantado dispone en las respectivas universidades. Unidades que atienden de la
orientacién preuniversitaria y durante su permanencia en la Universidad; la atencién y
respuesta a las necesidades educativas especiales del estudiantado, asi como informacién
y orientacién para la transicién al mundo laboral y actuaciones vinculadas a su insercién
laboral.
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Son 38 los Vicerrectorados de Alumnado de las 50 Universidades publicas los que estdn
liderados por mujeres. Por tanto, en el 76% de los vicerrectorados que atienden
cuestiones directamente relacionadas con el estudiantado, tenemos al frente a una mujer.

38

Griéfico 4. Liderazgo femenino en los vicerrectorados de las universidades publicas
espafiolas
Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos web de marzo de 2017.

En relacién a la dimensién denominada PDI (Personal Docente e Investigador)
recogemos aquellos vicerrectorados que abordan temas relativos al personal contratado
en la universidad para desempefiar labores docentes e investigadoras. En ellos se
abordan los temas de seleccién, formacién y promocién; compatibilidades, derechos y
obligaciones académicas, administrativas y laborales; Permisos y licencias, retribuciones,
nombramiento y contratacién, asi como la planificacién y gestién de la plantilla del
personal docente e investigador. En esta area de desempefio son 11 de los 50
vicerrectorados los que estdn liderados por mujeres; hablamos, por tanto, de un 22%.

La dimensién de Estudios engloba términos como el de Ordenaciéon académica, Oferta
académica, Estudios de grado y posgrado... Son los vicerrectorados encargados de la
autorizacién y verificacién de los planes de estudio de las titulaciones de Grado y
Posgrado; oferta, seguimiento y acreditacién de las titulaciones oficiales; convalidaciones
de los titulos oficiales y propios de Grado y de Posgrado, expedicién de titulos y
certificaciones académicas... En esta dimensién las vicerrectoras que desempefian sus
funciones como tal son 23.

En cuanto a la dimensién denominada Docencia se engloban aquellos vicerrectorados
que abordan temas vinculados directamente con la docencia, la innovacién curricular y
docente, y la calidad universitaria. En estos vicerrectorados se desarrollan apoyos a los
procesos de ensefianza-aprendizaje, la formacién del personal docente e investigador, la
implantacién y difusién de programas de innovacién, gestiéon de calidad y difusiéon de
resultados y buenas practicas. Son 14« vicerrectorados los que estan liderados por
mujeres. Digamos que esta dimensién, aunque pueda tener entidad por si misma, en
ocasiones, las universidades la vinculan a la de Estudios u Ordenacién académica. En el
caso de fusionar estas dos dimensiones, el segundo ambito de actuacién
mayoritariamente femenino serfa el de Estudios y Docencia, con 37 mujeres al frente de
vicerrectorados de esta naturaleza.
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Respecto a la dimensién denominada Investigacién, digamos que junto a Alumnado es la
dimensién que mas claramente se identifica bajo las denominaciones que las diferentes
universidades lo designan y es el vicerrectorado que no falta en ninguna universidad. En
este caso bajo esta denominacién encontramos también términos como politica clentifica,
o transferencia del conocimiento. Las tareas que se desarrollan son el fomento de la
actividad investigadora; la participacién en convocatorias competitivas promovidas por
entidades publicas o privadas, nacionales o internacionales... Bajo esta dimensién
encontrarfamos a 14 mujeres que lideran este &mbito, o en términos de porcentaje (dado
que en todas las universidades existe un vicerrectorado dedicado a estos asuntos); un
28% de los vicerrectorados que se encargan de la investigacién su lider es una mujer.

En cuanto a la dimensién denominada Internacionalizacién se engloban los
vicerrectorados también denominados como Relaciones Internacionales. Sus principales
actividades son la colaboracién con universidades u entidades extranjeras, la gestion y
promocién de acciones de intercambio, la gestién de los programas de movilidad... Son
27 las mujeres que estarfan liderando vicerrectorados cuyo objetivo es la
internacionalizacién de su universidad. Siendo un area de desempefio que se encuentra
en todas las universidades, digamos que el 54% de las personas que ocupan estos
vicerrectorados son mujeres.

Respecto a la dimensién denominada Vida universitaria y Sociedad se engloban términos
como la extensién universitaria, la accién cultura, el deporte, los servicios sociales y
comunitarios, la proyeccién social y comunicacién, la inclusién, la igualdad, la
responsabilidad social... En este caso 33 vicerrectoras se encargan de estas cuestiones.

Finalmente, la Gltima dimensién es quizd aquella en la que se incluyen términos y 4reas
de desempefio muy variopintos; asuntos relacionados con las Infraestructuras, la
Tecnologfa, los Campus, la planificacién econémica... Son 9 las mujeres que se encargan
de estas cuestiones en la actualidad.

4. Discusion y conclusiones

La igualdad es uno de los derechos fundamentales de todas las personas y constituye la
base para el ejercicio de la libertad. A pesar de que existen pardmetros politicos e
institucionales que rompen con el denominado techo de cristal y, que en cuanto a las
cifras se refiere estan cumpliendo con su cometido; las diferencias, ya no estdn en el
terreno legal ni en el numérico, sino en el de la igualdad ante las sutilezas y matices con
las que se alimenta la sociedad. Es decir, si bien la distancia numérica entre hombres y
mujeres es cada vez menor, la persistencia de &mbitos y dreas estereotipados que actian
en paralelo es todavia apreciable. En este trabajo se da cuenta de ello.

Respecto a la cuantificacién de la representacién de mujeres en cargos unipersonales en
los equipos de gobierno en la universidad publica espaiiola este trabajo concluye que
actualmente las universidades publicas espafiolas estan dirigidas en un 6% por rectoras.
En tres afios los datos se han triplicado; de tener una tinica mujer Rectora a tener tres en
la actualidad (marzo de 2017). Si bien la tendencia es al alza la presencia femenina sigue
siendo, practicamente, anecdética en las universidades ptblicas (Almansa, 2014). Este
hecho se acompasa con las mayores dificultades que las mujeres tienen de promocién y
de acceso a cdtedra (indispensable para ejercer de Rectora) (Massachusetts Institute of
Technology, 1999; Pastor, 2008; Sdnchez de Madariaga, de la Rica y Dolado, 2011;
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Wenneras y Wold, 1997). No obstante, los porcentajes nos desvelan que la tendencia de
las universidades privadas es de mostrar porcentajes mayores de rectoras frente a las
ptblicas. En este caso, y para marzo de 2017, es del 23% de rectoras, tendencia que se
acompasa también con el nimero mayor de PDI mujeres en las universidades privadas
(MECD, 2016). Aunque esta lectura no es tan alentadora si tenemos en cuenta que la
gobernanza de las universidades privadas cuenta con otros cargos (presidentes o
cancilleres) que rebajan el poder de quien ejerce de Rector/a.

Sobra decir que para el mas alto cargo universitario las medidas paritarias entre
hombres y mujeres no han tenido atn unas consecuencias significativas (Comisién
Europea, 1998) y que los efectos invisibles del fenémeno denominado Techo de Cristal
sigue muy presente en la cispide de la jerarqufa universitaria (Matus-Lépez y Gallego-
Morén, 2015; Morrison, White y Van Velsor, 1987). No obstante, el panorama conforme
bajamos un escalafén en la piramide de la gobernanza de las universidades ptblicas varfa
sustancialmente:

En el caso de la persona que ocupa el cargo de la Secretaria general de la universidad,
este estudio muestra que es ocupado en un 58% por mujeres y que los datos ofrecidos
por estudios anteriores nos permiten afirmar que ha ido en aumento (Almansa, 2014). En
cambio, la figura de Gerente/a de la universidad estd desempefiado por mujeres en un
32%. Lo que significa que desde la perspectiva de género y a la luz de una lectura
paritaria (Comisién Europea, 1998; Ley 14/2011), que si bien en el caso de la Secretaria
general se cumple con las proporciones justas indicadas por las normativas (entre el 40%
y el 60%) no se cumple, en cambio para la figura de quien ocupa la gerencia de la
Universidad.

No obstante, esta interpretacién aislada no refleja siempre y en todos los casos la
realidad de las universidades, dado que se puede obtener un equilibrio entre los datos de
estos dos cargos claves en la gobernanza; cuando el cargo de la Secretarfa general esta
ocupado por una mujer el de la Gerencia lo estd por un hombre. Esto no quita, sin
embargo, que el cargo de la Gerencia no llegue a los porcentajes deseados de paridad,
por lo que es un dato que nos puede llevar a la reflexién.

Se concluye, ademds, que en marzo de 2017 el 39,95% de los vicerrectorados de las
universidades ptblicas espafiolas estan ocupados por mujeres, y que se llega al 40,91% de
mujeres cuando nos referimos a los cargos unipersonales por designacién (Secretaria
general, Gerente y Vicerrectores/as). Se aprecia, por tanto, un aumento significativo que
se apuntaba por el MEC en 2007. Esto significa que tomando como criterio las
disposiciones de la Comisién Europea (1998) se han necesitado casi 20 afios para llegar
al porcentaje minimo del 40% que garantiza la paridad entre mujeres y hombres. La
superacién de esta barrera, gracias en parte a los Planes de Igualdad de las
universidades, refleja mejor la composicién de la sociedad en la universidad, y garantiza
los intereses de las mujeres en la elaboracién de las politicas universitarias. Ademads, en
la linea de Lavie (2009) y Airini y sus colaboradores (2011) representa una oportunidad
de re-pensar la organizacién universitaria desde una perspectiva de género.

En cuanto al anélisis de la distribucién de mujeres en funcién de las areas de desempero
de los vicerrectorados este trabajo concluye que bajo la dimensién denominada Estudios
son 23 las mujeres al frente de estos vicerrectorados; es decir, un 46% de los mismos
estan liderados por académicas. En cuanto a la dimensién de Internacionalizacién de la
universidad son 27 las mujeres que estan en la actualidad liderando vicerrectorados bajo
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esta dimensién; o en otros términos el 54% de quienes lideran esta drea de la gestién
universitaria son mujeres. Basandonos en las recomendaciones de la Unién europea y
toda la normativa al respecto (Comisién Europea, 1998) estos dos ambitos de la
gobernanza universitaria responden adecuadamente al principio de la presencia
equilibrada entre mujeres y hombres.

El vicerrectorado de alumnado es en el que la gobernanza por parte de las mujeres es
mayoritaria. En esta dimensién se puede concluir que de las 50 Universidades putblicas
en 38 es una mujer quien lidera este vicerrectorado (el 76%). De hecho, no es un dato
nuevo puesto que la preponderancia femenina en los vicerrectorados de
alumnado/estudiantes se mantiene desde el 2014 (Almansa, 2014) hasta la actualidad.
Debiéramos reflexionar si el hecho de la designacién como Vicerrectoras de Alumnado
tiene que ver con las cualidades emocionales que ponen en juego dirigidas al bienestar y
a las relaciones interpersonales que la literatura revela como caracteristicas de los estilos
de liderazgo de las mujeres (Eagly y Johannesen-Schmidt, 2001; Eagly, Wood y
Diekman, 2000; Sanchez-Moreno, Lopez-Yafiez y Altopiedi, 2014). Ademas, utilizando
los parametros de las normativas europeas en cuestiones de paridad (Comisién Europea,
1998) donde se recomienda que ninguno de los dos sexos tenga una proporcién superior
al 60%, entre otras cuestiones para evitar percepciones estereotipadas sobre areas y
ambitos de actuacién, vemos que en este caso aunque en positivo por el ntmero de
mujeres no se cumple con la finalidad que desde la perspectiva de género se quiere
instaurar en todos los érdenes de la vida social, politica, econémica y, cémo no, también
universitaria.

En el drea de desempeno encargada de la gestién del Personal docente e investigador de
la universidad son 11 de los 50 vicerrectorados los que estan liderados por mujeres;
hablamos, por tanto, como ya se ha sefalado anteriormente de un 22%. Algo similar
ocurre con la dimensién denominada investigacién donde encontrarfamos a 14 mujeres
que lideran este ambito, o en términos de porcentaje; un 28% de los vicerrectorados que
se encargan de la investigacion su lider es una mujer. Como se subrayaba con los datos
del estudio de Almansa (2014) donde se citaban 19 vicerrectoras de investigacién en
universidades publicas y privadas, ni era ni es un porcentaje desdefiable dada la
importancia del vicerrectorado y dado que ha sido tradicionalmente ocupado por
hombres (Almansa, 2014). Sin embargo, los parametros europeos relativos a la paridad
(Comisién Europea, 1998) nos ponen sobre aviso de que los ntimeros juegan en negativo
para las mujeres. Esto no nos ha de sorprender si tenemos en cuenta que el dominio de
los hombres en el ambito de la ciencia y la investigacién ha sido mayoritario (Arranz,
2004; Garcfa, Jiménez y Martinez, 2010).

En cuanto a otro d4mbito amplio en el que se encuentran las mujeres desarrollando su
labor de gobernanza universitaria es en el designado como vida universitaria y sociedad.
Es un ndmero alto, 83 vicerrectoras, pero los asuntos que se abordan bajo este dmbito
son muy variados y no nos permite obtener porcentajes al respecto. Finalmente son 14
las mujeres que ocupan la gobernanza del ambito de la Docencia y 9 en el dmbito
designado como Infraestructuras, tendencia que se corresponde con estudios anteriores
(Almansa, 2014).

Con este trabajo se concluye que la hipdtesis inicial se cumple en parte; respecto a la
presencia de mujeres en el escenario de la gobernanza universitaria, si que se constata
que ha aumentado desde los estudios mas recientes hasta el presente de 2017 que se
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sittia en un 40,91% de mujeres en los equipos de gobierno. En cambio, la distribucién de
las mujeres en las diferentes areas de la gestién universitaria no es proporcional. Es
decir, que la distribucién de las mujeres en funcién de las diferentes areas de la gestién
universitaria no responde a los principios de paridad entre mujeres y hombres sobre
todo en los 4mbitos relativos a Alumnado, por excederse en los porcentajes
recomendados, y en Investigacién, por su déficit porcentual. Esto nos lleva
indiscutiblemente a asociar los 4mbitos a los estereotipos sociales y a las cualidades que
se persiguen en cada drea. En cambio, en los d4mbitos relativos a Estudios e
Internacionalizacién se habrian alcanzado los porcentajes 6ptimos desde una lectura
paritaria y sin vinculaciones estereotipadas desde una perspectiva de género.

Antes de finalizar, debemos apuntar que somos conscientes de las limitaciones que tiene
este estudio, entre otras, la falta de triangulacién de los datos. Al ser un estudio
exploratorio y aproximativo al objeto de estudio se han utilizado medidas discretas para,
a partir de los resultados obtenidos, planificar una fase posterior de profundizacién con
instrumentos de tipo mds intrusivos (entrevistas, encuestas, grupos de discusién...) que
nos ofrezcan una informacién directa que nos permita identificar los parametros sutiles
que atn marcan la diferencia entre mujeres y hombres en la distribucién de las areas de
desempeiio de la gobernanza universitaria.
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La Personalizacion de la Intervenciéon Educativa
Proporciona Igualdad de Oportunidades a los Menores
en Situacion de Riesgo

Personalizing Educational Intervention Provides Equality of
Opportunities to Under Eighteen at Risk

David Herrera-Pastor *
José Manuel de-Oria-Cots

Universidad de Malaga

Este articulo se desprende de la investigacién llevada a cabo en torno a la historia
de Suleimén, un adolescente marroqui que viviendo en situaciéon de pobreza decidié
migrar irregularmente a Espafia para buscar otra vida. Alli fue arrestado por
traficar con drogas antes de cumplir la mayoria de edad. Como consecuencia, fue
sentenciado a un proceso de Reforma Juvenil de dos afios. Lo interesante de su caso
fue el giro positivo que dio al experimentar dicho proceso, pues pasé de “Menor
Infractor” a “Educador de Menores” gracias, fundamentalmente, a aquel proceso de
reforma. El foco de la investigacién se ubicé sobre las claves que se dieron durante
dicho proceso para que se produjese aquel cambio. El método biogrifico fue la
metodologia de investigacion empleada. Una de las claves que emergieron fue la
personalizacién de la intervencién. Intervencién que, sustentada en distintos
elementos, permitié a Suleiman transformar la situacién determinista que vivia y
encauzar su vida de la manera que él querfa. En las conclusiones se reivindica,
fundamentalmente, la necesidad de personalizar los procesos de intervencién con
menores en situacién de riesgo, para modificar las circunstancias limitadoras en las
que se encuentran y contribuir en su desarrollo personal y social.

Descriptores: Joven desfavorecido, Igualdad de oportunidades, Justicia social,
Educacién, Biografia.

This paper comes from a research developed around Suleimdn’s history, a
Moroccan adolescent who lived in poverty and decided to migrate illegally to
Spain, because he wanted to look for a better life. Once there he was arrested (being
under eighteen) for drug trafficking. As a result, he was sentenced to two years’
rehabilitation process. His case is interesting because it turned in a positive way,
from being a “Young Offender” he became an “Educator of Minors”, essentially,
because of the mention process. As a result, the research focuses on the key aspects
carried out during the rehabilitation process for that change. The biographical
method was the research methodology used. One of the keys which emerged from
the analysis was the personalisation of the intervention. The intervention, based on
different elements, provided Suleiman the chance of transforming the deterministic
situation he lived and conduct his life how he wanted. Essentially, the conclusions
claim the necessity of personalising the intervention processes with under eighteen
at risk, to modify the limiting circumstances in which they normally are and
contribute in their personal and social development.
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Biographies.
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Este articulo se desprende del trabajo de investigacion (Tesis) subvencionado por la Junta de Andalucia
en el marco de la (beca de investigacion) “Ayuda para la Formacion de Docentes e Investigadores de las
Universidades Andaluzas” (2004-2008), de la que fue adjudicatario el primer autor del articulo.

Introduccion

En este articulo se analiza uno de los aspectos que resultaron fundamentales en la
evolucién de la historia de Suleimén, un joven marroqui nacido en el seno de una familia
numerosa (10 hijos) que disponfa de muy pocos recursos econémicos y cuyas condiciones
de vida eran duras: su casa no tenia agua; su pequeiia aldea se ubicaba a las afueras de la
ciudad y se encontraba un tanto aislada (entre otras cosas, porque estaba mal
comunicada: la carretera no estaba asfaltada y tenfa socavones). A los 13 afios abandoné
la escuela para contribuir con la economfa familiar. Trabajaba jornadas de
aproximadamente 12 horas en una cafeterfa para ganar 10 dirhams al dia (el equivalente
a un euro). El, que era el menor de sus hermanos, sentia que su futuro estaba
practicamente escrito (casi todos sus hermanos varones eran conductores de camién) y
no querfa conformarse con la vida a la que parecia estar predestinado.

Tras errar durante varios afos por distintos trabajos precarios decidi6 migrar a Espana
de manera irregular para tratar de buscar un futuro mejor. Estando alli, y siendo menor
de edad, fue detenido por cometer un delito de trafico de estupefacientes. Como
consecuencia, el Sistema de Justicia Juvenil le impuso un proceso de reforma de dos afios,
que se dividi6 en dos medidas: la primera, Internamiento en centro (en régimen
semiabierto) y, la segunda, Libertad vigilada. Finalizando esta Gltima comenz6 a trabajar
en un piso tutelado de menores en situacién de proteccién, al principio como monitor y
después como educador. Allf lleva trabajando desde hace mas de diez afios.

Uno de los motivos principales que animaron la puesta en marcha de la investigacién fue
la evolucién del caso: el protagonista de la historia pasé de menor infractor a educador
de menores y parecia que su proceso de reforma juvenil habfa resultado fundamental en
ello. El foco de investigacién se concretd en tratar de vislumbrar cudles fueron las claves
que habian contribuido a que la historia se desarrollara como lo hizo, y poder analizarlas.
Y, al mismo tiempo, se querfa conocer qué habfa tenido de “educativo” todo aquel
proceso.

Para poder localizar todas las claves y examinar el cardcter pedagégico de dicho proceso
resultaba necesario conocer la historia de Suleimdn de manera completa, se necesitaba
tener una panordmica de su vida para comprender la trascendencia que tuvo el proceso
de reforma en su trayectoria vital. Ese fue uno de los principales motivos por los que se
eligi6 el método biogréfico para llevar a cabo la investigacion.

Para construir la historia de vida se acudié a numerosas fuentes de informacién y se
utilizaron diversas técnicas de recogida de datos. Se entrevisté a Suleimidn (en
numerosas ocasiones) y a diecisiete personajes que fueron significativos en el desarrollo
de su historia: la jueza de menores, el subdirector del Centro del Internamiento de
Menores Infractores (CIMI), su tutor en el CIMI, la tutora de Libertad Vigilada, su madre
de acogida, su hermano biolégico, etc. Ademds, se tuvo a acceso a numerosos
documentos de caracter oficial (la sentencia, evaluaciones, informes de evolucién, etc.) y
se consiguid un registro iconografico que ilustraba muchas de sus vivencias. La mayoria
de fotografias recogfan experiencias vividas durante la medida de internamiento en
centro. Se utilizaron también otras técnicas y se recabaron otros datos. En definitiva, se
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recab6é un compendio de informacién cuantiosa que fue cruzada correspondientemente
para elaborar la biograffa de manera exhaustiva, rigurosa y coral. Siendo ésta construida
de acuerdo al modelo de relatos cruzados, de manera no consecutiva.

