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EXPERIENCIAS Y PRACTICAS EN EDUCACION SUPERIOR






ACTITUDES Y PREJUICIOS DE JOVENES UNIVERSITARIOS ACERCA DE
COLECTIVOS EN SITUACION DE DISCRIMINACION

Elena Hernandez de la Torre:
Universidad de Sevilla

Antonio J. Fernandez Rodriguez:
Universidad de Sevilla

PALABRAS CLAVE

Discriminacion, estereotipo, justicia, prejuicio, tolerancia

RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo explorar las actitudes y prejuicios sobre colectivos
tradicionalmente discriminados por orientacion sexual, género, raza y discapacidad en
personas jovenes universitarias estudiantes de educacién de grado y master. En este
analisis nos acercamos al estudio de los conceptos de tolerancia, justicia, prejuicio y
estereotipo hacia estos grupos con el fin de entenderlos y comprender la importancia de
actuaciones educativas para combatir la desigualdad social. Para ello se ha disefiado un
cuestionario para jévenes estudiantes universitarios y una muestra por disponibilidad. Este
cuestionario dispone de 4 dimensiones con contenidos relevantes respecto a las actitudes
hacia estos colectivos organizados en 8 subdimensiones. Entre los resultados relevantes
destacamos que los estudiantes de educacion entienden a personas con otra orientacion
sexual aunque existen agresiones verbales hacia ellos; reconocen que es en el trabajo
donde existe mayor discriminacion por género existiendo aun una mentalidad tradicional y
prototipica; la sociedad trata inadecuadamente a las personas con discapacidad
produciéndose la mayor discriminacion por etiquetaje, rechazo social y falta de capacidad,;
finalmente las personas de distintas razas no tienen los mismos derechos y la sociedad
confia poco en ellos para entablar amistad por lo que se identifica un sentimiento de
hostilidad hacia ellos.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

INTRODUCCION (DISCRIMINACION, INCLUSION Y TOLERANCIA)

Las sociedades actuales se enfrentan a problemas cada vez mas complejos acerca del
tratamiento de las diferencias, debido esencialmente a la globalizacion y a las corrientes
migratorias (LOpez, 2012, 183). La Unién Europea aborda, desde hace bastante tiempo, un
debate importante acerca de la discriminacion de personas en situacion de diversidad. En
una comunicacion en el Diario Oficial de la Unién Europea de 2006 ya se destacaba que
muchos europeos siguen agrandando la brecha de la discriminacién, tanto de forma
personal como social y educativa. En ella proponian una Estrategia Marco contra la
Discriminacion y por la Igualdad de Oportunidades para Todos, aprobada por unanimidad en
su 650 Pleno, celebrado los dias 14 y 15 de junio de 2006 (sesion del 15 de junio).

El respeto a las diferencias individuales ya las trasladaba Lopez Melero a la educacion
cuando en 2011 afirmaba lo siguiente:

.... al final del siglo XXy principios de éste se ha generado un movimiento educativo y social
sobre la inclusion sustentado en el principio de equidad o de oportunidades equivalentes,
donde lo fundamental no es que las personas y colectivos diferentes para participar en la
vida social tengan que experimentar cambios previamente, sino que el cambio cultural
supone que sean los sistemas los que tengan que cambiar para no excluir a ninguna



persona, ni a ningun colectivo, por razones de género, etnia, handicap, enfermedad,
procedencia o religion (p.1)

El respeto y comprension hacia las personas es fundamental, es por ello que debemos
practicar la tolerancia como valor en alza en una sociedad futura que ya se vislumbra
diversa, ofreciendo oportunidades seguraspara todos. Todo ello debe ser contemplado
desde una perspectiva global que nos permita descubrir a todos en sus mudltiples
oportunidades de crecimientopersonal.

En este estudio indagamos en las actitudes de estudiantes jovenes universitarios acerca de
la discriminacion por orientacion sexual, género, raza y discapacidad con el objetivo de
explorar y descubrir sus actitudes sobre la exclusionsocial. Trabajamos con el concepto de
“tolerancia” para reconocer las diferencias y entender la situacion de exclusién de una parte
de la sociedad y combatir la desigualdad de oportunidades

DISCRIMINACION, INCLUSION, TOLERANCIA, PREJUICIO Y ESTEREOTIPO

Hoy en dia la discriminacién sigue siendo un tema de debate debido a que este concepto
aun no es bien entendido, en su origen conceptual y practico, siendo conveniente
profundizar en los conceptos de “inclusion” y “tolerancia” como bases de la formacion
general del hombre en su dimension social. Como sefiala Rodriguez (2017, 213) las
conductas discriminatorias “son producto de actitudes y percepciones erréneas hacia la
alteridad, hacia otras culturas, creencias, hébitos y a veces simplemente opiniones
discrepantes”. En este momento hablar de no discriminacion e inclusion social es hablar de
justicia para construir una sociedad igualitaria y honesta con el desarrollo de modelos
sociales equitativos que afronten con justicia las desigualdades existentes en la misma.