En este articulo se va a analizar una de las claves que resultaron fundamentales para que
el caso de Suleimén evolucionase favorablemente: la personalizacién de la intervencién.
Llevar a cabo aquella intervencién atendiendo a las caracteristicas singulares del
educando y contribuyendo en la satisfaccién de las distintas necesidades que se
planteaban fue esencial para transtormar su situacién y que nuestro protagonista pudiera
re-encauzar su vida. En virtud de ello, se puede decir que su caso comprende una historia
de justicia social, ya que a través de su proceso de reforma se consiguieron contrarrestar
todos aquellos factores de riesgo que le condenaban a una situacién pobreza,
irregularidad, delincuencia y tuvo la oportunidad de construir una vida que le satisfacfa,
alejado de todo ello.

A partir del andlisis realizado, la idea mas significativa que se saca en claro es que para
optimizar la intervencién educativa con menores en situaciéon de riesgo hay que procurar
la personalizacién de los procesos. Y para que eso ocurra, ademads de intentar suscitar en
el educando los aprendizajes que se consideren oportunos, se ha de contribuir en la
satisfaccién de las diversas necesidades que plantee cada caso. Por eso el programa de
intervencioén debe ser pedagégico, pero (como minimo) también social.

1. Revision de la literatura

En este apartado queremos revisar los presupuestos tedricos en los que se apoya la idea
sobre la que gira este trabajo: la personalizacién de la intervencién pedagdgica que se
plantea con menores en situacién de riesgo. Dicha revisiéon se divide en dos epigrafes:
por un lado, se explicitan las caracteristicas basicas que ha de poseer una intervencién
personalizada. Y por otro, sostenemos que para intervenir pedagégicamente con este
colectivo, ademas de educar, hay que contribuir en la satisfaccién de las necesidades que
plantee cada caso, ya que si no se trabaja en ese sentido, el proceso pedagégico se puede
ver lastrado. En relaciéon a esto, se realiza una revisién concisa de la Teorfa de las
Necesidades Humanas de Maslow.

1.1. Caracteristicas bdsicas del programa de intervencion personalizado

En el dmbito de los menores en situacién de riesgo el programa de intervencién que se
quiera llevar a cabo debe tener un caracter personalizado. Tratar de realizar un
programa lo maés individualizado posible (Longas y Riera, 2011) debe ser un rasgo
fundamental dentro de cualquier actividad que pretenda ser educativa. Algunas de las
caracteristicas basicas que ha de poseer esta individualizacién pueden ser, entre otras:

Por un lado, debe ser tnico porque cada caso es tnico, ya que estd inmerso en una
situacién singular. Cada ser humano es irrepetible, con potencialidades y capacidades
propias que posibilitan la construccién de una determinada forma de hacer y relacionarse
con los demas. Se debe personalizar el programa, disefiarlo y materializarlo a partir de
las caracteristicas genuinas de cada caso (Trilla et al., 2011). La puesta en marcha de
planteamientos homogéneos que atiendan a todos los menores por igual, dificilmente
podré dar respuesta a las necesidades particulares que cada caso requiera.
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Ademas, no se debe realizar la intervencién a partir de la acumulacién de acciones
(Naranjo, 2007), mucho menos si éstas se llevan a cabo de manera descoordinada e
inconexa. Las iniciativas aisladas no ayudan a abordar la problemdtica en toda su
complejidad. Como dice Vega (1994), “de poco servirdn las respuestas puntuales, si no
existe una respuesta global a todas las cuestiones que la problemadtica (...) plantea” (p.
117).

Por otro lado, ha de ser integral, en cuanto que ha de atender los diversos elementos que
conforman cada caso. La intervencién debe atender los aspectos pedagégicos que se
considere, pero también debe tratar de ayudar al educando a dar respuesta a todos
aquellos aspectos que necesiten ser atendidos porque pudieran estar condicionando su
desarrollo (por ejemplo, aspectos fisiolégicos, afectivos, psicoldgicos, etc.). En muchos
casos, la desatencién de alguno de esos aspectos puede impedir la adecuada evolucién de
la intervencién, incluso echarla abajo. Abordar todos los problemas que se encuentran en
cada caso no garantiza la consecucién de los objetivos propuestos, pero no preocuparse
por ellos dificulta su progreso. “A realidad compleja, programa complejo” (Sanchez-Raya
y Alonso Garcia, 2013, p. 83).

Desde el programa de intervencién se han de tratar, por tanto, cuantos elementos sean
necesarios, en virtud de las necesidades singulares de cada sujeto. La clave de la
personalizacién estard en la cobertura de las distintas necesidades y en el tipo de
interaccién que se establezca entre los distintos elementos que se conjuguen en cada
programa. En ese sentido, los profesionales deben buscar estrategias que les permitan
conocer a cada persona con la que se ha de intervenir de manera global y exhaustiva.
Atender, tnicamente, facetas o aspectos parciales del sujeto, dificilmente proporcionara
su desarrollo integral: “La educacién integral favorece y pone a disposicién del educando
todo lo necesario para conseguir su grado 6ptimo de madurez como persona y como
miembro de la sociedad” (Sdnchez-Raya y Alonso Garcfa, 2013, pp. 119-120).

Y, por ultimo, el programa debe tener un caracter participativo, en cuanto que debe
involucrar al educando en su desarrollo, para que sea él mismo quien pueda construir a
partir de la experiencia pedagdgica. Que las personas participen de sus procesos
evolutivos es condicién indispensable para que se desarrollen de manera arménica y
holistica. Se habran de poner en juego, por tanto, las estrategias correspondientes para
que la persona se involucre en el proceso de manera activa, generando espacios de
corresponsabilidad y cooperacién (Guichot, 2013). Si el individuo participa de esa
manera, el programa podra tener mayores posibilidades de éxito. Por eso la accién
pedagdgica no ha de plantearse sobre el sujeto, sino con el sujeto (Esteve, 2010).
Conseguir que esa implicacién se suscite es el reto de los profesionales que materializan
el programa.

1.2. Para personalizar la intervencion, ademds de educar, hay que contribuir en la
satisfaccion de las necesidades que plantee cada caso

Muchos de los aspectos que se satisficieron en el caso sujeto a estudio, a priori no tenfan
una relacién directa con los objetivos educativos propuestos. Sin embargo, resultaron
fundamentales para que el caso evolucionara como lo hizo.

Tal como dice Subirats (en Alonso, Ruiz, Sinchez y Oficialdegui, 2014) existen una serie
de aspectos (alimentacién, vivienda, ingresos, salud, entorno social, etc.), que resulta
necesario satisfacer en los procesos de desarrollo, porque de lo contrario se pueden
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convertir en factores de riesgo. En la biografia de Suleimdn todos los aspectos
circunstanciales que se consideraron necesarios fueron satisfechos durante el proceso de
reforma juvenil y, segtin los datos, haberlos satistecho fue una de las claves principales
para que su historia diese aquel giro.

Tratar de llevar a cabo un proceso pedagégico sin atender a las circunstancias que
rodean el caso, dificilmente permitird alcanzar los objetivos propuestos. Por eso, cuando
se actia educativamente con menores en situacién de riesgo, el programa de
intervencién debe ser pedagégico, pero también, y como minimo, social. Lo pedagégico y
lo social no se puede separar. No se debe desarrollar un programa de intervencién sin
tener en cuenta ambos aspectos.

Hay que tener presente que, por encima de todo, el ser humano es un ser social y su
configuracién como tal estd mediada por las caracteristicas de las realidades de las que
forma parte. Lo social es parte intrinseca de lo humano.

A veces, se trabaja en el dmbito socio-pedagégico deshumanizando el proceso, sin
atender a lo que hace humano al ‘ser humano’, que son las circunstancias socio-culturales
que le rodean. La educacién no se puede desarrollar de manera abstracta, tratando a la
persona sin prestar atencién a las caracteristicas de su entorno. Por tanto, se ha de
procurar el desarrollo del sujeto teniendo en cuenta sus caracteristicas singulares, pero
también las caracteristicas del contexto en el que se encuentra inmerso.

Cuando hablamos del colectivo de menores, ya sea en el dmbito de Reforma Juvenil, de
Proteccién o de cualquier otra indole, se ha de hacer un mayor hincapié sobre esta idea
por dos motivos: 1) porque el educando se encuentra en una edad evolutiva
trascendental, y 2) porque intervenir adecuadamente suele resultar necesario y
determinante para que el sujeto se desarrolle de forma correcta desde un punto de vista
personal y social.

Por eso, en los casos donde las circunstancias sociales resulten complejas la intervencién
se debe interpretar y poner en marcha desde un marco, como minimo, Socio-Pedagégico.
En ese sentido, la intervencién no debe centrar su atencién, Unicamente, en la
transformacién del sujeto, sino que ademés de ella, debe contribuir en el establecimiento
de una nueva configuracién de sus circunstancias sociales (Luque y Lalueza, 2013).

Algunos elementos que generalmente contribuyen a establecer esa nueva configuracién
son: disminuir los factores de riesgo (obstaculos para satisfacer a las necesidades basicas,
dificultades relacionales, problemas de autoestima, etc.) y trabajar sobre los factores de
proteccion (capacidad de establecer nuevos vinculos, establecimiento de redes sociales de
apoyo, etc.), facilitando la creacién de algunos nuevos y estimulando las potencialidades
singulares del sujeto.

Teoria de las necesidades humanas

Teniendo en cuenta que las distintas necesidades que plantee cada caso pueden
convertirse en factores de riesgo para el sujeto, entendemos necesario presentar una
breve revisién de la teorfa de las necesidades humanas, que puede ayudar a comprender
cémo dichas necesidades pueden mediatizar el desarrollo de una persona.

A lo largo de la historia ha habido varios investigadores que han tratado de identificar
las necesidades basicas que presenta todo ser humano. Probablemente, la teorfa de las
necesidades humanas que present6 Maslow (a mediados del siglo XX) es la mds conocida
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hasta la fecha. Este autor entendfa que todas las personas posefan unas necesidades
minimas comunes. Segun él, dichas necesidades se organizan de manera jerarquica y
piramidal; en el sustrato mas bajo se ubican las necesidades mas elementales y en el mas
alto las que, con su satisfaccién, contribuyen al desarrollo pleno. Lo estructuraba de esa
manera porque entendia que el sujeto es un ser integral que cuando tiene una necesidad,
dicha necesidad lo ocupa y lo domina. As{ cuando un individuo estd hambriento, el
hambre es sentida por todo su ser, no sélo por su estémago. Y, como consecuencia, no
sé6lo se alteran aquellos 6rganos que directamente se vinculan a la demanda, sino que lo
hace todo él como persona: sus emociones, sus pensamientos, etc. Las necesidades se
convierten, por tanto, en “determinantes activos u organizadores del comportamiento”
(Maslow, 1975, p. 89), ya que tratan de poner a su servicio todas las potencialidades del
sujeto para intentar satisfacer la necesidad que en ese momento acapara toda su atencion.

A continuacién, se presentan dichas necesidades en el orden (ascendente) que él las
planteaba:

e [En la base se sitian las necesidades fisiol6gicas. “El ser humano que careciese
de todo, tenderia a satisfacer las necesidades fisiolégicas antes que las otras”
(Maslow, 1975, p. 86).

e En el segundo escalén se encuentran las necesidades de seguridad. Estar fuera
de peligro, amenaza o riesgo es la principal demanda.

e Después estdn las necesidades afectivas y sociales. Que giran en torno a la
necesidad de afiliacién, de pertenencia, de sentirse parte de un grupo humano.

e Mis adelante se ubican las necesidades de reconocimiento o de autoestima. No
se trata, unicamente, de estar en el mundo, sino de que la existencia tenga
algin valor. A través de esta necesidad se persiguen “sentimientos de auto-
conflanza, valfa, fuerza, capacidad y suficiencia, de ser util y necesario en el
mundo” (Maslow, 1975, p. 95). La no satistaccién de estas necesidades puede
derivar en: falta de confianza, inseguridad, indeterminacién, sentimientos de
inferioridad, etc.

e En la cumbre de la pirdmide se establecen las necesidades de autorrealizacién.
Cada persona buscara satisfacer esta necesidad de manera singular (habré
quien la trate de satisfacer ayudando a los demds, preservando la naturaleza, a
través del deporte, etc.).

Estas cinco categorias estaban divididas en dos niveles (inferior y superior): las
necesidades maés basicas seran las de nivel inferior y las de reconocimiento y
autorrealizacién las de nivel superior.

Maslow diferencia entre necesidades de nivel inferior y necesidades de nivel
superior. Las primeras son_fundamentales para el individuo y determinan un claro
control sobre su conducta cuando no son satisfechas. Una vez satisfechas las
necesidades bdsicas de subststencia se entra en las necesidades sociales de autoestima
y de pertenencia a un grupo. Tras la satisfaccion de estas iltimas se estard en
disposicion de cubrir las especificas de tipo intelectual y de autorrealizacion
personal. (Sarramona, 2008, p. 114)

A pesar de ser una teorfa vigente y seguida en la actualidad desde distintas areas de
conocimiento, ha recibido varias criticas a lo largo del tiempo. Las dos més destacas son:
a) por un lado, se pone en tela de juicio que elabor6é su teorfa en abstracto. Sus
planteamientos no tienen una base empirica ya que nunca se examinaron de manera
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cientifica, es decir, no se sometieron a un escrutinio riguroso, siguiendo una metodologia
de investigacién exhaustiva. Y b) por otro lado, aunque distintos autores amplian o
modifican las necesidades que se presentan (Alderfer, 1972; Lépez, 2008), éstas podrian
ser aceptadas de manera genérica o con pequefnos matices. Sin embargo, lo que no se
acepta es la jerarquizacién que se establece ni la manera en la que se activa cada una de
ellas. Surgen dificultades ante algunas realidades que ponen en entredicho la propuesta.
Por ejemplo: ;qué hay del poeta hambriento?, y del escalador que pone en riesgo su
vida por alcanzar la cumbre? Maslow reconocia ciertos desajustes al respecto y, por
tanto, que se produjesen algunas excepciones. Pero no se trataban de simples
excepciones, lo que se estaba poniendo de manifiesto era la necesidad de una
reformulacién al respecto.

2. Método

Como ya se ha mencionado, para localizar todos los aspectos que tuvieron una
trascendencia significativa en la historia de Suleimén y examinar pedagdégicamente aquel
proceso, era necesario tener una visién general de todo ello. Habfa que prestar atencién
al proceso de reforma juvenil (sobre el que se ubicaba el foco de investigacién), pero
también a lo ocurrido “antes de la detencién” (las condiciones de vida en su lugar origen,
la inmigracién irregular, inquietudes, etc.) y a lo acaecido “después de las medidas
judiciales” (la vida que construyé tras haber saldado cuentas con el sistema de justicia).
El método biografico era el que mejor se adaptaba a las necesidades que se planteaban.

Fuentes de informacion y técnicas de recogida de datos

El método biografico permite la utilizacién de diversas fuentes y técnicas de recogida de
informacién. En esta investigaciéon se han usado miltiples y variados medios para
recopilar datos. A continuacién, se relacionan los més destacados:

Se realizaron cinco entrevistas biograficas a Suleimén, siguiendo las directrices que
Pujadas (2002) establece para dichas entrevistas. En dichas entrevistas se realiz6 un
recorrido pormenorizado por toda su vida, prestando especial atencién al proceso de
reforma juvenil. En aquella narracién aparecian personas que habfan sido significativas.
Los investigadores elaboraron una lista con todas ellas. Otro difa se solicit6 a Suleimédn
elaborar un sociograma de su caso, es decir, una relacién de las personas que, a su modo
de ver, habfan contribuido, de algiin modo, a que se materializase aquel cambio en su
vida. A partir de la lista elaborada por los investigadores en un primer momento y de la
informacién recabada a través del sociograma, y teniendo como criterio de seleccién la
trascendencia en el caso sujeto a estudio, se concretaron los siguientes 17 personajes
secundarios que también fueron entrevistados (en realidad fueron doce personas, pero
algunas de ellas jugaron un doble rol, por eso se habla de personajes y se contabilizan
hasta diecisiete):

e Un hermano de Suleimén.
e Lajueza que llevé el caso.
e Kl subdirector del CIMI.

e La trabajadora Social del CIMI y directiva de la asociacién en la que Suleiman
trabaja actualmente.

e FEl] tutor de Suleimén en el CIMI.
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e Una educadora del CIMI y, actualmente, integrante de un equipo técnico.
e Dos monitores del CIMI que en la actualidad Amigos de Suleiman.

e Una seflora que trabajaba en la lavanderia del CIMI que, posteriormente, se
convirtié en su madre de acogida.

e La tutora de Suleimdn durante la Libertad Vigilada.

e Un técnico de Medio Abierto.

e Un compariero de trabajo, piso y amigo de Suleiman.
Todos estos informantes fueron entrevistas de manera biografica, prestando atencién a
los focos de investigacién establecidos. De dichas entrevistas se recopilaron un
compendio de testimonios significativos que posibilitaron una comprensién completa de

su vida, desde la infancia hasta el momento de las entrevistas, haciendo especial hincapié
en el proceso de reforma juvenil.

Las fuentes documentales mas destacadas fueron: 1) el Expediente en el Juzgado de
Menores y 2) el Expediente en la Direccién General de Reforma Juvenil. En ambos
expedientes, se encontré numerosa informacién relacionada con distintos momentos del
proceso de reforma vivido. Por otro lado, se utilizé la Ley del Menor vigente durante el
caso (LO 5/2000, reguladora de la responsabilidad penal de los menores). También se
recopilaron mas de 200 fotografias, la mayorfa de ellas correspondientes a experiencias
correspondientes a la medida de internamiento en centro. Ademads, se elaboraron
distintos materiales y se emplearon otros instrumentos de recogida de informacién que
completaron el trabajo de campo.

A continuacién, se presenta un cuadro en el que se resumen todas ellas:

e Entrevistas Biograficas:
v' 5 en primera persona a Suleimén
v" A 17 personajes clave
® DAFO X 12
e Registro Iconografico Suleiman (més de 200 fotogratias) y Entrevista

e Informacién inesperada: Manuscrito elaborado por Suleimén (“Significado
trabajo actual”) y Entrevista

e Fuentes documentales:
v" Expediente en el Juzgado de Menores
v' Expediente en la Direccién General de Reforma Juvenil

e Legislacién vigente durante el caso: Ley Organica 5/2000, de 12 de enero
de 2000, reguladora de la responsabilidad penal de los menores (LORRPM)

e Cuaderno del investigador
e [rutos de la persistencia: Informe Tutor CIMI (14 Mayo 2001)

e Devolucién preliminar (a Suleimidn en dos ocasiones y una al resto de
personajes secundarios)

e Materiales elaborados:

v" Suleiman: Biograma
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v" Suleimén: Sociograma y Entrevista

Como se puede ver en la tabla, la biografia de Suleiman fue construida tomando en
consideracién una enorme cantidad de informacién. La convergencia de datos
provenientes de tantas fuentes y tan diversas técnicas proporciond la oportunidad de
comprender y llevar a cabo una historia de vida compleja y exhaustiva.

3. Resultados

Suleiman tuvo una nueva oportunidad en la vida porque, ademdas de otros motivos, la
intervencién que se llevé a cabo con él a propésito del proceso de reforma juvenil se
materializ6 de manera personalizada, es decir, atendiendo a sus caracteristicas
individuales y circunstanciales. Como veremos a continuacién dicha personalizacién se
articulé6 a través de distintas iniciativas y situaciones pedagégicas, pero también
mediante la satisfaccién de diversas necesidades, fundamentalmente sociales, que
mediatizaban su caso. Contribuir en la satisfaccién de dichas necesidades y, por tanto,
personalizando la intervencién, fue esencial para que su historia evolucionara de manera
satisfactoria.

A continuacién, se presentan las quince claves que al término de la investigacién se
consideraron fundamentales para que su caso diese aquel giro. De ellas, sélo cinco (que
aparecen en cursiva) tuvieron cardcter educativo, el resto fueron aspectos,
mayoritariamente, de cardcter social:

e Caracterfsticas personales de Suleiman.

e Interpreté el proceso de reforma como una oportunidad. Tuvo una firme
determinacién por cambiar su situacién.

e No tenfa “perfil delictivo”. Tenfa unas pautas de comportamiento adecuadas.
e La familia biolégica fue un factor protector muy importante.

e Religiosidad (inculcada por su familia biolégica).

e Detencién (punto de inflexién fundamental).

e Las caracteristicas especificas del Centro de Internamiento (ambiente de
seguridad y confianza) resultaron idéneas para Suleimén.

e Ubicar a Suleimdn en la seccién que mejor se adecuaba a sus caracteristicas
evité posibles conflictos y contribuyé a su evolucién.

e K] tutor CIMI doté de sentido pedagégico la intervencién en el centro.

e La formacién reglada posibilit6 la obtencién del Graduado Escolar, que resulté
bésico para la obtencién de su actual trabajo.

e Disfruté de muchos momentos de libertad durante la medida de Internamiento
en Centro, lo que facilité el desarrollo de todo el proceso.

e La familia de acogida subsané su situacién de desamparo y le proporcioné un
entorno primario de referencia que facilit6 todo el proceso.

e La trabajadora social del CIMI fue fundamental en su: Regularizacién,
Acogimiento IFamiliar y, sobre todo, Trabajo.
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e Tuvo sintonfa con algunos profesionales del CIMI y configuré un circulo social
con ellos. De hecho, mantiene la relacién con algunos en la actualidad.

e El trabajo le proporcioné suficiencia econémica y estabilidad vital. Lo que
posibilité regularizar su situacién y establecerse de manera definitiva.

Dos terceras partes de las claves que resultaron fundamentales para que la vida de
Suleimdn cambiase de aquella manera no fueron pedagégicos. Eso refuerza la idea de
que, a la hora de educar, ademds de poner en marcha los procesos educativos necesarios,
hay que tener en cuenta otros aspectos que requieren ser satisfechos para que las
distintas situaciones que afectan a la persona evolucionen de manera favorable. Si las
circunstancias mejoran, es mas facil que el sujeto progrese.

Se puede inferir, por tanto, que en el ambito de los menores en situacién de riesgo la
intervencioén debe ser, como minimo, socio-pedagégica, ya que la evolucién del educando
debe desarrollarse a partir de aprendizajes que le modifiquen individualmente, pero
también de la transformacién de las situaciones sociales que sean necesarias (Pérez,
2012). La intervencién debe contribuir en ambos sentidos.

En las siguientes lineas queremos presentar las cuatro claves no pedagégicas que se
pusieron en marcha durante el proceso de reforma de Suleimin, que resultaron
determinantes para que su historia diese aquel giro positivo. Con ello se quiere
reivindicar la naturaleza social que ha de tener toda intervencién pedagégica cuando se
trabaje en este dmbito:

3.1. La trabajadora social del centro de internamiento

Aquella profesional fue vital en la evolucién de su historia. Las acciones més destacadas
que llevé a cabo con nuestro protagonista fueron: Ayudarle a regularizar su situaciéon en
Esparia; Mediar en el acogimiento familiar; y, sobre todo, proporcionarle el trabajo que
posee en la actualidad. Vamos a abordar la primera de ellas, el resto se iran desgranando
en los siguientes epigrafes.

Desde que Suleimédn ingresé en el centro de internamiento expresaba su deseo de
establecerse en Espafa de manera definitiva y regularizada:

Desenvolvimiento de Suleimdn:

(-..) Suleimdn es un chico que desea mejorar y segiin él manifiesta vino a Espaiia
con deseos de mejorar (...). (Informe inicial de la Trabajadora Social, Biografia,
p. CC).

Perspectivas de Suleimén para el futuro:

Suletmdn quiere residir en Espafia, pues considera que, en ésta, hay mds

posibilidades. (Informe inicial de la Trabajadora Social, Biogratia, p. CC).
Tras aquella informacién la trabajadora social del Centro de Internamiento de Menores
Infractores (CIMI) se puso manos a la obra para tratar de ayudarle a alcanzar aquel
objetivo. En aquella época (2001-2003) concurrfan una serie de circunstancias que
facilitaron la realizacién de los tramites pertinentes para regularizar la situacién del
menor. Por un lado, la legislacién migratoria era mucho mas permeable que la actual. Y
por otro, la situacién oficial en la que el joven se encontraba (menor de edad, cumpliendo
medidas judiciales de reforma y en situacién de desamparo) le favorecia. Al tratarse de
un Menor Extranjero No Acompanado (MENA) y estar sometido a internamiento en un
centro de menores infractores, la administracién autonémica se vio obligada a
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responsabilizarse de ¢él legalmente durante aquel periodo, lo que contribuyé
favorablemente en el procedimiento de regularizacién migratoria, pues facilité la
adquisicién de distintos permisos (residencia y trabajo), la obtencién del NIE (carné de
identidad para extranjeros), etc. De lo contrario, si nuestro protagonista no hubiese
tenido aquel respaldo, le habria resultado mas dificil regularizar su situacion.

Dice Suleiman que para establecerse de manera legal en Espafia sélo habfa que unir las
piezas y que ellos las tenfan todas. La trabajadora social del CIMI fue fundamental para
conseguirlas y completar aquella gestion.

Después del juicio, con el dinero que tenia todavia por ahi, que no habia gastado, se

cobré el abogado que me estaba defendiendo en ese momento y otra abogada que era

la que me arregld los papeles. Ella lo tuvo todo ficil, ademds cobro pricticamente

por toda la cara. ;Por qué lo tuvo ficil? Ella lo inico que ha conseguido un

contrato de trabajo_falso, yo tenia unos buenos informes y ademds la tutela la tenia

la Junta de Andalucia. Yo era un nifio de la Junta, todo era ficil, legalmente sélo

tenia que juntar las piezas. 1" las tenia todas. (Suleiman, Biografia, p. CXXXIII)
Cuando se acercaba la época para que Suleimidn pasase a Libertad Vigilada, la
trabajadora social del CIMI se desplazé con él hasta el consulado de su pafs, para
recopilar documentacién con el objetivo de inscribirlo en la oficina de empleo y buscarle
una ocupacién. Consiguieron el pasaporte, tenfan el permiso de residencia y sacaron la
tarjeta de demanda de empleo, era el momento de encontrarle un puesto de trabajo que
le permitiese subsistir dignamente cuando finalizase el proceso de reforma juvenil.

Un dia tuvimos que ir a Algeciras [al consulado de Marruecos] (...). Total, nos
dieron nuestra documentacion, nos vinimos con nuestro pasaporte. A través del
pasaporte buscamos la residencia. Ya teniamos la residencia, teniamos el pasaporte,
ya tenia dieciséis afios, sacamos el tema del paro y ahora vamos a ver dénde te
vamos a enganchar. (Trabajadora Social del CIMI, Biografia, p. CCXVI)

3.2. La tamilia de acogida

La situacién de Suleimén resultaba compleja a la hora de materializar algunos elementos
del proceso de reforma juvenil, ya que al no tener un entorno de referencia en Espaia
durante dicho proceso se hacfa imposible poner en juego algunos recursos destinados al
descanso y al favorecimiento de su integracién social (por ejemplo, algunas salidas con
familiares, fines de semana, etc.).

Sin embargo, durante la medida de Internamiento en Centro, nuestro protagonista
establecié una relacion fraternal con una sefiora que trabajaba en la lavanderfa del CIMI.
La relacién se afianz6 tanto que tras unos meses se solicitaron distintos permisos y se
realizaron una serie de tramites burocraticos para que esta sefiora (junto con su familia)
comenzase a sacar a Suleimédn de paseo algunos dfas. La Jueza que llevé el caso recuerda
aquel episodio:
en los permisos se supone que el menor solo puede salir con su representante legal o
con educadores, como era un menor ademds que estaba en desamparo planteaba un
problema de si podria o no salir. " a mi tal y como me lo plantearon me parecié una
historia muy bonita y autoricé esas salidas con esa sefiora. (Biografia, p. CCX)
Para Suleimén fue una fortuna cruzarse con aquella mujer (una persona autdctona,
responsable y de confianza) y que ésta quisiera responsabilizase de él de aquella manera.

Cuando llegé el momento de solicitar la modificacién de medida para que pasase a
libertad vigilada, la situacién de desamparo en la que se encontraba suponfa un
problema. Entre otras cosas, porque no se debfa aprobar dicha modificacién sin
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garantizar la cobertura de una serie de necesidades basicas. Ponerlo en la calle sin
asegurarse de que las necesidades minimas iban a estar cubiertas habrfa sido ponerlo en
una situacién de riesgo: casi de indigencia y muy expuesto a volver a vincularse a la
organizacién narcotraficante.

Ante aquel panorama aquella sefiora tendié su mano de nuevo para que se pudiese
realizar la modificacién de medida con garantias. Y ofrecié a nuestro protagonista la
posibilidad de irse a vivir con ellos.

Aquella mujer “siempre estaba al dia de como va mi situacion. Entonces claro,

cuando se acercé la fecha para salir del centro me dijo: «; Qué vas a hacer?», y le dije

que yo no quiero volver a lo que estaba antes [(a la mafia). Entonces ella me dijo]

que mejor era irme con ellos. Como nos conociamos, yo llevaba ya tiempo saliendo los

Jfines de semana con ellos y veian que yo era lo suficiente responsable, dijeron que s,

que no hay ningiin problema, que podia ir con ellos. (Suleimdn, Biografia, p. CXIV)
El papel que aquella mujer jugé en la historia de Suleiméan no sélo favorecié el desarrollo
de la medida de internamiento en centro, ademds contribuyé a la evolucién de todo el
proceso de reforma juvenil. ;Qué habrfa ocurrido si aquella sefiora no hubiese jugado
aquel papel? El propio Suleimén insintia en la evidencia anterior que habrfa vuelto a
trabajar para la mafia. Y otros profesionales del CIMI pensaban que asi habrfa sido
también: “si no hubiese sido por aquella sefiora este nifio hubiese sido carne de canén
otra vez” (Monitora del CIMI, Biografia, p. CCCLV).

3.8. Trabajo

La insercién laboral era uno de los objetivos prioritarios del proceso de reforma. Se
pretendia que encontrase un trabajo digno que le proporcionara los ingresos necesarios
para independizarse y asentarse de manera definitiva en Espafia. En ese sentido, la
suficiencia econémica se consideraba un elemento fundamental de estabilidad y
emancipacion.

Que nuestro protagonista encontrase un trabajo adecuado resultaba esencial para el
desarrollo de su proceso de reforma. Trabajar no sélo permite al sujeto obtener un
salario y posibilidades de subsistencia, sino que ademaés estimula su desarrollo social y su
adaptacién a las normas de la comunidad.

La trabajadora social del CIMI también era directiva de una asociacién cuya labor era
materializar medidas de proteccién de menores. En dicha asociacién habfa un piso
tutelado con una poblacién de nifios y adolescentes de origen marroqui un tanto
complicados. Era un lugar que necesitaba de un profesional que pudiera satisfacer las
necesidades que alli se planteaban y parecia que Suleiman tenfa un perfil que podia
cubrir dichas necesidades. En virtud de ello, le ofrecié un empleo alli como monitor.

Yo veia que cara a los nifios él sabia perfectamente manejar situaciones dificiles, su
experiencia le servia positiva (...) ¥ como yo mandaba, pues hacia falta un monitor
para un centro de la asociacion (...). Se lo dije a la presidenta, digo: (...) «Tengo el
caso de un chico que es marroqui, creo que va a poner orden en el piso taly, ese piso
estaba totalmente disparado. Y se lo ofiect, digo: «No vas a ganar mucho, pero vas
a tener un trabajo»” digno. (Trabajadora Social del CIMI, Biografia, p. CCCIII)

En la actualidad, més de diez afios después, continta trabajando alli (desde hace algtn
tiempo como educador). Aquel trabajo lo insertaba en el tejido productivo y, ademis, le
ayudé a regularizar su situacién en Espafia de manera permanente, ya que le permitié
obtener un permiso de residencia definitivo y estabilizarse legalmente.
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La trabajadora social “sabia que los papeles que a mi me han dado la primera vex
eran de un ajio, pero para renovarlos necesito un contrato. Entonces claro, yo estaba
mirando a ver como puedo hacer aquello y ella pues me ha buscado ese trabajo para
que pueda renovar. Yo ya tenia los papeles, simplemente cuando llega la hora de la
renovacion de la primera residencia te exigen que estés trabajando. St tii no tienes
un contrato para la removacion, entonces tii has venido temporal a trabajar, tu
contrato ya ha acabado, entonces deberias de irte. Pero si tii tienes un contrato que
sea de trabajo, si te puedes seguir estando (...). Ella sabia eso y sabia que yo buscaba
trabajo. Entonces claro, me ha venido bien, todo eso me ha venido seguido porque al
pasar alli [a trabajar en el piso tutelado], pues ya no tuve problemas ni nada, todo
lo que me han pedido de la empresa lo di y ya se ha quedado todo claro”, todo
regularizado de manera definitiva. (Suleiman, Biografia, pp. CXIX-CXX)

3.4. Circulo social

Suleimén sintonizé6 muy bien con algunos de los profesionales que participaron en la
medida de internamiento en centro y estableci6 con ellos una relacién cercana. En virtud
de ello, se preocupé de ir reforzando y mantener dicho vinculo con quienes consideraba
eran personas de confianza. Poco a poco fue configurando un circulo social sélido que se
convirtié en un resorte muy importante para salir adelante.

Aquel entramado de relaciones se constituyé en un elemento que le ayudaba a afrontar
las distintas amenazas que le acechaban (situacién irregular, mafia, dinero facil, drogas,
etc.). En otras palabras, funcionaba como un factor de proteccién que, entre otras cosas,
prevenia el desarrollo de conductas problemiticas. Y, también, se tornaba una red de
seguridad en caso de pérdida del equilibrio. Al estilo de la que protege al funambulista
en caso de cafda. Estas cuatro claves fueron capitales a la hora de transformar las
circunstancias que rodeaban el caso y que, de no haberse satisfecho se habria puesto en
riesgo su evolucién.

4., Discusion

Son pocos los estudios que se han realizado sobre menores infractores desde un enfoque
socio-pedagégico, la mayorfa de dichos trabajos se han realizado desde una perspectiva
criminolégica o juridica (desde el derecho penal juvenil). En ese sentido, fueron pioneros
los trabajos de Garrido Genovés, en solitario (2005) y acompafando a Lépez La Torre
(2005), y Diego Espuny (2000) que abordaron la intervencién educativa con dichos
menores. La publicacién de Martinez Reguera (2007) permitié comprender la
complejidad de las situaciones en las que se encuentran esos muchachos y cémo los
factores de riesgo mediatizan su desarrollo. La obra de Funes Artiaga (2008) demanda
un acercamiento (social, psicolégico y pedagégico) adecuado a su realidad.

En relaciéon a la temdtica concreta que en este articulo se aborda destaca: a) la
publicacién de Chamorro (2013), donde se pone de manifiesto la necesidad de atender a
las caracteristicas singulares de cada sujeto. b) El articulo de Melendro, Génzalez y
Rodriguez (2013), coincide con esa idea y presenta una serie de aspectos fundamentales
para optimizar la eficacia de las intervenciones que coinciden con algunos de los
elementos que aqui se plantean. Y en la misma linea, ¢) Herrera Pastor (2013) abunda
sobre los elementos necesarios para la personalizacién de los procesos.

En el caso de Suleimén confluyeron todos esos elementos. De hecho, si lo contrastamos
con la teoria de las necesidades humanas de Maslow, podemos apreciar que el proceso de
reforma le ayudé a satisfacer los cinco niveles de necesidades que se establecen en dicha
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teorfa: 1) Sus necesidades fisiolégicas estuvieron cubiertas: durante la primera medida
las cubria el centro de internamiento y durante la libertad vigilada la familia de acogida.
2) En sendos escenarios se encontraba fuera de peligro y amenazas. 3) FFue formando un
circulo social favorable al entorno que querfa construir, con algunos profesionales del
CIMI y la familia de acogida. 4) Gozaba del reconocimiento por parte del equipo
interdisciplinar del Centro de Internamiento y era estimado dentro de su circulo social.
5) En su horizonte estaba su deseo migratorio, que era lo que en realidad le movia desde
el primer momento.

el puente que a mi me pasé a la vida real y que tenia que pasar cualquier dia fie ese

centro (...), alli estuve en un punto que no tuve que preocuparme de donde dormir ni

donde comer porque lo tenia cubierto, entonces, simplemente se ha quedado en que me

aclare y que coja mi camino. (Suleimén, Biogratia, p. CXXXII)
Esto viene a reafirmar la idea de que: 1) hay que personalizar el proceso de intervencién.
Y 2) para que dicho proceso tenga mayores posibilidades de éxito resulta fundamental
tratar de contribuir en la satisfaccion de las distintas necesidades que plantee el caso.

5. Conclusiones

A continuacién, se presentan las ideas mds destacadas que se sacan en claro a partir del
estudio realizado:

La personalizacién de los procesos de intervencién pedagégicos que se llevan a cabo con
menores en situacién de riesgo, proporciona mejores condiciones para conseguir los
objetivos previstos. Y, como consecuencia, se estard en mejor disposicién para intentar
romper con el determinismo y optimizar la bisqueda de igualdad de oportunidades para
dicho colectivo.

Para personalizar el proceso de intervencion, éste se ha de articular de manera singular,
integral y participativa. Singular porque cada caso es unico y, por tanto, necesita ser
atendido en virtud de su particularidad, prestando atencién a las caracteristicas
especificas del educando y de las circunstancias que lo rodean.

Integral porque, ademds de atender al sujeto de manera contextualizada, debe ser capaz
de comprender las distintas caracteristicas individuales o dimensiones que lo conforman
(intelectual, afectiva, social...) e intervenir sobre las que se estimen convenientes para
lograr los objetivos que se planteen. Por supuesto para ello se ha de hacer, previamente,
una evaluacién exhaustiva y holistica del caso.

La intervencién debe ser participativa en un sentido pro-activo, se trata de que el
educando sienta como suyo el programa que se estd llevando a cabo. Para ello, los
profesionales que implementen la intervenciéon deben hacer que el educando le encuentre
sentido y utilidad para su vida, de ese modo, serd mas ficil que decida involucrarse
vividamente.

Por otro lado, la intervencidon debe contribuir en la satisfacciéon de las necesidades
concretas que plantee cada caso. De ello dependera, en buena medida, la evolucién del
caso. De hecho, desatender alguna de ellas puede obstaculizar dicha evolucién. En ese
sentido, es importante conocer cémo interpreta el educando cada una de las necesidades
que se detecten para contribuir en su satisfaccién de manera adecuada. Resulta mas
sencillo que el educando progrese adecuadamente en su entorno social y en su dmbito
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individual, si detecta que se estin implementando procesos para satisfacer dichas
necesidades.

Es importante recordar que, en términos generales, los profesionales no deben
solucionar los problemas o las necesidades que se planteen en este tipo de casos, sino que
deben ayudar al educando a que los supere por si mismo. En otras palabras, deben ser los
menores quienes tomen las riendas de la transformacién de su situacién y de su
desarrollo. Por todo ello, se debe entender que la intervencién con este colectivo tiene
una naturaleza transversal, por un lado debe ser pedagdgica, pero, por otro, también
debe ser (como minimo) social.

Por otro lado, en relacién a la teorfa de Maslow, ciertamente, algunas necesidades
resultan més bdsicas que otras para los individuos. No obstante, cada uno, de manera
singular, es quien va estableciendo la prioridad entre las mismas. No existe una
organizacién predeterminada al respecto. Todo lo mas que se podria aceptar es que las
necesidades de nivel inferior poseen una naturaleza mas bdésica, en cuanto que entroncan
con la naturaleza biolégica del ser humano. Sin embargo, eso no quiere decir que,
obligatoriamente, se hayan de satisfacer siempre antes que las de nivel superior.

Por otro lado, tampoco se acepta una articulacién tan rigida del funcionamiento de la
teorfa, pues se pueden poner en marcha de manera paralela distintos mecanismos para
satisfacer al mismo tiempo necesidades de distinto orden.
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Este trabajo fue realizado durante dos afios y respondié a una convocatoria publica
y competitiva, disefiado por profesoras de la Universidad Nacional de las Artes
(Argentina) y de la Universidad de Zaragoza (Espafia). Los objetivos han sido a)
ofrecer actividades musicales para personas ancianas y b) proporcionar a los
estudiantes universitarios la posibilidad de participar en acciones concretas de
mejora social. Se ha valorado la influencia de este programa en ambos aspectos. En
un marco de investigacién-accién, se disené el programa de actividades entre
docentes y estudiantes; el enfoque es cualitativo. Ademds del objetivo general
(mejora de calidad de vida) se desarrollaron objetivos especificos, diferenciados para
ambos grupos de sujetos. Las actividades han sido plasmadas por estudiantes de
Musica de nivel superior (piano, canto, cuerdas). Se han realizado evaluaciones
iniciales, en proceso y final. Los estudiantes universitarios han contribuido a la
mejora de calidad de vida de los ancianos y han tomado conciencia de su
potencialidad para contribuir a la mejora social. Esto ha permitido validar el
programa implementado, y a los estudiantes universitarios vincularse con las
necesidades de la sociedad y participar en su mejora.
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This article presents a work carried out in Argentina for two years as the result of
a public, competitive call for proposals. It was designed jointly by professors from
the Universidad Nacional de las Artes (Argentina) and the Universidad de Zaragoza
(Spain). The aims were: a) to offer quality musical activities to older adults, and b)
to provide university students with the opportunity of participating in concrete
actions on social improvement. The influence of this programme has been assessed
on both aspects. Within a research-action framework, a programme of activities
was designed jointly by university professors and students; a qualitative approach
was chosen. Within a general aim to improve older adults’ life quality, some
specific differentiated objectives were developed, according to each group. The
activities were performed by students from the faculty of Music (piano, singing,
strings). Some initial, in-process and final evaluations were carried out. University
students have contributed to a substantial improvement of older adults’ life quality
through musical activities adapted to each aged group (whether the independent,
active community or the dependent one). They have also become aware of their
potentiality to contribute to social betterness. This programme has been innovative
and has promoted both independent and dependent older adults’ well-being; it has
also allowed university students of Music become engaged in societal needs and
actively participate in social enhancement.