El camino recorrido para eliminar la discriminacion y exclusién social tiene un trayecto
extenso en el tiempo. Entre los mas importantes aludimos a la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos de 1948, proclamando en su articulo 7 la Igualdad de Todos ante la Ley
y el derecho a que ésta los proteja contra toda discriminacion; en 1967 la Convencién
Internacional sobre Eliminacion de toda forma de Discriminacion Racial de Nueva York
impide las discriminaciones en funcién de la raza, linaje, color, etnia o nacionalidad; la
Convencion Americana sobre Derechos Humanos del afio 1969 también se opone a la
discriminacion por raza, idioma, color, sexo, religion, posicibn econémica, nacimiento o
condicién social y en 1979 surge la Convencion de la Asamblea de las Naciones Unidas
para la eliminacion de todas las formas de discriminacion de la muijer.

Discriminar es “dar trato desigual a una persona o colectividad por motivos raciales,
religiosos, politicos, de sexo...” (RAE, 2014), es separar, diferenciar o excluir a alguna
persona, o tratarla como un ser inferior, o privarle de derechos, por ciertas caracteristicas
fisicas, ideas, religion, cultura, orientacion sexual, posicion econdémica u otros motivos
evidentes, con lo que “este menosprecio hacia el considerado diferente afecta su dignidad
humana y lo somete a maltratos y abusos” (Rey, 2008, 3).

El concepto de discriminacion nace de los prejuicios y juicios de valor sin
fundamentoconceptual y son construidos socialmente en el grupo, se transmiten de
generacion en generacion y son formulados sobre las personas. Los prejuicios relacionados
con determinados grupos de personas dan lugar a estereotipos que se muestran incluso en
frases populares como son “péinate que vas hecha una gitana”, “eres mas avaro que un
judio”, “trabajo mas que un negro” y un largo etc. Los estereotipos y prejuicios se construyen
siempre en los grupos sociales de forma verbal en principio, suelen ser exagerados y llevan
con el tiempo a la generalizacién y, en ocasiones, a conductas agresivas, asi como al
menospreciode determinados grupos sociales, mermando gravemente su inclusion social.
Este menoscabo parte del desconocimiento de la base de que las personas somos todas
iguales y diferentes desde el punto de vista biol6gico, psicol6gico y social, y que esta
diversidad nos enriquece y nos hace crecer en tolerancia y valores.



En este escenario debemos aludir a las variables de la diversidad humana socio-cultural y
educativa ya que son variables construidas en la sociedad, suponen la capacidad de
guiarlas relaciones humanas, la empatia con las personas y el reconocer las motivaciones y
emociones que caracterizan a los seres humanos, en resumen, nos remitimos a los valores
y la formacién del ser humano. En este sentido, ya sefialaban Pulido & Carrion (1998) que la
expresion 'diversidad' designa una realidad de la naturaleza, mientras que la expresion
'diferencia’ designa una realidad del pensamiento. Esto no debe entenderse como que el
pensamiento no forma parte de la naturaleza, sino que la realidad natural existe
independientemente del pensamiento (p.504).

Asimismo, para hablar de diversidad es necesario hacer una diferencia entre lo que
significan los términos uniformidad y diversidad; cuando hablamos de uniformidad estamos
refiriéndonos actualmente a un concepto negativo o peyorativo, el cual anula la personalidad
y la identidad de quienes “padecen” esta etiqueta, sin embargo, cuando hablamos utilizando
el término diversidadnos estamos refiriendo a una forma de enriquecimiento natural con un
fuerte elemento verdadero y original.

La discriminacion alude a su anténimo, es decir a la teoria del “Discurso humanista de la
igualdad” de Pérez de Lara (1996), aquella que propone los valores de libertad, igualdad y
fraternidad, lo que implica ofrecer a toda la poblacién, evidentemente plural, dadas las
variables de raza, sexo, origen social y caracteristicas biol6gicas individuales, los valores
propios de la cultura predominante. Este discurso supone un punto de partida en la reflexién
para justificar el logro del respeto a la diversidad en la igualdad. En realidad, una actitud de
respeto hacia la diversidad en la sociedad democrética actual se entiende como la
aceptacion del pluralismo existente (Gimeno, 1996), “la busqueda de la igualdad es la lucha
por que algunas de las diferencias entre los seres humanos no se conviertan en murallas
para el imposible ejercicio de la libertad de los menos dotados en esa sociedad democratica”
(p.20).