Keywords: Music, Social justice, Elderly, Volunteers, Music education.

*Contacto: sarfson@unizar.es Recibido: 15 de enero 2017
1* Evaluacién: 13 de febrero 2017

ISSN: 2254-3139 . 2 Evaluacién: 2 de marzo 2017

www.rinace.net/riejs/ Aceptado: 18 de abril 2017

revistas.uam.es/riejs



S. Sarfson y M. C. Albini

Introduccion

El envejecimiento de la poblacién es un tema importante en las sociedades actuales. De
acuerdo con los estudios demograficos, el perfil de edad de la poblacién de la UE viene
experimentando un aumento, y se espera que casi un tercio de los europeos tendra mas
de 65 afios en 2060 (European Comission, 2012). En la ciudad de Buenos Aires, capital
de la Argentina, el panorama es similar: los estudios demograficos indican que la franja
etaria predominante es la de los adultos, y solamente existe un predominio de poblacién
menor de 20 afios en las zonas de asentamientos informales (“villas miseria”). En las
partes residenciales de la ciudad, las personas mayores de 65 afios van siendo una
proporcién cada vez mayor dentro de la poblacién general (Di Virgilio, Marcos y Mera,
2015). La preocupacién por conservar la autonomia de este sector de la poblacién tiene
implicaciones humanas, pero también econdémicas y sociales. Por otra parte, los
estudiantes universitarios de musica, debido a la disciplina de estudio técnico-musical,
que requiere de muchas horas diarias de dedicacién individual en soledad, se pueden ir
aislando de la realidad inmediata que los incluye como ciudadanos responsables. Existen
estudios que analizan este aspecto en forma especifica: cierta falta de comunicacién, vida
social relativamente pobre y estrés en los pianistas (Ciurana y Cibanal, 2009). Por esto,
es importante contribuir también, mediante experiencias del tipo Aprendizaje-Servicio,
con la formacién personal de los musicos. En 2014, Presidencia de la Nacién Argentina,
a través del Ministerio de Educacién, realizé una convocatoria publica y competitiva
para la presentacién de Proyectos de voluntariado universitario, fruto de la cual pudo
sustanciarse la realizacién de esta experiencia. Este articulo presenta este programa de
voluntariado que fue desarrollado durante dos anos en el Departamento de Artes
Musicales de la Universidad Nacional de las Artes (Buenos Aires), y describe sus
ambitos de actuacién y principales resultados.

1. Revision de la literatura

Las investigaciones mas relevantes referidas a la actividad musical (y artistica en
general) como medio de mejorar la calidad de vida de los adultos mayores y de tratar de
conservar las capacidades cognitivas, ponen de manifiesto que la practica musical puede
tener un efecto positivo, que incluye un sentido de bienestar fisico y mental,
aminoramiento del deterioro cognitivo, sentimiento de placer y disfrute, y alejamiento
de sentimientos de tristeza (Lehmberg y Fung, 2010). En Galicia (Espaiia) se ha
comprobado mediante una investigacién amplia, los beneficios de un programa de
intervenciéon basado en la psicomotricidad con mdsica en poblacién anciana
institucionalizada (Mayédn Santos et al., 2001). En Valencia (Espafia), se ha constatado,
tras la evaluacién de un programa de musicoterapia aplicado a personas con Alzheimer
que viven en residencias especializadas, una mejora en la depresién y ansiedad asociadas
(De la Rubia, Sancho y Cabanés, 2014). Numerosas investigaciones ponen de manifiesto
que la musica, ya sea mediante la audicién o bien a través de la interpretacién, pueden
mejorar el rendimiento cognitivo en personas mayores sanas o con patologias
neurolégicas (Thomson et al., 2005).

Por otra parte, en el contexto donde se ha realizado este proyecto (centros ubicados en la
ciudad de Buenos Aires) los ancianos muchas veces ven deteriorado su capital cultural,
bien por restricciones econémicas o por falta de apoyo social para mantener actividades
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culturales que formaban parte de sus vivencias habituales, lo cual constituye un
empobrecimiento de su calidad de vida. Se trata, entonces, de contribuir a evitar o paliar
esa creclente exclusién cultural, fortaleciendo, en este caso mediante actividades
musicales de calidad, las vivencias de dos grupos de ancianos con necesidades
diferenciadas (autovalidos y dependientes).

Ademas, la sociedad demanda profesionales universitarios socialmente comprometidos
(De la Calle, 2004), y es positivo propiciar conexiones entre los estudios académicos (en
este proyecto, musicales) y distintos grupos que conforman la ciudadanfa. Es necesario la
implantacién de programas para que los futuros profesionales universitarios desarrollen
actitudes y valores, en especial de sensibilidad ante la injusticia global y la exclusién
social (Loreto y Matallanes, 2012). Asimismo, se han realizado estudios que evidencian
que los proyectos de voluntariado universitario en Argentina facilitan la formacién en
aspectos que los programas académicos no contemplan, tales como el reconocimiento de
la vulnerabilidad, con lo cual los estudiantes pueden incrementar su capital social
(Kandel, 2013). Por esto se ha tratado de ofrecer soluciones, variadas, creativas, que
pudieran vincular estas cuestiones.

2. Método y desarrollo de la experiencia: E1 Programa
de voluntariado “En modo mayor”

A partir de estas cuestiones se disenié un Programa de Voluntariado destinado a mejorar
la calidad de vida de dos grupos concretos de adultos mayores (un grupo dependiente,
institucionalizado, y otro grupo de personas mayores, autovalidas) a partir de
actividades musicales sistematicas. Ademas, el programa debfa contribuir a la formacién
de los estudiantes en cuanto a su integracién a la comunidad y al ejercicio de
competencias referidas a sensibilizacién con respecto a las necesidades de los ancianos, y
capacidad de emprender mejoras en un contexto social determinado.

Los voluntarios han sido estudiantes de la Licenciatura en Artes Musicales de la
Universidad Nacional de las Artes de las especialidades de piano, violin, violoncello,
flauta, guitarra y canto, de edades comprendidas entre los 18 y 28 afios, todos ellos con
experiencia previa en la interpretacién en publico (solista y de cdmara).

Los objetivos concretos fueron los siguientes:

e Incentivar la participacién musical de los adultos mayores para fortalecer su
autoestima.

e Lograr que los estudiantes universitarios de musica se impliquen activamente en
la inclusién de personas mayores, ya sea activos fisica y mentalmente como asi
también aquellos institucionalizados, a través de actividades musicales de

calidad.
e [Favorecer una actitud activa de los estudiantes ante la mejora de la comunidad.
e Organizar actividades musicales en hogares para ancianos y en centros de dia.

e Propiciar una toma de conciencia en los directivos de la residencia de ancianos
dependientes, acerca de los beneficios que la musica proporciona, para as{ incluir
actividades musicales permanentes.

Fomentar la vida social y las relaciones de los mayores mediante la musica.
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Para el logro de estos objetivos se articularon las siguientes etapas secuenciadas, que

refieren la progresién y preparacién de los sucesivos momentos del voluntariado.

Disetio inicial del programa (profesores universitarios).

Reunién del equipo con los responsables del Centro de Jubilados y del Hogar
de ancianas, para aunar criterios (interés, organizacién de los encuentros,
planificacién, horarios, etc.).

Disefio ajustado del programa: reunién de los estudiantes universitarios
voluntarios, docentes y responsables de las instituciones participantes.

Lectura, estudio y comentario de bibliografia de referencia, especialmente la
relacionada con musicoterapia y con métodos para la ensefianza de la musica
(docentes y estudiantes).

Seleccion de material para las sesiones, especialmente en lo referido a
repertorio de las audiciones de vivo, ejercicios musicales, canciones,
fragmentos de textos literarios, juegos cognitivos, videos, etc.

Disefio de material pedagégico-didactico, adecuado para los grupos de ancianos
objeto de las experiencias (fichas de lectura de ritmos, partituras con melodias
de canciones, materiales auxiliares para psicomotricidad, comentarios para las
obras presentadas en audiciones en vivo, seleccién de instrumentos de pequefia
percusion para llevar a las sesiones, etc.).

En la residencia de ancianas: presentaciéon de los voluntarios a las ancianas
dependientes, y participacién de los estudiantes en actividades cotidianas para
tavorecer el mutuo conocimiento y comprender las necesidades de las ancianas.

Actividades musicales en la Residencia de Ancianas.
Actividades musicales en los Centros de Dfa.
Reuniones de valoracién de las experiencias y apoyo a los voluntarios.

Evaluacién final de las actividades: a) Encuestas, b) Entrevistas
semiestructuradas a participantes, cuidadoras y familiares, c) Puesta en comin
con los voluntarios y las profesoras coordinadoras.

Por lo tanto, los contextos donde se ha desarrollado este voluntariado son dos: por una

parte, una residencia, donde viven ancianas con dependencia moderada o severa, que

cuenta con dos amplios salones cada uno de ellos con un piano. Se trata de un centro de

gestién privada, religiosa, ubicado en la ciudad de Buenos Aires, que admite ancianas de

diversa condicién econémica pero que no tienen una red familiar de apoyo suficiente para

la etapa de dependencia en la que se encuentran, y que tiende a incrementarse; por otra

parte, en centros de dfa municipales para jubilados autovélidos, que acuden

voluntariamente. Por razones bésicas de confidencialidad no revelaremos los nombres de

los centros participantes ni la identidad de los ancianos.

Las actividades musicales realizadas han sido diferentes en los dos contextos planteados.

En la residencia de ancianas:

Taller de canto

Conciertos en vivo (plano, trios de violin, cello y piano, guitarra, canto y
piano).
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e Juegos cognitivos con miusica, audioperceptiva.

En los centros de dia:

e Taller de coro

e Taller de guitarra aplicada al folklore
e Taller de tango en el cine

e Visita al Teatro Colén

e Audiciones musicales en vivo

3. Resultados

Todas las sesiones se han registrado mediante diarios, a modo de cuaderno de bitdcora,
elaborados por los estudiantes de miusica voluntarios. Asimismo se han completado
registros de observacién, y se han realizado entrevistas semiestructuradas y encuestas
(tanto a los mayores, como a los voluntarios y directivos de la residencia y de los centros
de dfa), para recopilar la informacién necesaria para valorar el proceso y los resultados
parciales, y fundamentalmente para ir ajustando el programa periédicamente.

De la informacién obtenida se sintetizan los resultados y logros.
3.1. Voluntarios

A lo largo del proceso se han realizado reuniones periddicas para apoyar a los
estudiantes, tanto en las cuestiones técnico-musicales como, fundamentalmente, en los
aspectos emocionales y humanos. Se han propiciado espacios de participacién para
generar informaciones y reflexién en los participantes, ya que al verbalizar las
experiencias y explicar las opiniones se interiorizan conceptos y se mejora la cohesién de
los miembros a través de la actividad desarrollada en forma colaborativa. Asi, los
participantes han manifestado el crecimiento personal que les suponia la experiencia.
Ante la cuestion sobre qué les ha aportado esta labor, todos los estudiantes se refieren a
una toma de conciencia acerca del valor que tiene el acompafiamiento cordial mediante
tareas, que puede mejorar el estado de animo de las personas mayores, y cémo el hecho
de escuchar mdsica en vivo emociona a personas que antes parecfan inmersas en su
mundo interior, y las hace comunicarse, ya sea verbalmente o, cuando no pueden hablar,
mediante las sonrisas, o gestos. Con respecto a quienes desarrollaron juegos cognitivos
con elementos musicales, manifiestan que han notado que los ancianos los esperaban
cada semana con expectativa, preparados siempre para pasar un buen rato, y que han
visto que la actividad ladica ha contribuido a que se comunicaran més entre ellos. Los
estudiantes han manifestado que este voluntariado les ha hecho cambiar su propia
percepcién ante los ancianos en general, y algunos han comentado un mejor
acercamiento a personas mayores de su propia familia o entorno. Desde el punto de vista
de la organizacién de actividades, este voluntariado les ha ayudado a sistematizar y a
graduar las propuestas, con una agilizacién de la capacidad de adaptacién al momento
concreto, es decir, han desarrollado competencias de gestion. Todos han valorado
positivamente también el hecho de intercambiar sus impresiones e ideas en las reuniones
de voluntarios y docentes, y en general la experiencia les ha supuesto, a lo largo de los
dos afios, un desarrollo personal, en especial en un momento de sus vidas donde la
mayor parte del tiempo y energias lo estdn dedicando al estudio de sus respectivos

171



S. Sarfson y M. C. Albini

instrumentos, con lo cual han podido también conectarse mejor con la realidad
circundante. A continuacién se reflejan fragmentos extraidos de distintos diarios de los
estudiantes voluntarios:

Al llegar a la residencia, las ancianas ya estaban preparadas en la sala, y
preguntaron qué ibamos a cantar hoy.

Después del concierto (trios de Haydn para violin, violoncello y piano) varias
sefioras se quedaron para conversar, y agradecieron que hubiéramos llevado este
repertorio, porque hace mucho que no pueden salir a conciertos.

Varias sefioras comentaron que antes tocaban el piano, y que después de escuchar
estas presentaciones quieren volver a tocar. Ojald lo hagan, ya que en esta residencia
hay dos pranos.

Esta experiencia me hace pensar en como puede cambiar la vida. Me cuentan que
hacia mucho que no escuchaban maisica en vivo, veo cémo se emoctonan, y me doy
cuenta como esperan el siguiente dia de concierto.

3.2. Personas mayores

De acuerdo con las entrevistas semiestructuradas que se realizaron en los distintos
momentos (inicial, al finalizar el primer afio, y al finalizar el segundo afio), los miembros
de ambos grupos (residencia y centro de dfa) han valorado positivamente el programa
desarrollado. Sin embargo, las cuestiones que destaca cada grupo difieren: entre los
asistentes al centro de dfa, valoran la posibilidad de aprender (guitarra para acompanar
canciones, aspectos de historia de la musica, vocabulario musical, canciones), de sentir
que ocupan su tiempo en algo constructivo y placentero, asi como de relacionarse
socialmente, ya que la asistencia a las actividades supone para algunos, continuar la
vinculacién con sus comparnieros fuera del centro. Todos han manifestado que su vida se
ha enriquecido. Para las ancianas de la residencia, que tienen dependencia moderada o
severa, las que pueden hablar manifiestan la alegria que les supone la llegada de los
voluntarios, la emociéon de escuchar musica, ver los instrumentos, conversar con los
musicos; también valoran poder cantar, y los juegos musicales les han parecido no sélo
entretenidos sino que les ha permitido ejercitar aspectos del lenguaje verbal
(vocabulario, memoria, expresién). Otras ancianas estdn imposibilitadas de hablar, pero
los voluntarios registran las respuestas positivas: sonrisas, apretén de manos, actitud
apacible.

A continuacién, se transcriben algunos comentarios literales, extraidos de las encuestas
realizadas a los sujetos de ambos grupos. Las encuestas realizadas a las ancianas de la
residencia se hicieron en forma oral y los voluntarios fueron los encargados de escribir
las respuestas.

Centro de dia:

La propuesta fue muy adecuada y me gustaria que continuara; me ha permitido
tocar la guitarra en clasey practicar en casa.

Excelente el profesor, muy claro y entendible; he aprendido y he disfrutado mucho.
Desearia que la propuesta fuera por mds tiempo, no sélo una vez por semana.
Excelente la profesora, muy clara en sus comentarios.

Muy ameno, con material muy rico.

Muy bien elegido el material; trae a la memoria nuestra nifiex y juventud.
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Me gustaria repetir el taller, compartimos momentos divertidos y al mismo tiempo
aprendimos.

Me emociond la visita al Teatro Colon.

Excelente predisposicion de los voluntariosy de sus profesoras.
Excelentes profesores. Gracias.

Muy profesionales y amenos.

En la residencia de ancianas:

Seria genial tenerlos varias veces por semana.

Muy bonitas todas las canciones que cantamos.

Cantar es un regalo de Dios.

Fuimos muy felices gracias a Uds.

Me hicieron muy feliz con esta misica que escuchamos hoy.

Cuando vienen las chicas tengo ganas de salir de mi habitacion.

Me siento acompaiiada y querida.

Espero que pronto tengamos otro concierto.

Con estos ejercicios de canto me siento mds derecha asi puedo respirar mejor.
Gracias por la compaiiia, no extraiio tanto a mi familia cuando vienen las chicas.

Me divierto y me acuerdo de cuando era chica, cuando mi papd y mi tio tenian un
conservatorio en Mendoza.

Yo canté en el coro de Radio Nacional cuando era jovencita; las chicas me hacen
rememorar toda esa época, me emociona.

3.3. Directivos (residencia y centro de dia)

En ambos casos han valorado muy positivamente este voluntariado, que ha supuesto
dinamizar a los centros, y mejorar el bienestar subjetivo de los mayores. En especial en
la residencia de ancianas dependientes, han valorado la ruptura de la cotidianeidad
mediante actividades enriquecedoras, que han favorecido estados de dnimo positivos en
las residentes, y han notado una mejora en cuanto a la capacidad verbal de algunas de
ellas inmediatamente después de las sesiones musicales. En ambos casos, los directivos
han valorado especialmente la actitud receptiva de los voluntarios, y su predisposicién a
comunicarse cordialmente con los ancianos, y cémo esto repercutia favorablemente en
los grupos.

4. Discusion y conclusiones

A lo largo del tiempo de desarrollo de este proyecto (dos afios de puesta en practica, mas
los meses previos de disefio), se han suscitado diversos temas de reflexién. Asi, la
necesidad de plantear un voluntariado universitario, que vinculara las necesidades de
formacién transversal, con la puesta en practica de las competencias profesionales
especificas de estos estudiantes (la interpretaciéon musical y la ensefianza de la musica),
no estuvo exenta de la intencionalidad de las investigadoras en contribuir con objetivos
de justicia social, en este caso, focalizando la atencién en los ancianos (tanto los que
tienen autonomia como los dependientes). Se trata de compensar posibles situaciones de
privacién, y de fortalecer lazos sociales mediante la cultura y la vivencia musical directa.
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En este proyecto, de acuerdo con los datos obtenidos mediante distintos instrumentos
(entrevistas semiestructuradas con mayores, voluntarios y directivos, encuestas y
registro de observaciones), se observa que este programa, desarrollado durante dos afios,
ha incidido fundamentalmente en la mejora de la calidad de vida de los dos grupos
distintos de adultos mayores, lo cual coincide con los resultados obtenidos por
investigaciones realizadas en otros contextos, que han puesto en evidencia que las
actividades musicales activas influyen positivamente en los adultos mayores, mejorando
la percepcion subjetiva de bienestar y la interaccién social (Coffman, 2002).

Con respecto a los voluntarios universitarios, aunque se trata de estudiantes de la
Licenciatura en Artes Musicales, musicos précticos cuyos planes de estudios estdn
centrados en la adquisicién del mayor nivel musical posible (técnico y expresivo), para su
desarrollo personal y profesional futuro es importante que tomen conciencia y se formen
para realizar aportaciones a la mejora de la sociedad, muy especialmente en el marco de
una realidad donde las necesidades sociales muchas veces no son atendidas en forma
completa por las entidades publicas, o bien estdn sujetas a los vaivenes politicos de los
sucesivos gobiernos.

Para los estudiantes este voluntariado ha sido una oportunidad de enriquecimiento
personal que promueve la actitud participativa en la mejora de la comunidad, y una
experiencia de interpretacién musical para un publico diferente al de las salas
tradicionales: es decir, han tenido la posibilidad de contribuir de manera activa y de
tomar conciencia (ser responsables) de la mejora de los ancianos participantes, es decir,
de contribuir al sentido social de la educacién (Batlle, 2010). En las reuniones con el
profesorado organizador, los estudiantes han planteado que la experiencia les ha hecho
pensar en cuestiones totalmente diferentes a las puramente académicas y técnicas, tales
como ofrecer un espacio musical reconfortante, o conversar de musica con personas
mayores que salen de su cotidianeidad gris gracias a estas audiciones.

Para los ancianos institucionalizados en hogares, y para aquéllos autovalidos que
frecuentan los centros de jubilados de sus barrios, es una oportunidad de sentirse
acompanados, de mejorar su estado general a través del contacto con los jévenes y con la
musica, y de generar un espacio de reencuentro con un repertorio musical muchas veces
conocido por ellos en etapas previas de su vida. Se trata de transformar estas instancias
de estudio en un espacio socializador entre los adultos mayores de tal manera de
ofrecerles una nueva perspectiva de vida, y de promover vinculos intergeneracionales
constructivos para todas las partes.

Por otro lado, los ancianos institucionalizados presentan una serie de caracterfsticas, por
una parte derivados de su edad y de su salud. La experiencia realizada mediante este
programa pone de manifiesto que la musica desempena un papel importante en la mejora
del estado general de estas personas, asi como contribuye a la mejora de la reserva
cognitiva y del estado animico, lo que confirma los hallazgos de investigaciones previas
(Thomson et al., 2005). Sin embargo, en la mayoria de los hogares de ancianos no se
desarrollan actividades musicales, que tan beneficiosas serfan para estas personas,
muchas de ellas sin familia y sin contacto con el mundo exterior. Hay que tener en
cuenta que en el contexto de la residencia de ancianas, el grupo que particip6 en este
voluntariado estaba formado en su mayor parte eran melémanas. De acuerdo con lo que
ellas manifestaron (tanto en las entrevistas semiestructuradas como a lo largo de las
distintas sesiones) habfan sido publico habitual de conciertos de musica clasica, y el

174



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

hecho de volver a escuchar misica en vivo ha supuesto para ellas un cierto retorno a la
normalidad de su vida, del cual la residencia las habia apartado. Por otra parte, la
sociedad actual vive muchas veces ignorando a esta parte de nuestra comunidad,
olvidando su responsabilidad ante la inclusién de personas ancianas: se ha comprobado
que en las personas mayores puede contribuir al retardo del deterioro de las facultades
fisicas y mentales, propiciar la resocializacién del anciano, proporcionar la recuperacién
psicolégica y aumentar la autoestima; fomenta y desarrolla la comunicacién, ayuda a
conservar la estabilidad emocional, posibilita la autoexpresién y la integracién social,
desarrolla la creatividad, estimula la memoria aumentando la retencién de informacién.
De todo esto ha quedado testimonio en las respuestas que han dado tanto los
voluntarios, como las personas ancianas, y los cuidadores y responsables de las
residencias, al igual que las familias.

Finalmente, también es importante la labor realizada para lograr una toma de conciencia
en los responsables de la Residencia, acerca de la necesidad de dotar de belleza y
comunicacién humana a las personas que estan imposibilitadas de salir, de ir a escuchar
un concierto, de conversar sobre miusica, y como todo esto mejora el estado de danimo
general, e ilumina la rutina cotidiana. Consideramos importante insistir que cuando los
ancianos se encuentren institucionalizados se trate de organizar actividades musicales
sistemadticas pues esto responde a la necesidad de mejorar su calidad de vida y bienestar.
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El siglo pasado ha sido considerado como el de los derechos de la infancia. A
principios del siglo XX el desarrollo econémico, industrial y cultural de la ciudad
de Barcelona conlleva una importantisima transformacién urbana cuyos efectos se
hacen sentir en una densa concentracién de la poblacién obrera que tiene que hacer
frente a una multitud de penurias y desigualdades sociales. En este contexto surge
un movimiento de beneficencias institucionales que tienen por objetivo la educacién
y la proteccién a la infancia desamparada. Entre todas estas iniciativas se destaca la
inédita obra benéfica de Max Bembo (José Ruiz Rodriguez), figura en la que
centramos el objeto de estudio de esta investigaciéon. Una revisién documental de
fuentes primarias de indole hemerografica y el posterior analisis de los textos
seleccionados sustentan una interpretacién en torno a la Teoria Critica. La obra
filantrépica de Max Bembo trasciende el concepto benéfico y se incorpora en el
campo de la justicia social al utilizar el fitbol como un dispositivo de normalizacién
y de integraciéon ciudadana. Con este articulo nos hemos propuesto superar el
espacio residual que tiene atin hoy la Historia de la Educacién Social y avanzar en
la construccién de una disciplina que sostiene amplias conexiones sociales (politicas,
culturales, econémicas...).

Descriptores: Educacién, Deporte, Infancia, Nifio desfavorecido, Integracién
social.

The last century has been considered as the rights of children. At the beginning of
the twentieth century the economic, industrial and cultural development of the city
of Barcelona entails a very important urban transformation whose effects are felt in
a dense concentration of the working population that has to face a multitude of
hardships and social inequalities. In this context, there is a movement of
institutional beneficences that aim at education and protection of the destitute
children. Among all these initiatives is the unpublished charitable work of Max
Bembo (José Ruiz Rodriguez), figure in which we focus the object of study of this
research. A documentary review of primary sources of hemerographic nature and
the subsequent analysis of the selected texts support an interpretation around
Critical Theory. Max Bembo's philanthropic work transcends the beneficial
concept and is incorporated into the field of social justice by using football as a
standardization and citizen integration device. With this article, we have proposed
to overcome the residual space that still has the History of Social Education and
advance in the construction of a discipline that supports broad social (political,
cultural, economic ...) connections.

Keywords: Education, Sport, Childhood, Disadvantage children, Social integration.

*Contacto: xtorreba@gmail.com Recibido: 17 de marzo 2017
1* Evaluacién: 381 de mayo 2017

ISSN: 2254-3139 2* Evaluacién: 15 de junio 2017

www.rinace.net/riejs/ Aceptado: 12 de julio 2017

revistas.uam.es/riejs



X Torrebadella-Flix

Introduccion

El siglo pasado ha sido considerado como el de los derechos de la infancia (Rodriguez
Pérez, 2009). A principios del siglo XX, en las ciudades mdas urbanizadas e
industrializadas del pafs, las alarmas se dispararon ante el problema social que suponia la
explotacién de una populosa poblacién infantil obrera expuesta a la agitada y turbulenta
vida moderna (Santos, 2012). La desescolarizacién, la mendicidad, la delincuencia, el
alcoholismo y la prostitucién azotaban a esta poblacién menor que sucumbia victima de
las desigualdades de clase y de las enturbiadas praxis politicas. En este escenario
aparecié todo tipo de medidas politicas (higiénicas, educativas, benéficas, culturales y
legislativas) encaminadas a resolver el llamado problema social de la infancia
desprotegida. Un sistema legislativo y social pro-infancia se puso en marcha para
combatir los altos indices de mortalidad infantil, los malos tratos familiares y en el
trabajo, la explotacién laboral de los menores, la falta de higiene en los hogares o la
desescolarizacion.

En este constructo se hacfa sentir la especial virulencia de las insatisfacciones sociales
acrecidas por los desequilibrios de la crisis finisecular y el movimiento critico de corte
regeneracionista. La puesta en marcha en 1901 de un nuevo sistema educativo (inspirado
en el modelo francés de Julles Ferry) comporté la obligatoriedad de la escolarizacién.
Surgifa asf una nueva construccién social de la infancia y un conjunto de politicas sociales
encaminadas a salvaguardar los valores potenciales (regeneracionismo, idea del “hombre
nuevo”) de un nuevo estrato social (Ballester y Balaguer, 1995). No obstante, el nuevo
sistema también demostré la inoperancia de propédsitos socializadores y nacionalizadores
hacia la poblacién infantil de la clase obrera.

Por otro lado, atin y las buenas intenciones legislativas en torno a la proteccién a la
infancia, la situacién se mostraba perturbadora. La Ley de proteccién a la infancia y
represién de la mendicidad, de 1904, no sirvié para reparar los verdaderos problemas,
sino que judicializé y estigmatizé todavia més a la clase obrera, alejandose de toda
“igualdad de derechos y de justicia social” (Barona, 2007, p. 297).

En esta coyuntura se entrecruzaba la aparicién del deporte del tltimo tercio del s. XIX (y
de la educacién fisica), cuyos discursos metaforizados de valores regeneracionistas
sefialaron el entorno escolar como uno de sus objetivos (Torrebadella, 2014). Asi,
siguiendo el modelo de la Inglaterra victoriana, el deporte se presentaba como un
elemento de reformismo en la ensenanza tradicional, pero también como un elemento
socializador de la clase proletaria (Hutchinson, 2008).

En Espana, Barcelona representé una de las ciudades més paradigmaticas en las que
confluyeron estos elementos sociales que acabamos de describir. Entre las numerosas
Iniciativas institucionales (puablicas y privadas) pro infancia rescatamos del olvido la
genuina obra, y préacticamente desconocida, de José Ruiz Rodriguez, mis conocido por
Max Bembo. Sobre este personaje descansa el objetivo de este estudio, que no es otro
que el de revelar la contribucién filantrépica y benéfica de la llamada fundacién Obra de
Max Bembo. A través del andlisis de esta fundacion de Bembo comprobamos una
institucionalizacién social de medios de proteccién y educacién de la infancia
desamparada en la Barcelona de principios del siglo XX. Entre todos estos medios nos
centramos en el fitbol, un deporte entonces nuevo, sobre el cual se promovieron valores

178



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social (RIEJS)

y modos de gubernamentalidad, construidos desde la misma sociedad para proyectar los
dispositivos disciplinarios deseados por la clase dominante.

Sobre Max Bembo apenas existen estudios (Alsina, 1982; Masjuan, 2006). Es por esto
que los pocos datos biograficos que presentamos han sido hilvanados a través del cruce
de multiples textos y noticias de prensa. Por consiguiente, una primera parte de la
metodologia ha consistido en localizar fuentes hemerograficas de la prensa histérica y
obras bibliogréficas que se ocupan parcialmente del asunto. Tras el posterior analisis y
ordenacién de los datos, hemos elaborado un breve apunte contextual que triangula en
torno al conflicto social que se desprende del desarrollo industrial, urbanistico y
econémico de Barcelona. La revisién de obras generales en torno a la historia de la
educacién social ha permitido la contextualizaciéon y las bases para el discurso critico
(Ferrer, Somoza y Badanelli, 2014; Ruiz y Palacio, 1999; Vilanou y Planella, 2010). Por
lo tanto, el problema asistencial y pedagdgico de la infancia, junto a la emergencia social
del deporte, emplazan la obra de beneficencia de Max Bembo, a una visién pedagdgica y
cuya relacién con el deporte, en especial el ftbol, proporciona los argumentos clave para
un andlisis teorético en torno a la sociologfa critica y la sociologfa del poder. Al respecto,
disponemos de un corpus de textos lo suficientemente significativo para bosquejar en la
intertextualidad del discurso dado. Manejamos pues la autoridad sugestiva del texto de
la época “como fenémeno social complejo, lugar de registros inconscientes donde se
inscriben usos, gestos, cédigos, en fin, relaciones objetivas de las que no son conscientes
sus autores” (Vazquez Garcfa, 1989, p. 91). En si, como trata Le Goff (1991), utilizamos
los textos con la intencién de recuperar la memoria del monumento/documento (1991),
y considerar como “expresan el poder de la sociedad del pasado sobre la memoria del
futuro” (Le Goft, 2012 p. 11).

1. La clase obrera, educacién y deporte en la Barcelona
de principios de siglo XX

Afectada por el Desastre del 1898, la Barcelona de principios del siglo XX soportaba los
desequilibrios sociales y las contradicciones del emergente crecimiento urbanistico y
econémico. La politica de la ciudad entraba en disputas territoriales y econémicas de la
clase burguesa, y en las clases populares afloraba un sentimiento de catalanismo ante una
Espana intransigente. La sociedad barcelonesa (la catalana en general) se mostraba
enemistada con las decisiones politicas de Madrid y se manifestaban las demandas y
aspiraciones de un autogobierno regionalista. En Catalufia, los conflictos generados a
rafz de las guerras de Cuba y de Marruecos agudizaron el sentimiento antimilitarista de
la poblacién, especialmente en la clase obrera, pero también con la clase dirigente y
empresarial, que aprovechaban su condicién para confluir y protestar por sus intereses
econémicos. En este conflicto, las desigualdades sociales se hacian sentir profundamente
en la poblacién infantil y los proyectos de escolarizacién aparecian justificados por el
creciente desgobierno social; situacién de caos, cuyas criticas politicas responsabilizaban
(irracionalmente) a la degeneracién de clases obreras.

En estos afos, atin y la ley de escolarizacién obligatoria hasta los doce afios, los indices
de niflos y nifias sin escuela eran preocupantes y una significativa poblacién era forzada
al trabajo (explotacién infantil). Los que no trabajaban ni asistian a la escuela vagaban o
Jugaban entre las calles del centro de Barcelona, la mayoria destinados a la mendicidad,
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al pillaje y a otras situaciones poco saludables. Esta realidad era aborrecida por la
consolidada burguesia que deseaba pasear por unas calles limpias de indigencia y miseria
(suciedad). En este contexto nacié una conciencia colectiva burguesa y el impulso de
instituciones privadas de atencién a la infancia y a su educacién. Estas iniciativas venfan
a cubrir el déficit de asistencia social y educativa de las instituciones publicas. Del
patrocinio de estas instituciones se construyé el discurso filantrépico (y religioso) de una
sociedad dispuesta a salva-guardar la infancia de la exclusién social. Discursos que, en
definitiva, tenfan el objetivo de redirigir la infancia en peligro hacia una dignificacién y
moralizacién para incorporarla a la sociedad productiva. Se construfa asi, el mito de la
infancia peligrosa; el de una poblacién que representaba una amenaza para el status quo
de una ciudad cosmopolita, moderna y civilizada que deseaba confraternizar con Europa
(Torrebadella, 2017; Torrebadella y Brasé, 2017).

Ante los miedos de la degeneracién se concibieron las tecnologfas politicas de una
medicina social, situando un especial cerco en la atencién de la poblacién infantil de la
clase obrera (Ballester y Balaguer, 1995; Campos, 1998). Entre estas medidas se
encontraba la escolarizacién obligatoria, cuya intencién era “apartar al nifio proletario de
la calle y modelar su conciencia para garantizar la paz social y la reproduccién de la
mano de obra” (Campos, 1998, p. 346). Por supuesto, entre las tecnologias de control
social también se hallaban la gimndstica y el deporte escolar. Y, por consiguiente, en la
educacion fisica se alojaron los dispositivos disciplinarios (cédigos higiénicos y
moralizadores, ademds de la conductibilidad de valores liberales asumidos por la
docilidad y la obediencia: esfuerzo, resistencia, valor, superacién, lucha...) que eran
compartidos en el imaginario colectivo a partir de la naturalizacién modernizadora que
se alojaba en el mito regeneracionista (Torrebadella, 2017; Torrebadella y Brasé, 2017).

En la Barcelona de principios del siglo XX, las preocupaciones sociales movilizaban un
apego especial a la proteccién de la infancia (Sdnchez-Valverde, 2009; Santolaria, 2009).
En 1907, la ciudad concentraba 87 instituciones de beneficencia a la infancia
(Ayuntamiento de Barcelona, 1909). La atencién al llamado problema social, es decir, al
control sobre la clase obrera, tenfa en jaque a la clase dominante, que visionaba el
elemento obrero como una amenaza a sus intereses econémicos. Por lo tanto, las clases
dirigentes estaban moralmente condicionadas a sufragar, con la ayuda de la Iglesia, la
beneficencia de la indigencia. Asf, al llegar a 1912, la asistencia publica de la ciudad habfa
crecido considerablemente, y disponfa de 72 instituciones, entre éstas, numerosos asilos
de huérfanos o desamparados, perteneciendo, la mayorfa, a las fundaciones o
congregaciones religiosas (Ayuntamiento de Barcelona, 1914).

La estigmatizada percepcién de concebir a la clase obrera como lacra de degeneracién,
portadora de gérmenes patégenos, de vicios morales, de la agresividad y criminalidad,
etc. (Juderfas, 1908), fue asumida en un discurso de las clases pudientes que se
responsabilizaron de ejercer su autoridad en las politicas sociales. Médicos, higienistas,
pedagogos, militares o eclesidsticos se disputaron los dominios de accién sobre el
problema de la clase obrera, y todos tenfan ideas para proteger a la sociedad. Desde estos
estamentos se proyectaron discursos que convergieron hacia la construccién de una
representacion social (imaginario colectivo) de una infancia obrera estigmatizada como
sucia, decadente y peligrosa. De este constructo aparecieron iniciativas de escolarizacién
(reclusién-instructiva) para sociabilizar la clase obrera, pero también para proteger a la
buena ciudadania de las amenazas degeneracionistas o revolucionarias. La escuela
primaria publica se convertia pues, en un espacio represor y regenerador de la infancia
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obrera; es decir, en un encarcelamiento cuyo objetivo pasaba por domesticar, civilizar,
sociabilizar y, asi, prevenir la “degeneracién de la raza” (AlvareZ—Uria, 1987; Barona,
2007; Carrefio, 2009; Del Cura y Huertas, 2009; Huertas, 1998, 2004, 2009; Varela,
1991). Entonces, surgfa la mano benefactora del Estado que concibi6 la escolarizacién
como una de las soluciones mds importantes para establecer el orden publico y
garantizar la seguridad general; y era precisamente esta educacién la garantista de la
“paz civil”, es decir, la que construfa el disciplinado y décil obrero o el sacrificado
soldado del mafiana (Solana, 1909).

En estos procesos de escolarizacién, de renovaciones pedagdgicas de los métodos de la
ensefianza tradicional, de preocupacién por la educacién fisica y el regeneracionismo,
coincidieron en la coyuntura de expansién del deporte, que brotaba paralelamente al
desarrollo industrial y el crecimiento urbanistico de las ciudades. Los desajustes sociales
conformaron un espacio de tensiones nacionales y los conflictos politicos y laborales
representaron el constante latir de las ciudades. En Barcelona, los episodios de la
Semana Trégica, los atentados politicos, las huelgas generales de 1917 y 1919, y las
revueltas militares, sirvieron para remover la conciencia social y la multiplicacién de
Iniciativas apaciguadoras de contlictos.

En estos afios se iniciaba una renovacién de la ensefianza tradicional. Las proyecciones
de ensayos escolares en el marco de la Escuela Nueva situaban a Barcelona en el
principal centro de atencién europeo. La Escuela Moderna de Francisco Ferrer Guardia,
la obra reformista del Ayuntamiento de Barcelona y otras iniciativas privadas vinculadas
a la burguesia representaban una declarativa voluntad de cambiar los modos
tradicionales de ensefianza (Gonzalez-Agapito, 1992). Las nuevas escuelas encarnaban
singulares ensayos, en donde la educacién fisica y el deporte tenfan un especial
protagonismo. Es un ejemplo paradigmatico la Escola de Mestres, en la que el polifacético
pedagogo Joan Bardina foment6é la gimnasia sueca y deportes como el fiitbol
(Torrebadella, 2013). Sin embargo, contrastaba el déficit de escuelas publicas, el mal
estado de las mismas y la carencia de todo tipo de medios para la ensenanza (Caiellas y
Toran, 1982). En estas escuelas ni tan siquiera se hacia educacién fisica y, en unas pocas,
solamente se hacia “gimnasia higiénica” o “gimnasia respiratoria” (Torrebadella, 2013;
Torrebadella y Brasé, 2017).

Las escuelas que asistian a la clase obrera, aunque con diferenciaciones ideolégicas
substanciales, les unfa un objetivo en comin. La red de escuelas vinculadas a la Escuela
Moderna de Francisco Ferrer Guardia, las escuelas catalanas del Distrito I1I y VI, las
escuelas del Patronato de la Sagrada Familia del padre Gil Pares o las escuelas de ensayo
del Ayuntamiento de Barcelona (escuela del Bosc y escuela del Mar), atendian a la
filantrépica obra asistencial de una temerosa sociedad liberal que se esforzaba en reciclar

los detritos anti-sociales que ella misma generaba (Torrebadella, 2016).

El deporte de Barcelona se enmarcaba en un contexto urbano de prosperidad (un
proceso de europeizacién y de conciliacién social interno de la ciudad) que también era
estimulado por actores politicos, destacandose la Lliga Regionalista de Prat de la Riba y
la administracién de la Mancomunitat (Pujadas y Santacana, 1995). En esta coyuntura
hay que afadir la presencia de significativos promotores del deporte (o regeneracién
fisica) que, bajo el sello regeneracionista, también aspiraban a una ciudad modélica
(Torrebadella, 2015a). En este ideal, brotaba del protagonismo de los gimnasios de
Barcelona, los cuales encabezaron las iniciativas del deporte y fueron los verdaderos
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generadores del asociacionismo deportivo. Paralelamente, los colegios mds elitistas de la
ciudad también segufan la moda del sport inglés, que se visualizaba como etiqueta de
distincién y de regeneracién fisica y moral (de regeneracién socializadora de la
juventud). Por su parte, los profesores de educacién fisica demandaban campos y plazas
de juego para la poblacién infantil (Torrebadella, 2015b); con ello también se buscaba el
no molestar a los transetintes y el presentar la imagen de una ciudad moderna, cultural,
europea y civilizada. La cultura fisica (la gimnéstica y el deporte) se envolvia de un
discurso de indole regeneracionista y catalanista (Torrebadella, 2014) que se extendia
hacia las clases populares con el apoyo de entidades como el Centre Autonomista de
Depedents del Comer¢ i de la Indistria (CADCI) y el Ateneo Enciclopédico Popular.
Barcelona se convertfa en un importante ndcleo promotor del deporte nacional, pero
también en el principal foco de las desigualdades sociales. En este escenario, el fiitbol
encarnaba el motor del creciente asociacionismo deportivo y se autoproclamaba como el
instrumento re-formador de la juventud (Torrebadella, 2012b, Torrebadella y
Nomdedeu, 2015).

2. La obra benéfica de Max Bembo

Max Bembo (José Ruiz Rodriguez) era hijo de Diego Ruiz de los Cobos, médico
malaguefio, y de la granadina Carmen Rodriguez Méndez. Su hermano era el polifacético
Diego Ruiz Rodriguez (1881-1959: poeta, médico, filosofo, librepensador seguidor de
Nietzsche, miembro de la Asociacién Internacional de Trabajadores y autor de polémicas
obras como E/l Crim dels Reis Catolics i la fi de Castella, 1932). José y Diego eran primos
hermanos de Pablo Ruiz Picasso (Alsina, 1982). A finales del siglo XIX ambos hermanos
se instalaron en Barcelona, bajo la proteccién de su tio materno, el distinguido
catedratico de Higiene Privada Rafael Rodriguez Méndez (Granada, 1845-Barcelona,
1919; médico, politico del Partido Republicano Radical, Rector de la Universidad de la
Universidad de Barcelona entre 1902 y 1905, Presidente de la Federacién Gimnéstica
Espafiola entre 1898 y 1906), y masén de la Logia Constancia de Gracia). Rafael
Rodriguez Méndez tuvo dos hijos con Catalina Trinidad Ruiz de los Cobos: Angel
Rodriguez Ruiz y Rafael Rodriguez Ruiz. Angel Rodriguez Ruiz fundé en 1900 la
Sociedad Espafiola de Foot-ball y Rafael Rodriguez Ruiz, doctor en medicina, estuvo
muy vinculado a la Federacién Gimnastica Espafiola.

A principios del siglo XX, aparece en la escena barcelonesa Maximiliano Bembo (Max
Bembo), escritor y maestro de clase media, que se daba a conocer en La Vanguardia con
articulos de critica social y moral. A primeros de enero de 1907, Bembo declaraba sus
intenciones:

Una persona de buena voluntad, Max Bembo, escritor poco conocido, deseando
alviar la suerte de los que, en virtud de una ley de nuestra alcaldia, van @ ser
recogidos, ha proyectado fundar una «Escuela de desamparados para la educacion
de los pobrecitos de la ciudady, dandoles mesa, cama, libros, carifio y tranquilidad.

Se dirige d los hombres influyentes qua con sus talentos honran la ciudad, d los
generosos aristocratas, d nuestros gobernador y alcalde, & nuestros concejales y
diputados y @ nuestros periodistas, para que vean con los ojos que él lo ve, su
proyecto, le concedan el apoyo material y esprritual que de todos necesita, crean en su
necesidad, urgencia y oportunidad, y no dejen que se deshaga y caiga de sus manos
sin que aproveche a nadie. Su ideal es hacer de los pobrecitos, nifios buenos y felices,

vivir con ellos el mayor tiempo posible. Establece en su Escuela dos secciones: la
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primera (Filantropia), donde se admitirdn los nijios desde su mds tierna edad y
saldrdn a los 12 6 14 ajios. Su método lo funda:

1° no hay mds libro que la Naturaleza para el nifio; 2°, despertar en el nifio el
gusto y amor a ser ensefiado; 3°, hacerle olvidar sus penas.

La segunda seccion (Campos de trabajo) continiia la labor del Filantropia,

instaldndose, si es posible, en la montafia, y hard del nifio pobre un buen agricultor,

un buen artista, un buen obrero. La modesta posicion de Max Bembo, individuo de

la clase media, que es maestro y no le contenta la actual vida, le hace imposible

relacionarse con los hombres influyentes, pero suplica a todos que no le olviden y le

ayuden a la reforma moral de los desamparados. (Notas locales, 1907, p. 2)
El 27 de enero 1907 Bembo y su hermano Diego Ruiz presentaron en el Ateneo
Barcelonés el proyecto de una escuela para niflos pobres. Varias convocatorias
anunciadas en la prensa y la difusién del folleto “Miseria y filantropia a favor de los
desamparados” sirvieron para lograr una mayor adhesién popular a la obra fundacional
que nacfa de este proyecto (Bembo, 1907a, 1907b, 1907¢). Bembo se comprometia en
asistir a la miseria de las clases humildes y, con este propésito, ofrecié conferencias sobre
los nifios desamparados en el Ateneo Barcelonés y en el Ateneo Enciclopédico Popular.
El proyecto recibié el apoyo de una importante parte de la burguesia, ademds del
Ayuntamiento de Barcelona (entonces presidido por el conservador Domeénec Joan
Sanllehy Alrichy, de septiembre de 1906 a mayo de 1908), la Diputacién Provincial, la
Asociacién Protectora de la Ensefianza Catalana, Circulo del Liceo y el Centro
Nacionalista Republicano, la Liga Regionalista y otras ilustres corporaciones y
particulares. Bembo se movia en los circulos de la Unién Catalanista, entonces presidida
por el doctor Martf (1984), una de las personas que mds se preocupé por los problemas
sociales de la clase obrera.

Asi se creb el 20 de abril de 1907 la Obra de Max Bembo (OMB), nombre por el que se
conocfa la institucién, cuyo objetivo era el de iniciar una reforma moralizadora de los
pobres de la ciudad. De aqui surgi6 la primera Escuela de Desamparados, finalmente
establecida hacia el mes de mayo, en el Torrente de las Flores, 172, en la barriada de la
Salud, pero en noviembre fue trasladada a la calle San Salvador, 13 (Barriada de Gracia).
Parece que Bembo atravesé algunas dificultades iniciales en cuanto a su credibilidad,
situacién que provocd, que en Julio 1907, se trasladase a Sabadell con intencién de
movilizar otro proyecto parecido. Allf organizé en su casa, en la barriada de la Salud,
una escuela para los pobres, pero que también abandoné a mediados de diciembre
(Alsina, 1982; Masjuan, 2006). No obstante, como trataremos, Bembo regresé a Sabadell
a primeros de 1918.

Otra vez en Barcelona, Bembo continué con sus proyectos educativos. Conocemos que
en 1907, la OMB dependia de la Pfa Sociedad Salesiana Don Bosco, haciéndose cargo
doce religiosos, que se ocupaban de educar a los hijos de la clase obrera (Ayuntamiento
de Barcelona, 1909, p. 409). Esta relacién con los salesianos ces6 hacia 1911, momento
en el que Bembo se independizé.

En enero de 1908 apareci6 “Paracleto”, la primera publicacién mensual de la OMB a favor
de los desamparados, que se repartia gratuitamente en los hospitales, prisiones,
manicomios y casas de caridad. De esta publicacién solamente se salieron tres niimeros
(Bembo, 1916¢; Givanel, 1931). En septiembre de 1908, Bembo se trasladé a la “Masia
La Ninfa” (Palau, 1935, p. 207), en la falda de la montafia de Montjuic, 18 (barriada de
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Hostafrancs), reuniendo una “institucién al aire libre” que asistia a 60 nifios y 40 nifias
donde aprendian tareas de ebanisteria, agricolas, zapateria, imprenta, sastrerfa...

Bembo estudié muy bien los bajos fondos de Barcelona y fue el autor de “La mala vida en
Barcelona “(1912), en donde declaraba su obsesién por eliminar, tanto como fuese
posible, el vicio y la corrupcién de la ciudad. Present6 con detalle el ambiente de
depravacién social de Barcelona: el alcoholismo, la prostitucién, el juego, la inversién
sexual, la corrupcién de menores, las condiciones insalubres de la vida familiar, las del
trabajo, las supersticiones y las creencias de brujerfa. Bembo (1912c) escribié esta obra
para que la ciudadanfa entera entendiese “las bases antropolégicas que sostienen el
edificio de la pedagogia criminal” (p. 5). Es decir, Bembo analizaba estas cuestiones para
educar mejor y proceder a la reforma de la delincuencia: “La poblacién mala de una
ciudad es una fuente para el pedagogo y el criminélogo” (p. 5).

La accién de Bembo estaba centrada en atender a la infancia desamparada de los barrios
mas pobres, es decir, recogfa a la infancia vagabunda y anormal con el objeto de alejarla
de las conductas desviadas y criminales. Por esto mantuvo todo tipo relaciones con las
entidades culturales y promovié que sus alumnos también participasen. Algunos de éstos
ingresaron en el Orfe6 Graciench y en la Escola de Mestres de Bardina. Bembo era un
activista social muy inquieto y no paraba de impartir conferencias y de predicar a
beneficio de la infancia obrera. En pocos afios se gané la credibilidad de importantes
familias de la burguesia, que colaboran destinando fondos a la OMB, que gestionaba
escuelas, talleres, cantinas, pensionados, orfeones, grupos dramdticos, bibliotecas y una
escuela sanitaria. Destacar aquf los patronos mds importantes que se comprometieron
con Bembo: Eusebio Bertrand Serra, Benigno de la Riva, Juan Borés, José Olano y
Rodriguez Méndez, ademés de la colaboracién de politicos tan influyentes como Enric
Prat de la Riba, presidente de la Diputacién de Barcelona.

Entre las muchas iniciativas que emprendié Bembo, una de las mas populares fue la
celebracién anual de los Reyes Magos, ofreciendo a los nifios pobres de la fundacién todo
tipo de obsequios (juguetes, libros, ropa, pelotas, etc.), que donaban benéficamente los
comerciantes de la ciudad (De la Riva, 1916).

En septiembre de 1911, Bembo solicité una subvencién al Ayuntamiento para mantener
una escuela al aire libre (La Vanguardia, 6 de septiembre de 1911, p. 2). Esta escuela
estuvo ubicada en el Hipédromo de Can Tunez y atendia a los hijos de las familias
gitanas. En dicha escuela, parece que Bembo idealizé la obra escolar al aire libre que el
padre Andrés Manjén organiz6 en Granada, aunque también segufa una orientacién
naturista (préxima a la cultura libertaria). En esta escuela el alumnado utilizaba un trozo
de playa para bafarse y hacer ejercicios y juegos gimndsticos y, ademds, conté con la
colaboracién de la Liga Vegetariana de Catalufia (La Vanguardia, 8 de marzo de 1912, p.
3). En esta época, en el Ayuntamiento se estaban debatiendo las escuelas al aire libre y la
necesidad que la ciudad albergase una escuela en el parque de la montafia de Montjuic
(Esteruelas, Garcia, Vilafranca, 2015; La escuela del bosque, 1911). Asi podemos citar
que Bembo se adelant6 a la iniciativa municipal y, por cuenta privada, ya plate6 las
primeras escuelas al aire libre de Barcelona.

En enero de 1913 Bembo regres6 a Sabadell para ocupar el cargo de director en la nueva
escuela de la Institucién Integral Armoénica. Allf inicié una intensa campafia de
propaganda y conferencias pedagégicas, pero al cabo de unos pocos meses fue
reemplazado en el cargo. Se conoce que en Sabadell no fue bien recibido, fue acusado de
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francmasén y despert6 los recelos de la burguesfa catélica (Alsina, 1982; Masjuan, 2006).
Bembo regresé a Barcelona, con lo que intensific6, todavia més, la obra iniciada en esta

ciudad.

En 1914 también patrociné una “Obra al aire libre” en la que participaban 16 escuelas
con un total de 2.000 nifnos del Distrito VII (La Vanguardia, 138 de julio de 1915, p. 8), en
la montafna Montjuic (Bembo, 1916c). La movilizacién de la OMB goz6 de un importante
reconocimiento social que dio lugar a la creacién del “Grupo propagador de las doctrinas
de Max Bembo” (La Vanguardia, 24 de agosto de 1915, p. 3).

En 1916, la OMB agrupaba a 300 nifos de ambos sexos en varias fundaciones escolares.
La 1* Fundacién comprendia los Grupos Eusebio Bertrand, escuelas maternales en
Hostafrancs (26 de enero, 37, torre), que atendfan a la alfabetizacién de nifios y nifas (de
3 a 12 afios), por separado, de las familias gitanas. La 2° Fundacién eran los Grupos
Borés, en el Barrio de la Marina en Casa Anttnez (término de Hospitalet de Llobregat).
La 3° Fundacién se encontraba en el Barrio del Arsenal, Casa Anttnez), prestando
escolarizacién a centenares de nifios (Bembo, 1916c¢).

Otra fundacion fue la del teatro para nifios Taya, iniciada el 15 de marzo de 1914 en el
Teatro de Bellas Artes. En este programa participaban 6.000 escolares de las escuelas
nacionales, principalmente del Distrito VII, y de otras instituciones de beneficencia
infantil. Ademads, existia la fundacién del “Cine para nifos” Foronda, que invitaba a estos
mismos escolares a presenciar peliculas, todos los jueves no festivos por la tarde (Bembo,
1916¢).

En esta época, Bembo disponfa de un consultorio pedagégico (¢/ Mendizébal, 30). Puede
decirse que ejerci6 de incipiente psicopedagogo en la infancia, puesto que asi se
anunciaba al considerarse especialista para tratar a los “nifos y jovenes de ambos sexos
mentalmente anormales, retardados, rebeldes a los padres, depravados, perversiones del
instinto sexual, invertidos, cleptémanos, alcohdlicos y cudntas anomalfas afectan a la
infancia”.

La publicacién mensual “La Ciudad de los Nifos”, portavoz de la OMB, se ocupaba de
remover las conciencias y hacfa llamadas a la solidaridad?. Bembo (1916a, p. 12)
exclamaba: “}j50.000 nifios en Barcelona, se estdn muriendo de hambre!!”. Por esto
invitaba a las clases pudientes a participar en rutas interpretadas por las zonas mas
miseras de la ciudad con el objetivo de sensibilizar sobre de las problematicas sociales de
los nifios gitanos, los nifios llamados escombrazires, los ninos de la playa de Somorrostro o
los del Barrio de la Marina de Casa Anttnez.

Bembo (1912a) también se solidarizé6 con la prostitucién y reunié a los hijos
desamparados de las mujeres corrompidas por la “mala vida”. En Barcelona, la
prostitucién infantil también se visionaba como una lacra. Asi denunciaba repetidamente
las casas secretas de trata de blancas y la corrupcién infantil: “Si el pueblo llegara a
conocer todos los casos de corrupciéon de menores quedarfa horrorizado” (p. 212).
Ademéds, afiadfa informacién de quienes eran los que mas abusaban de este delito: “Es
asombrosa la cifra alta que corresponde a maestros, especialmente eclesidsticos, y de los

' En “La Ciudad de los nifios”: publicacién mensual, portavoz de la Obra de Max-Bembo, que dara a conocer propésitos y
realidades para que sirvan de estimulo a cuantos luchan por la educacién moral de la infancia y de consuelo a los que
aspiran a una mejor vida, 1916, nim. 3 (contraportada).
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que no escapan los mismos titulados laicos, cuyos vandalicos hechos han conmovido
siempre a la opinién” (pp. 213-214). En este asunto, Bembo (1916b) fue notoriamente
insistente y directo: “Afirmamos que existen también casas publicas de corrupcién de
menores. Ademds, podemos asegurar que, hoy dfa, el menor y la menor son
solicitadisimos, y que las conquistas se llevan a cabo, descaradamente” (p. 2). Por lo
tanto, Bembo se entregaba por completo a proteger y dignificar la infancia de los “nifios
martires”, cuya vida estaba condenada a padecer la violencia y la disciplina de los malos
tratos, ya sea “en la casa, en la escuela y en el taller” (Bembo, 1912b, p. 134).

Durante los afios veinte, la OMB ya era muy popular y ensanchaba los proyectos con
otros centros culturales de canto, baile y mdusica, en el que participan reputados
profesores especialistas. Bembo fue un enamorado del arte y de la estética y también
deseaba trasladar este amor a la clase obrera:

Han quedado definitivamente constiturdas las diferentes secciones que han de
integrar el Orfeonato Max Bembo, sito en la calle de San Simplicio, 6. Las clases
serdn de gimnasia ritmica, declamacion y recitacion, solfeo, piano, violin, Yy
confferencias culturales. El cuadro de profesores lo integran los seiiores Normand
Solé, director del Orfeon; seiiora Marti Brainso, sefiorita Mercedes Vila, don
Aurelio Capmany y don Isidro Grau. Las clases serdn gratuitas, habiéndose creado
una clase especial los domingos por la masiana y dias festivos, para que los alumnos
y alumnas de las escuelas nacionales y particulares de Barcelona puedan concurrir a
ellas, con el fin de que extiendan su educacion escolar con la miisica y la recitacion.
Las horas de matricula son los lunes, miércoles y viernes, de nueve a doce de la
noche, y los dias festivos por la masiana. (Orfeonato Max Bembo, 1920, p. 5)

En la Festividad de Reyes de 1923, Bembo continuaba su filantrépica obra de

beneficencia repartiendo juguetes a la infancia. Sin embargo, puede que ésta fuese la
tltima actuacién:

La Obra de Max-Bembo ha efectuado el reparto de los lotes y presentes a los cinco
primeros grupos de la Infancia Max-Bembo, acto que tuvo lugar en el casino de la
Barceloneta, cuyo local fue ofrecido desinteresadamente, transcurriendo la fiesta en
medio de la mayor alegria y del mayor orden. Por la mafiana del dia 6 todas las
nifias y niios enfermos del hospital de la Santa Cruz fueron obsequiados con
Juguetes siendo recibidos los comisionados Max-Bembo por la junta del hospital y el
cuerpo facultativo. Por la tarde, la Obra de Max-Bembo llevd, al Hospital Clinico
Juguetes para los 55 nifias y nifios de la sala de cirugia del doctor Martinez Vargas,
sembrando la alegria en los pobrecitos enfermos. (La Obra de Max Bembo, 1923,

p- )
Al llegar a 1923 perdemos el rastro de Bembo y de toda su obra, probablemente por un
rechazo oficial y obligado a su institucién. Bembo confraternizaba con circulos
anarquistas y, suponemos que abandoné el pais por causas politicas, ausentandose
durante la Dictadura de Primo de Rivera.

La presencia de José Ruiz Rodriguez (Bembo) vuelve a surgir en 1931, con la
proclamacién de la 1T Republica. No obstante, entonces utilizaba el pseudénimo de José
Antonio Emmanuel y era conocido entre los sectores anarcosindicalistas declarandose
seguidor de Francisco Ferrer Guardia (Ruano, 2013). Colaboré con el Comité
Internacional de Escuelas (CIE), con el objeto de fomentar y propagar las escuelas
racionalistas o anarquistas (Emmanuel, 1931f), con lo cual, también emprendié la
Biblioteca Anarquista Internacional (BAI), en la que publicé varias obras de propaganda
ideolégica (Emmanuel, 19314, b, ¢, d, e).
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2.1. El “nuevo Pestalozzi”

La formacién pedagégica de Bembo se destaca al comprobar que, segtn él, era miembro
de la Sociedad de Pedagogia de Génova, de la Société Libre par l'étude psychologuique de
Uenfant de Paris (liderada por Alfret Binet y Theodoro Simon) y de la Societé Belge de
Pédotechnic. De todos modos, Bembo era un declarado fildntropo y se identificaba como
un “nuevo Pestalozzi” que, a la sazén, recogia de este influyente pedagogo suizo, el ideal
educativo para su obra benéfica.

A mediados de 1909 Bembo dio a conocer la intencién de constituir una Agrupacién
Pestalozzina. El objetivo era el de contribuir a la formacién cultural de los maestros y
hacerlos seguidores de la obra de Pestalozzi y convertir sus escuelas en una continuacién
de la de Yverdon. Con este propésito, también proyecté constituir una biblioteca sobre
Pestalozzi, propagar su obra y establecer una red internacional de colaboradores
simpatizantes con el proyecto (Bembo, 1909). Fue al cabo de un afo cuando quedé
definitivamente constituida la Agrupacién Pestalozzina, cuyo local se encontraba en la
calle de las Cortes, 18 (Hostafrancs- Institucién Max Bembo) (Bembo, 1910).

Asimismo, Bembo era un ferviente enamorado de la obra del valenciano Francisco
Amorés (1770-1848), reconocido como el fundador de la educacion fisica en Francia y en
Espafia. Amorés fue uno de los promotores y director del Real Instituto Militar
Pestalozziano de Madrid (1806-1808), y se destac6 por llevar a cabo un programa de
educacién fisica y moral, que heredé de la influencia de Pestalozzi; por eso Bembo
elogiaba la labor de ambos (Agrupacién Pestalozziana, 1913; Bembo, 1912a, 1912b).

Hacia 1913 Bembo public6 “Doctrina Pestalozziana. Introduccién a una historia de la
doctrina pestalozziana y los origenes del conocimiento cientifico en pedagogia”; una obra
que fue dedicada a “Andrés Manjén en quien revive hoy el espiritu de pestalozziano”
(Bembo, 1913, p. 5). Como ya hemos dicho, Bembo se considera un genuino
representante del método de Pestalozzi. Asi fundamentaba y persegufa los principios de
una educacién popular, intuitiva, cultural, moral, espiritual, armonica, positivista,
gradual y progresiva, familiar, utilitaria, al aire libre y humanitaria de la libertad en
desarrollando de pleno de todas las facultades. Pero, ademas, Bembo se consideraba
continuador de la obra de Irancisco Amorés, Pablo Montesinos, Julidn Lépez Cataldn y
Andrés Manjén. Para él, el método de Pestalozzi (el neo-pestalozzismo o la paidologifa
de Clapareéde) era el mejor para atender la educacion de los anormales.

Bembo se propuso rehabilitar el desacreditado método gimnastico de Amords. Asi
presenté en un articulo (dividido en dos partes) una sintesis del método amorosiano,
diciendo que en su base se encontraba la “gimnéstica pestalozziana” (Bembo, 1912a,
1912b). En este documento se destacan los resultados generales que persegufa dicha
educaciéon: “la salud, el prolongamiento de la vida, la mejora de la especie humana, el
aumento de fuerza y riqueza individual y puablica” (Bembo, 1912a, p. 74). Aparte, trataba
sobre las capacidades fisicas: fuerza, firmeza, resistencia, velocidad, agilidad y destreza.
Se ocupaba, ademds, de la educacién fisico-moral o del desarrollo de las facultades de
Regularidad, Perseverancia, Celo, Gracia, Valor y Energfa; pero también, de la moral en
si misma, para el desarrollo de las facultades de Previsiéon, Prudencia, Templanza,

Bondad, Generosidad y Amor del bien.

Al revitalizar el método de Amordés, Bembo se anteponia al disciplinado y militarizado
método gimndstico sueco, que en Espafia empezaba a estar de moda bajo la proteccién de
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las instancias militares y médicas, y por algunos de los més acreditados profesores de
educacién fisica. El método de Amorés se presentaba como natural, creativo e incluso
cooperativo. Por lo que el método natural, presentado por el teniente de Marina George
Hébert (1875-1957), ese mismo afo en Francia, no era otra cosa que una evolucién del
método de Amords. En Francia, al finalizar la Primera Guerra Mundial, el método de
Hébert fue reconocido como el mas idéneo para adiestrar fisicamente al ejército, con lo
cual, el pueblo galo, que tanto habfa apostado por el método sueco, volvia a recuperar un
método de inspiracién propia.

Bembo se mostraba preocupado por las pésimas condiciones de vida de la clase obrera y
los ambientes malsanos que marcaban la degeneracién de la juventud (alcoholismo,
delincuencia, prostitucién, explotacién de la infancia...):

...grupos de hombres, en su mayoria adolescentes, de talleres y fibricas, se estacionan

delante de una ellas, y por un precio médico hacen el coito bucal, masturban y el coito

normal, a la vista de todos, que les excitan con palabras soeces. Estas prostitutas,

llamadas, en términos populares pajilleras, son desecho del ejército del vicio; muchas

de ellas obreras, otras ex artistas de cafés-concerts, feas y ajadas. .. (Bembo, 1912c,

p- 231)
En febrero de 1913, Bembo regres6 a Sabadell y se estrené como primer director de la
Institucién Integral Arménica (1912), centro educativo que segufa la linea marcada, ya
anteriormente, por la Institucién Libre de Ensefianza (ILE) (Delgado, 1978, 1979). Este
proyecto contaba con el apoyo de la Federacién Obrera de Sabadell y un amplio grupo
de entidades culturales. La escuela se ubic6é en la ¢/ Mediodfa, 47-48, y recibié la
colaboracién del Instituto de Educacién Integral y Armoénica de Barcelona, que contaba
con singulares educadores como Federico Climent, Antoni Sabater o Ramon Maynadé
(Alsina, 1982; Carreras, 1931; Masjuan, 2006).

En el Instituto de Educacién Integral y Armoénica (1912, p. 41), el teoséfico Federico
Climent y sus colaboradores (entre ellos Bembo), sefialaban para la segunda etapa
escolar que los “ejercicios fisicos pueden ya disciplinarse parcialmente por medio de la
gimnasia, aunque sin prescindir de los juegos de movimiento, cuya acertada regularidad
deparard ocasién de apartar del nifio los juegos callejeros y moderar su natural
turbulencia”. Para la tercera infancia, buscaban medios de educacién fisica para
equilibrar y robustecer los musculos “a fin de contrarrestar la excitacién nerviosa”
(Instituto de Educacién Integral y Armoénica, 1912, p. 48).

Bembo se impregné de los ensayos racionalistas de la época, a destacar el de Francesc
Ferrer Guardia y Alban Rosell (Torrebadella, 2016), y de la influencia de la feminista
sueca Ellen Key (1849-1926), autora de “El Siglo de los nifios” (1906), obra que también
cautivé a los circulos pedagdgicos criticos de la época (Sola, 2011). Ademds, en cuanto a
la educacién fisica, Bembo coincidia con Key y escogia la préctica de la gimndstica
natural, el juego libre y los deportes, pero siempre procurando el contacto con la
naturaleza.

De las conferencias que Bembo realizé en Sabadell descubrimos las lineas educativas de
su proyecto. Se present6 a la sociedad como un reformador de la ensefianza tradicional y
hablaba sobre “el error y la mentira en la escuela” (Alsina, 1982, p. 5). Bembo concedié
importancia a la ensefianza de la lengua materna, suprimia el castigo por la reflexién y el
didlogo, prioriz6 el conocimiento industrial y artesanal, otorgé mucha importancia a la
escuela al aire libre, al cultivo de la tierra, al excursionismo, a los intercambios escolares
—utilizando para ello el deporte— (Noticias, 1913), introducia la ensefianza del esperanto
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y otorgaba gran importancia a la educacién estética, con lo que promovié grupos de
teatro y orfeones infantiles. En cuanto a la educacién de la mujer, se incliné por una
visién tradicional, pero sin la sujecién del sentido religioso dominante.

Bembo era un filantropo idealista y deseaba hacer de Sabadell una “Pequefia Europa”, un
ensayo cultural de rafz popular que fuese modélico con la complicidad del pujante
asoclacionismo obrero. En pocos meses, lideré6 un ambicioso plan con infinidad de
conferencias, clases al aire libre, asociaciones culturales, equipos de fttbol, un grupo de
teatro y un orfeén infantil, ademas de la “Casa de muiiecas”, en donde se pretendia
sensibilizar a las nifias hacia la cultura maternal. Pero como ya hemos dicho, este suefio
utépico no conectd con el interés de las clases dirigentes de esta significativa poblacién
industrial (Alsina, 1982, Masjuan, 2006).

2.2. El fiitbol en Ia obra de Max Bembo

A principios del siglo XX, en Barcelona, el fiitbol arrebaté el protagonismo a muchos de
los juegos populares mas en boga. Uno de estos juegos, quizds el méds popular en la
escuela y fuera de ella, era el marro o riscat. Cuando aparecia un balén los ninos se
olvidaban del marro (Bras6 y Torrebadella, 2015). La répida expansién del fiitbol en
Barcelona desencadené una eclosion del asociacionismo futbolistico. Muchos de estos
equipos eran escolares; j6venes de institutos y universitarios que muy pronto fueron
seguidos por equipos infantiles. Como cita Torrebadella (2012b), al llegar a 1903 en esta
ciudad ya se habfan creado medio centenar de equipos. En las calles el fatbol era el juego
de moda:

La aficion ha cundido de tal modo, que todo el mundo juega ya d futbol... jes tan

Jdcil cosa esa de lanzarse la pelota! Nuestra juventud, la que puede, acapara todos

los balones de El Siglo, y la que no, juega con piedras, con cajas de carton, con lo que

sea factible de empujarse con los pies é introducirse en el goal. Preferible es eso que

Jugar al toro 6 jugar con fuego, disfrazdndose en estos dias de mujer. (Intimidades,

1903, p. 134)
En estos afos el fatbol se presenté como un poderoso elemento de educacién fisica, de
regeneracion de la juventud y social (Barba, 1912; Elias, 1914; Gibert, 1917). El fitbol se
sefialaba como un deporte ideal para el ejército (Barba, 1912), pero, ademas, fue utilizado
como instrumento portador de valores civilizadores, idealizados también en el discurso
del Noucentisme (D’Ors, 1988).

En ocasiones, los equipos mas importantes colaboraron para recaudar fondos en apoyo a
diferentes iniciativas de beneficencia. Muchos partidos de fatbol y otros eventos
deportivos ayudaron a la OMB. En la ciudad, el deporte también se revestia de
humanidad y de solidaridad, y se presentaba asi, de accién moralizadora, civilizada y
noble.

Torneo benéfico. Hoy, a las tres de la tarde, tendrd lugar en el campo del «R. C. D.
Espaiiol» un torneo a beneficio de las Escuelas Max-Bembo, habiendo se inscripto
los primeros equipos de la Primera Liga adheridos a la F. C. C. F. «Espaiiol»,
«Espafia», «Polo», «Casual» y «Numancia». Al equipé vencedor se le adjudicard.
Una Copa de plata, donada por el Alcalde de Sabadell y las medallas de plata, y
para los otros clasificados hay cuatro objetos de arte donados por importantes casas.
(E1 Mundo Deportivo, 22 de mayo de 1913, p. 4)

Bembo también incorporé el fiitbol y estimulé la constitucién de equipos. En este
sentido, pude decirse que utilizaba el deporte como un medio para la educacién fisica y
moral de los j6venes, del mismo modo que ya lo estaba desplegando la ILE (Lépez Serra,
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1998; Torrebadella, 2012b). En 1913 desabrimos que “los alumnos de la Institucién Max
Bembo han constituido una sociedad de lawn-tennis a la cual prestard su apoyo el
Helénico Foot-ball Club, constituido recientemente e integrado asimismo por los
alumnos de la altruista citada institucién” (Nueva Entidad, 1913, p. 8). Se da el caso que
la Junta Directiva de la nueva entidad estaba compuesta integramente por el sexo
femenino, bajo la presidencia honoraria de Carmen Rodriguez Méndez, y la presidenta
ejecutiva de Ramona Estellé.

En la escuela de Sabadell, Bembo creé el equipo de fiitbol infantil “Petits Crusaders”, que
disput6é algunos partidos contra equipos de Barcelona, estableciendo, de paso, las
relaciones de intercambio entre los escolares y estimulando el fomento de la amistad.
También utiliz6 el campo del Centre d’Esports para hacer algunos entrenamientos
(Alsina, 1982). También en Sabadell se disputaron algunos partidos con el fin de
recaudar dinero para la escuela (Alsina, 1982). Puede decirse que Bembo fue uno de los
primeros promotores de una obra benéfica, que utilizé el deporte para concienciar a la
poblacién y recaudar fondos. A beneficio de la OMB, en julio de 1913, se realiz6 un
“Festival Deportivo”, que consistié en la realizacién de varios partidos de fitbol, uno de
los cuales entre los infantiles del Centre d’Esports y los “Petits Crusaders”, después se
disputaron unas pruebas atléticas. En este Festival colaboraron el Centre d’Esports,
atletas de Barcelona, “El Mundo Deportivo”, el Ayuntamiento y el empresario local
Josep Germa (Atletismo. Festival Deportivo en Sabadell, 1913).

Con el titulo de «Petits Crusaders», se ha consumido en Sabadell con los elementos

infantiles de las escuelas que dirige el profesor Max Bembo, un Club de foot-ball,

cuya presidencia honoraria ha aceptado el excelente jugador sabadellés, Amadeo

Aragay. Los «Petits Crusaders» pedirdn el ingreso en la F. C. C. F. El dia 8 de

abril vendrd & Barcelona @ celebrar un mach con el Helénico. Club infantil de la

institucion de Max Bembo. La junta ha quedado constituida en esta formada

presidente  honorario, don Amadeo Aragay; presidente, don Juan Romeu,

vicepresidente, don Enrique Mora; secretario, don Enrique Serra; tesorero, don

Victor Donénech, y vocal, don Esteban Coromimas. Con sitio de entrenamiento han

ocupado el campo del Centre de Sports, de Sabadell, y el uniforme consiste en

camaseta blanca y pantalon marron. (Foot-ball, 1918, p. 13)
En 1914 localizamos varios campeonatos de Futbol en beneficio de la OMB, uno fue la
“Copa Amorés” (Correo de los Nifios, 19145 E1 Mundo Deportivo, 1914). Bembo también
se involucré con todo lo concerniente al fitbol en edad escolar y amateur. En la revista
Foot-ball propuso establecer una “Unién de clubs de Foot-ball no federados”, para
proteger la oleada de clubes humildes (Bembo, 1918a). Parece ser que también fue el
promotor de otras entidades, sobre una de ellas mencionaba: “como un secreto a voces, lo
que yo he sufrido y padecido por arraigar el Centre de Sports de Santa Coloma de
Gramanet, y yo no sé si me lo pagaran con creces los esfuerzos hechos” (Bembo, 1918b,

p- 4).
Bembo pedia asf, la democratizaciéon del fatbol, proponiendo una alternativa para
encauzar su préactica hacia las esferas de la clase obrera. Con lo cual, también surgfa la

necesidad de fomentar y apoyar las iniciativas de los clubes de las barriadas obreras,
como solucién a la educacién social y a la concordia interna de la ciudad.

2.3. Fiitbol y educacion social a principios de siglo XX

El fatbol de élite representa las legitimidades de un sistema de estructuras sociales
estructurizantes que producen y reproducen la normalizacién de cédigos disciplinantes
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como el respeto a la autoridad, la conciencia jerarquica, el control de la préctica, la
obediencia, la colectividad, la ética de trabajo y el ganar (Cushion y Jones, 2014). En la
educacion fisica, la incorporacién del fttbol es algo mas que un simple juego. Se presenta
todavia como el subterfugio pedagdgico para mejorar el rendimiento escolar de los
chicos (Skelton, 2000). La poderosa carga histérica y cultural del deporte, y en especial
la del futbol, como valor hegeménico de la masculinidad y de la heterosexualidad
(Barbero, 2003), es un elemento que pone freno a la educacién fisica hacia un posible
cambio de paradigma (Soler, 2006).

Desde finales del siglo XIX, la Asociacién Catalana de Gimnastica intenté concienciar al
Ayuntamiento de Barcelona para que construyese campos de juego para la poblacién
infantil y juvenil (Torrebadella, 2015a, b). En este asunto, el fttbol era sin duda el
principal perjudicado y, como citaba Josep Elias (1903), a principios del siglo veinte en
muchas de los espacios ptblicos de Barcelona se improvisaban partidos de este juego.

En 1912 Hermenegildo Giner de los Rios (1847-1923), principal impulsor de la politica
educativa y cultural de Barcelona por el Partido Radical de Lerroux, pedia establecer
campos de juego cercanos a las escuelas, que consideraba indispensables para “convertir
la gimnasia artificial en la natural de los deportes variados” (Giner, 1979, p. 60).

El fatbol se habfa puesto de moda entre todos los jévenes de Barcelona, por lo que era
ineludible el no contemplar o dirigir sus potenciales educativos. Asi lo sugerfa Federico
Climent (1906), al considerar que era un deporte eminentemente educativo, puesto que
disciplinaba el espiritu a la obediencia de las normas, sin que se quebrantase la
autonomia personal. Ante esta predileccién, Climent tenia el fitbol como un medio de
formacién social y nacional. Al respecto citaba que “conviene someter al nifio, durante
las horas de clase, a ejercicios colectivos de cardcter militar que le acostumbren a la
obediencia y disciplina, y le preparen a la obligacién que de servir a su patria tiene todo
ciudadano” (Climent, 1906, p. 60). El fatbol proporcionaba el estimulo suficiente para
reunir, en un punto en concreto conocido, a educandos (nifos y adolescentes), por lo que
se convertfa en un juego espontdneo, en el que éstos se podian expresar con entera
libertad, creyendo que nadie les estaba observando (vigilando).

La disciplina también era para Hans Gamper (1911) y Graham (1913) la principal
caracteristica del fitbol. Se trataba de una disciplina de obediencia al capitin y de
sacrificio hacia un provecho colectivo, en la que también se aprendia el dominio de si
mismo (Self-government). Alejandro Barba (1912, p. 6) vefa en el futbol un substancial
recurso para la existencia de todas las clases sociales, un elemento “para formar al
ciudadano que ha de desempefiar un brillante papel en la vida social y politica de la
nacion’:
En las grandes capitales, la_juventud debe buscar en los incidentes de esta lucha la
pérdida de fuerzas que sufie la vida enervante del escritorio, y de los placeres
deprimentes que agotan las energias, atrofian inicialivas y crean una generacion
anémica impropia para el combate de la existencia. (Barba, 1912, p. 127-126)
Ademas, Barba (1912) apreciaba en este deporte un poderoso agente cuyo caracter viril,
atlético y rudo encajaba perfectamente con la instruccién militar y patriética a la que
todos los jévenes en el futuro deberfan prestar servicio (Torrebadella, 2017).

Para Graham (1913, p. 18-14), el fatbol era un “elemento de educacién fisica y moral que
substrae de la vida enervante de los placeres mundanos y a los vicios y malicia de la
sociedad moderna”. En Barcelona, esta idea que era ampliamente compartida en las
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esferas burguesas y asi se manifestaba en las declaraciones de los promotores de este
deporte (Elias, 19145 Hans, 1911):

E!l Foot-Ball como elemento pedagégico y de cultura fisica, es sin disputa alguna el
mejor y mds completo de los deportes. En su prdctica, ponense en juego, sin esfiuerzo
aparente y sin la enervante monotonia ritmica de la gimnasia, todos, absolutamente
todos los misculos del cuerpo. Los movimientos adquieren, instintivamente,
vivacidad y rapidez, la vista se aguza y la inteligencia, aun cuando muchos crean lo
contrario, estd sometida a un ejercicio activisimo, pues no en balde, se ha llamado al
Foot-Ball el ajedrez de los deportes.

Los jovenes y aun los nifios, curtidos por el sol y atesados por el viento, practican
Jugando al aire libre la mejor y mds eficaz gimnasia. Los cuerpos antes encorvados,
de pechos hundidos, de estrechas espaldas, de débiles miembros y poco resistentes
pulmones, adquieren paulatinamente y sin fatiga, vigor, y armonia estélica,
convirtiendo en hombre robusto, apto para las luchas de la vida, al adolescente
enclenque, recién salido del colegio, donde practicé una gimnasia la mayor parte de
las veces, divorciada del todo, con la higiene y el sentido comiin. (Hans, 1911, p. I)

El reconocido profesor de educacién fisica Marcelo Sanz Romo —presidente de la
Asociacién de Profesoras y Profesores de Oficiales de Educacién Fisica—, aunque se
mostré contrario al valor educativo del fatbol (Torrebadella, 2012a), apreciaba en este
deporte su potencial disciplinario y socializador como “escuela de solidaridad”:

Los equipos estdn muy disciplinados, y son muchos individuos bajo la autoridad de
uno solo; son unos obreros que ejecutan en conjunto un trabajo especial; mds todavia:
el equipo es un organismo moral que nace, se desenvuelve, vive, prospera y triunfa,
por la accién de todos, y no puede subsistir sin la disciplina; necesita un jefe
verdadero y tnico, cuya autoridad no solo sea externa, sino que es interna, y forma
parte del ser, constituye una unidad moral, por lo que es precisamente el aspecto mds
importante de la organizacion de un equipo, el aspecto interno es la accién moral
que penetra hasta lo intimo de los sentimientos, cautiva el corazdn, subordina la
voluntad y domina los instintos egoistas.

Esta es la virtud del juego, la gran escuela de solidaridad: este gran secreto es el que
debemos aprovechar para desenvolver el cardcter; el jugador que comete una torpeza
o que hace una mala accion en el juego, lleva el castigo en el sentimiento de pena que
produce su falta, y en lo sucesivo procurara unir su esfuerzo a los otros para que
converja con todos hacia un fin comin o una idea fija, la de la victoria. (Sanz,
1913, p. 115—116)

Por estas razones y ante la palmaria homosexualidad de la vida barcelonesa que
describfa Bembo (1912a), un contra-modelo que disputaba la virilidad (Urfa, 2008), el
tatbol se percibia repleto de ingredientes socializadores, que substrafan a “la juventud de
la creciente voragine de las pasiones, a que predispone la vida agitada y agobiante de las
grandes urbes modernas” (Gamper, 1914, p. 13).

Puede decirse que el fiitbol se presentaba como un idealizado antidoto para neutralizar la
entonces llamada afeminacién de los jévenes, que era lo mismo que utilizarlo como
dispositivo regeneracionista y regenerador, es decir, hacia el encauzamiento de la
masculinidad hispana (Vazquez Garcia y Cleminson, 2011):

El Foot-ball es la preparacion de la juventud para la lucha por la vida: es la
regeneracion de la sociedad. La divisa del juego “uno para todos y todos para uno”,
es la escuela de obediencia dentro de la iniciativa; un buen jugador es la abstraccion
de su personalidad egoista en bien a la personalidad colectiva del equipo. Desde el
punto de vista de la estrategia del combate 'y de la_formacion del hombre apto para el
servicio mailitar, el Foot-ball permite revelarse los caracteres y afianzar el
temperamento del jefe; el juego es una lucha con una tdctica, sus combinaciones, su
estrategia un juego de ataque y defensa, de sorpresas con sus apoyos y reservas. El
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deporte es una escuela de buenas costumbres, teniendo justa aplicacion el consejo de
Michelet: Para ser fuerte puro; el jugador que tenga pundonor, acumulard el
mdximum de energias mediante la vida metédica y lo mds higiénica posible; se
acostard temprano, y al levantarse practicard entrenamiento, dejard las bebidas
alcohélicas y los hdbitos de la temperancia; los bajios y las duchas serdn habituales.
(Riera, 1918, p. 3)

3. Conclusiones

Max Bembo fue un educador urbano intelectual y comprometido que actué siempre en
un sentido critico y de justicia social. La praxis y su pensamiento activista se entroncaba
en la linea de influencia masénica (como su tio Rodriguez Méndez), teoséfica (como
Federico Climent) y cercana al librepensamiento (de Ferrer Guardia). Bembo aporté una
posicién critica y postmoderna. Su denuncia social se trasladaba a la accién practica y
utilizé los dispositivos regeneradores de moda, como el teatro, el cine, y también la
gimnastica y el deporte. Sin embargo, estos dos ultimos los utiliz6 de forma muy
distinta. Bembo no adoptaba la gimnasia disciplinada y uniformada del sistema sueco,
sino que recuper6 la gimnasia natural de Francisco Amorés. En cuanto al fatbol, fue
mucho mas que una practica recreativa y de moda, se presentaba por su funcién
higienizadora, socializadora y el espiritu combativo de lucha por la vida. Bembo
descubrié que, a través del fatbol, la clase obrera podia aspirar a cotas de progreso social,
sobre todo, alejandola de los espacios de corrupcién (alcohol, delincuencia,
prostitucion...).

No cabe duda que con el fatbol nacié un importantisimo germen del asociacionismo
infantil moderno. Esto sucedfa en un momento en el que también se encauzaban otras
asociaciones vinculadas al tiempo libre infantil, pero con un sello profundamente
ideologico (Exploradores de Espafia, Requetés infantiles, Pomells de la Juventut...). En
cambio, la mayoria de las asociaciones deportivas tenfan un cardcter auténomo y se
presentaban despolitizadas. En el caso del Foot-ball Asociacion, el adjetivo ya lo decfa
todo. Si, hacfa falta una asociacién, es decir, una agrupaciéon de personas dispuestas a
compartir un juego que consiste en unirse y colaborar para ganar a un equipo
adversario.

Sostener que el fiitbol se desarrollé en Espafia a través de las iniciativas pedagdgicas
escolares, no es del todo cierto. También se desarroll6 por la espontanea iniciativa de los
Juegos de la calle (fuera de la escuela), de la verdadera necesidad recreativa del propio
juego, es decir, de la necesidad de compartir una iniciativa re-creadora libre entre
comparieros. Por lo tanto, inmediatamente, también se fragué como extensiéon escolar
(extraescolar y postescolar). De aqui que rapidamente, los educadores se percatasen del
potencial que tenfa el juego para el control de la infancia y la adolescencia. Sencillamente
se tenfa que agrupar a una multitud de nifios en un mismo espacio, con un balén, para
practicar juntos una misma actividad, el fatbol. El paso siguiente se presentaba ficil,
habia que buscar un capitdn o un presidente (un lider), una figura que fuese respetada
por todos para liderar la creacién de una asociacién deportiva, una empresa compartida,
un proyecto en comun para la comunidad, cuyos valores se sostenfan por una sociedad
que se presentaba disciplinada, civilizada y moderna.

Entre las principales aportaciones de Max Bembo a la educacién social, hemos querido
destacar precisamente el potencial educativo y socializador que vio en el deporte, en este
caso el fitbol. En aquella época, el fatbol envolvia un mundo de ascenso para el joven
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desamparado. A través del deporte, eso si, como premio a la buena conducta, el joven
entraba en un nuevo circulo esperanzador y protector de relaciones sociales. Asf, el
equipo y los comparieros se constitufan en una nueva familia, surgfan amistades forjadas
en la l6gica interna de los valores competitivos del fitbol: cooperacién, lucha, estuerzo,
superacién, etc., valores que encarnaban el espiritu de aquellos jévenes que se
enfrentaban, sin mas, a las vicisitudes de la vida, enarbolando el mito de la regeneracion.

En este sentido, el futbol se articulé también como dispositivo que coadyuvaba al control
social de la clase obrera, con lo cual se apropié de los atributos de regeneracion,
civilizacién, modernizacién y progreso. No obstante, en el caso particular de Bembo,
subyacfa, ademds, una voluntad honesta, una idea filantrépica sobre el problema social y
de auxilio a la infancia y la juventud mas necesitada; se trataba de una moral sincera, que
superaba la moral burguesa consabida.

Finalmente, con este articulo nos hemos propuesto superar el espacio residual que tiene
aun hoy la Historia de la Educacién Social (Herndndez Diaz, 2008), y avanzar en la
construccién de una disciplina que sostiene amplias conexiones sociales (politicas,
culturales, econdémicas...). Si, por un lado, nos enfrentamos a la poca informacién
documental de fuentes primarias, por el otro, también encontramos la falta de estudios
relacionados con la historia de la educacién social en Espana. En este asunto, hemos
resaltado aquellas realizaciones olvidadas, por la historia de la educacién fisica y el
deporte, que también atendian a una dimensién que iba mds alld de las medallas
deportivas. Sin embargo, reconocemos que tan sélo hemos iniciado la tarea de presentar
la obra filantrépica de Max Bembo y el perfil humano de un hombre, del cual atin queda
mucho por destacar.
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La obra "The trials of evidence-based education. The promises, opportunities and problems of
trials in education" publicada en 2017 por la editorial Routledge del grupo Taylor &
Francis ha sido escrita por los profesores Stephen Gorard, Beng Huat See y Nadia
Siddiqui de la Universidad de Durham en Reino Unido.

El Dr. Stephen Gorard es profesor titular de la Facultad de Educacién de la Universidad
de Durham, cuenta con numerosas publicaciones en el drea de la eficacia escolar, la
equidad y la evaluacién educativa. Es miembro del Comité de Educacién de la Cdmara de
los Comunes en Reino Unido en donde participa analizando y aconsejando el desarrollo
de politicas publicas de educacién en el pais. Es un reconocido evaluador de la Comisién
Europea para la Educacién y la Cultura del Departamento de Educacién de Inglaterra,
del Departamento de Trabajo y Pensiones, de la Oficia de Gabinete, del Servicio de
Informacién sobre el Aprendizaje y Habilidades, y la Fundacién para la Educacién. La
Dra. Beng Huat See es investigadora senior en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Durham, experta en el estudio del desarrollo de las habilidades criticas
de pensamiento, su investigacién ha estado siempre dirigida a ayudar a los nifos de
todas las edades, habilidades y étnicas a disfrutar de la escuela y alcanzar su maximo
desarrollo y potencial. Por tltimo, la Dra. Nadia Sidiqqui es investigadora de la IFacultad
de Educacién de la Universidad de Durham, inicié su carrera profesional en el campo de
la filosofia para nifios, actualmente desarrolla varios proyectos de investigacién sobre
equidad, mejora escolar y eficacia educativa.

Tal y como anticipa su titulo, este libro busca explorar las promesas, limitaciones y
logros de la politica y préctica educativa que se han puesto en marcha amparadas en las
evidencias cientificas, y también llamar la atencién de los organismos publicos y
privados que financian la investigacién educativa para que varien su foco de atencién de
los exclusivos niveles de rendimiento hacia una perspectiva méds amplia que represente
de verdad los resultados de la educacién y la politica educativa de calidad.

La obra, organizada en cuatro secciones y 10 capitulos, aporta una detallada
argumentaciéon de pros, contras y areas donde poder mejorar la préctica y la politica
educativa basdndose en los resultados cientificos de la investigacién. La primera seccién,
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de cardcter mas introductorio, ayuda al lector a identificar qué clase de evidencias
cientificas son, de acuerdo con los autores, las que pueden hacer una aportacién
significativa al desarrollo, evolucién y mejora de la educacién. Con una critica abierta a
la utilizacién de resultados poco contrastados o "anecdéticos", y la toma de consciencia
acerca de la cantidad de dinero invertido en la creacién de institutos de evaluacidn, o en
la participacién en macroestudios sin siquiera contar con investigadores profesionales
capaces de explotar los resultados de dichos estudios. Los autores apuntan a la necesidad
de analizar los datos ya obtenidos y lograr que la inversién realizada llegue a cumplir su
objetivo, es decir, que se utilice para resolver las preguntas relevantes de la investigacién
educativa en la actualidad. El segundo capitulo realiza una revisién del estado de la
investigacién educativa en pafses desarrollados, y hace un llamamiento explicito a la
participacién en estudios a gran escala. Segun los autores, resulta fundamental para
garantizar el éxito de las propuestas de mejora, minimiza riesgos y gastos, asi como
permite probar la eficacia de varias alternativas de mejora hasta dar con aquella que
aporte resultados claros, fiables y utiles para la comunidad educativa.

En la segunda seccién de la obra se capta, aun de manera mas evidente que en capitulos
anteriores, la clara intencién de denuncia que buscan trasmitir los autores. Se expone la
necesidad de protestar ante aquellos que intentan mantener el status quo s6lo por el
miedo a fallar, o a no lograr los objetivos deseados. En investigacién cada paso cuenta,
cada fallo se convierte —de facto— en un avance, sin embargo, apuntan los autores,
muchos politicos y practicos contintdan hoy por hoy resistiéndose a las evidencias. Asi,
utilizando un tono algo mds alentador, los autores rescatan investigaciones previas
desarrolladas y analizan en profundidad sus resultados. Abordan tanto la importancia de
la significacién estadistica, del tratamiento de los valores perdidos, o una interesante
escala de medida para valorar la fiabilidad de los estudios basindose en su disefo,
tamario de la muestra, datos perdidos, calidad de los datos y su difusién.

La tercera seccién del libro realiza en sus cuatro capitulos un anélisis de los hallazgos de
un gran nimero de estudios y propuestas de accién llevadas a cabo en Reino Unido que
ha pretendido mejorar el rendimiento de los estudiantes en materias como Lectura y
Matemdticas, pero también trabajos de investigacién que han apuntado la necesidad de
promover el desarrollo socio-afectivo de los estudiantes para alcanzar su desarrollo
holistico, concretamente estudios relacionados con el desarrollo de la resiliencia,
empatfa, habilidades sociales y de comunicacién, justicia y equidad, felicidad y
satisfaccién de los estudiantes en la escuela. Los autores realizan un pormenorizado
anélisis de cada estudio apuntando los detalles especificos del método utilizado en cada
caso, analizan la pertinencia de la intervencién y la necesidad del estudio ante la
evidencia previa a su publicaciéon y aportan un resumen de sus resultados.

El capitulo de conclusiones supone la tltima seccién del libro. Tras la critica, el anélisis,
y las propuestas revisadas hasta este momento, los autores dedican este capitulo a
exponer las lecciones aprendidas. Las més importantes, sefialan, la urgente necesidad de
que se realice investigacién "decente" en educacién y de que los propios usuarios y
quiénes financian los estudios exijan una mayor calidad. Cada capitulo de la obra busca
evidenciar la enorme importancia que los resultados de las investigaciones realizadas
tienen sobre el presente y futuro de los estudiantes, las escuelas y las politicas
educativas.
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"The trials of evidence-based education. The promaises, opportunities and problems of trials in
education” no es una obra apta para todos los ptiblicos. No estd dirigida a aquellos que se
conforman, asumen y basan su prictica en el inmovilismo de la "experiencia". Se trata de
una obra de enorme contenido critico que busca llamar la atencién de los profesionales
de la investigacién educativa y de los responsables politicos preocupados por la calidad
de la educacién. El andlisis pormenorizado de los resultados estadisticos, propiedades de
los andlisis y métodos de investigacién utilizados en los estudios que se revisan se
acompaiia de una narracién estructurada, clara y sencilla que invita también a su lectura
por parte de, quiz4, lectores no tan acostumbrados a este tipo de escritura clentifica. Se
trata de un libro que despierta, con evidencias, la capacidad critica del lector y anima a
realizar y publicar investigaciones con un disefio transparente y fiable.
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La idea fundamental que descansa en el texto es que existen esquemas universales de
reconocimiento excluyente del otro que en la actualidad se estdn aplicando contra la
poblacién drabo-musulmana. Estos mecanismos que permiten la construccién de un otro
“reconocible y eventualmente exterminable” son los mismos —y esto es sobre lo que el
autor trata especialmente de advertirnos— que en su dia permitieron que en Europa se
tolerara, por activa o por pasiva, el intento de exterminio de la poblacién judia durante el
Holocausto asi como su persecucién durante los siglos anteriores.

La islamofobia, “ese discurso que habla mal de los otros”, al igual que el machismo, el
antisemitismo, el racismo o la homofobia, son diferentes productos de la aplicacién de esos
esquemas de reconocimiento excluyente del otro. Dependiendo de los intereses
cambiantes de las clases, grupos, géneros o etnias dominantes a lo largo de la historia, los
destinatarios serdn unos grupos u otros.

Nos dice Alba Rico que hay muchas maneras de dominar a los demds: matarlos,
encarcelarlos, invadirlos... o conocerlos (de una manera determinada y no de otra). Existe
una relacion de estrecha intimidad entre el conocimiento y el poder. Para dominar, por lo
tanto, hace falta conocer, y en ese conocer y por razones evidentes, la categorfa “nosotros”
—en este caso Occidente, unidad hegeménica— se construye en oposiciéon y de forma
antagoénica a la categorfa “ellos” —Oriente, los musulmanes, el islam— de manera que
nuestra superioridad (moral, intelectual, politica, cultural e incluso raczal) no admita lugar
a dudas.

¢Qué hace que nos impresione mas —y genere una respuesta institucional y popular mucho
mas vehemente— el asesinato de 12 miembros de la redaccién de Charlie-Hebdo que la
masacre de 1563 civiles palestinos —entre ellos 538 menores— perpetrada por el ejército
israeli durante el verano de 2014? ;No fue esta misma clase de esquemas cognoscitivos,
que nos hacen pensar, sentir, creer, que la vida de unos vale mucho menos que la de otros,
lo que en otro tiempo histérico posibilit6é los campos de exterminio nazis? El Holocausto
fue posible debido a que el prejuicio antisemita estaba instalado en el imaginario de gran
parte de la poblacién europea de la época. jPuede suceder o estd sucediendo algo parecido
con la islamofobia?

Para Alba Rico, la islamofobia comienza con lo que él denomina lugares comunes o
topicos, y la seleccién y consagracién consciente de unos en detrimento de otros. Edward

*Contacto: david.gomezgodino@estudiante.uam.es

ISSN: 2254-3139
www.rinace.net/riejs/
revistas.uam.es/riejs



D. Gomez Godino

Said, que reflej6 magistralmente en su obra clasica Orientalismo la formacién y desarrollo
de los tépicos sobre el islam y los musulmanes, ya senalé que se toma “al oriental por un
ser humano esencialmente atrasado, primitivo, que requiere del control civilizador”. ;Y
cébmo se lleva a cabo este proceso de construccién de un otro “manipulable y
eventualmente exterminable” (o perseguible, o encarcelable, o colonizable)? Alba Rico sefala
que a través de tres procedimientos:

1. El otro como unidad. Hablar de Islam, en maytscula, como una totalidad
homogénea, ignorando el hecho de que bajo ese rétulo se engloba a 1.400 millones
de personas que viven en 54 paises diferentes repartidos en cuatro continentes.
Alba Rico (2015) afirma que,

desde el punto de vista del paradigma excluyente es muy importante convertir toda
esta riqueza y pluralidad en una unidad homogénea. Tenemos que alejarnos todo
cuanto sea necesario para que estos individuos concretos y sus relactones concretas,
propias de sociedades diferenciadas, con una riqueza enorme y dotados de historias
muy diversas, compadezcan aglutinados en una pasta compacta, se presenten en masa
0 en multitud —y no por uno o en pequeiios grupos— o, lo que es lo mismo, irrumpan en
estampida y en un_formato amenazador. (p. 45)

2. Una unidad negativa. Esto se consigue relacionando siempre y sistematicamente
dicha unidad homogénea —en este caso, isldmica— con la violencia, el terrorismo,
la opresion de las mujeres, la ablacién, la lapidacién, la delincuencia, etc. Esto, de
manera implicita y paralela, construye un nosotros que viene a representar
exactamente lo contrario: la razén, las luces, el progreso, la civilizacién, la

tolerancia, la libertad.

8.  Una unidad negativa inasimilable. Han sido siempre y seguirdn siendo siempre lo
mismo. Estan fuera de la historia, varados en ella, lejos de toda posibilidad de
cambio y evolucién. Viven atrapados en las redes del islam, que como ya hemos
visto no admite matices, y sus valores son incompatibles con los nuestros.

Para poder culminar este proceso, nos dice el autor, es necesario racializar el objeto de
dominio, es decir, convertir a la poblacién 4rabe y musulmana en un grupo racial
diferenciado y sus cuerpos —poderoso marcador— en una prisién que les impide escapar a
sus destinos de colonizados o dominados. La idea de esencia —sobre todo cuando hay rasgos
fisicos diferenciables— tiene un poderoso cardcter explicativo (“son asf por naturaleza”),
ademds de que cierra la posibilidad de que se pueda modificar a través de la educacién y/o
la experiencia. Esta operacidn, a su vez, desencadena una suerte de reaccién confirmatoria
en los propios objetos de dominio racializados, pues “tienden a etnificarse; a desarrollar

signos indumentarios de identificacién colectiva” (p. 58).

Para Alba Rico, esta 16gica accién-reacciéon-reaccion, en la que finalmente todo es reaccién,
alimenta de igual manera tanto al yihadismo como a la islamofobia. Ambas posturas,
excluyentes y totalitarias, se necesitan mutuamente pues sin la una dificilmente se
autolegitimaria la otra. Ambas emplean el mismo tipo de esquema de conocimiento
excluyente del otro (siguiendo los tres procedimientos anteriormente expuestos) y ambas
articulan sus posturas en y desde el discurso del miedo. Miedo que, empleando los

artificios oportunos, puede devenir facilmente en odio.

Sucede que en ocasiones la islamofobia adquiere formas de lo mds diversas y procede de
lugares no menos dispares. Alba Rico apunta que la islamofobia no es un fenémeno que se
pueda reducir al espectro ideolégico de la derecha, pues en la izquierda politica se llega a
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expresar desde posiciones antirreligiosas hasta feministas. La cuestién del velo o Aiyab es
sin duda arquetipica, pues en su tratamiento y critica se esgrimen tanto argumentos de
corte feminista liberal como enfoques que se incluirfan en lo que Alba Rico denomina
Sfundamentalismo laico.

Alba Rico sefiala como desde el feminismo liberal —que defiende los valores de las mujeres
blancas de clase media— habitualmente se ignora el hecho de que llevar el velo o /zyab
puede tener significaciones multiples y hasta contradictorias: puede ser efectivamente un
signo de opresién (Arabia Saudi) o, por el contrario, una “foma de conciencia y un desatio
politico asumido libre y a veces heroicamente” (p. 86), como en la dictadura tunecina de
Ben Ali, donde el velo simbolizaba la resistencia contra el régimen y contra el
imperialismo occidental en que se apoyaba. En palabras de la directora de una Asociacién
de Mujeres de Beirut gestionada por Hizbullah:

El velo es una eleccion estratégica. Mediante él nos humanizamos, nos convertimos en

sujetos de razon, nos volvemos “audibles” e influyentes, dejamos de ser un objeto

amenazador o despreciado para pasar a ser “iguales” a los hombres, a los que podemos

ast disputar el espacio politico y al mismo tiempo —y por eso mismo— imponer otro

modelo de relacion con las mujeres (...) El velo es nuestra tinica posibilidad de

participar en la vida piblica, la tinica via para transformar la sociedad y cambiar

también a los hombres y pensamos por lo tanto en un futuro en el que podamos salir,

hablar y hacer politica sin él. Pero para quitarnos el velo primero tenemos que

ponérnoslo. (p. 89)
Respecto a esta cuestion, desde el fundamentalismo laico se ha equiparado la pared de una
escuela —res publica— con el cuerpo de una nifia —ambito privado—. Laicismo significa
separacién radical Estado-confesiones religiosas, pero asimismo significa la salvaguarda
sin matices de la libertad de conciencia. La islamofobia también se camufla bajo discursos
en favor de la “libertad de expresién”, como sucedié a partir de los atentados al semanario
satirico francés Charlie-Hebdo y la discusién en torno a las caricaturas de Mahoma. Se
instrumentaliza dicha libertad de expresién: bajo su amparo se ridiculiza al profeta para
luego, basdndose en las reacciones que provoca, confirmar que los musulmanes son los
enemigos de la libertad. “Insultar a un negro es racismo, insultar a un judio es
antisemitismo e insultar a un musulman es libertad de expresién” (p. 102).

Finalmente Alba Rico, en el apartado de conclusiones, nos recuerda que no se trata de caer
en la tentacién del culturalismo (todas las creencias son buenas en sf mismas y son los seres
humanos los que son malvados). La cultura musulmana, al igual que cualquier otra, puede
y debe ser sometida a critica. La islamofobia aparece cuando se niega precisamente esa
posibilidad o el hecho de que ya lo haya sido en numerosas ocasiones, desde dentro y desde
fuera. Concluye el autor diciendo que “la islamofobia es el equivalente en el espejo del
islamismo yihadista. Sus discursos esencialistas funcionan de la misma manera, se
alimentan reciprocamente y conducen a los mismos crimenes. Para vencer al segundo, hay
que luchar también contra el primero” (p. 125).
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