Para finalizar, en un estudio llevado a cabo por Mercawise (plataforma online de estudios de
mercado) en 2014 sobre Discriminacion, uno de cada 6 europeos ha sufrido discriminacion
en el ultimo afio. La Ley contra la Discriminacion de la Union Europea protege contra la
discriminacién, aunque son varios los factores por los que se produce, como podemos
observar en esta encuesta barométrica por iniciativa de la Unién Europea a 251 personas
sobre Discriminacién en 2014 y denominada “Percepciones, experiencias y actitudes hacia
la discriminacion”. Los datos que arroja este estudio acerca de los factores por los que
discriminamos al projimo son los siguientes: por nivel socioeconémico 82.1%, por
preferencia sexual 66.5%, por peso (obesidad) 58.6%, por tono de piel 57% y por la manera
de vestir 47%. En este sentido abordamos nuestro estudio.

OBJETIVOS

El objetivo de este estudio es indagar y detectar las actitudes y prejuicios de jévenes
universitarios hacia grupos que tradicionalmente se encuentran en situacion de exclusion
social por orientacion sexual, género, discapacidad y raza.

METODOLOGIA / METODO

El objetivo de este estudio es indagar y detectar las actitudes sobre la discriminaciéon y
exclusion social en jévenes universitarios hacia grupos que tradicionalmente se encuentran
en situacion de exclusion social por orientacion sexual, género, discapacidad y raza.

PARTICIPANTES

En este estudio han participado en la muestra 196 sujetos, siendo 141 alumnos de Ciencias
de la Educacién de primer curso de Grado y 55 alumnos de Master en Psicopedagogia,
cuyo rango de edad se situa entre 18 y 34 afios. La muestra que se ha utilizado se define
por disponibilidad, a propositoy/o por conveniencia debido a que es accesible y no por
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criterio estadistico. La caracteristica principal de esta muestra es que se sitla en el ambito
geografico de la Facultad de Ciencias de la Educacion de Sevilla cuyo alumnado se
compone mayoritariamente por mujeres y un bajo porcentaje en hombres debido a la
titulacién en la que se ha procedido a administrar el Cuestionario (ver Tabla 1).

Tabla 1. Participacion hombres/mujeres. Datos de Muestreo.

Titulacion Poblacion Muestra %
Grado de Pedagogia 103 Grupo 1: 47 12,8% H/87,2% M
alumnos/as Grupo 2: 56 23,2% H/76,8% M
Posgrado-Master 55 alumnos/as Grupo 1: 33 15,2% H/84,8% M
Grupo 2: 22 9,1% H/90,9% M
Total 158
alumnos/as

Fuente: Elaboracién Propia

El rango de edad es de 18 a 34 afios (ver Tabla 2) lo que corresponde a la participacion de
alumnado de grado y posgrado.

INSTRUMENTO

La metodologia utilizada es de caracter cuantitativo basada en un Cuestionario de Actitudes y
Prejuicios, estructurado en 4 dimensiones, cada una de ellas con 8 sub-dimensiones que
responden a situaciones de discriminacion social por orientacion sexual, género, discapacidad
y raza. Se ha utilizado un muestreo por disponibilidad en jovenes de Grado y Posgrado de la
Facultad de Educacién, aplicandose de forma presencial.

Tabla 2. Rango de edad de los jovenes. Datos de Muestreo en Grados y Master.

Edad Grupo1G. Grupo2G. GrupolM. Grupo 2 M.
Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia

18 24 14

19 5 5

20 4 4

21 6 8

22 1 12 4 4

23 3 2 9 6

24 2 7 9

25 1 2 5 5

26 1 5

27 3

28 1 1 1

30 1

33 1

34 1

TOTAL 47 56 33 22

PERDIDOS 1

Fuente: Elaboracion Propia

El instrumento presenta 65 variables nominales y cuatro recogen informacion sobre las
caracteristicas sociométricas de la muestra (sexo, edad, curso y grupo). Ha sido construido y
validado en una poblacién joven de 5 profesionales de la educaciéon en un rango de edad de
25 a 35 afios, 3 mujeres y 2 hombres, los cuales han finalizado estudios de grado y posgrado
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en Educacion, encontrdndose actualmente vinculados/as a trabajos sociales y a la
investigacion en este campo de trabajo.

ANALISIS DE DATOS

La informacién que se ha obtenido tras la aplicacion de dicho cuestionario ha sido sometida
a un tratamiento estadistico deslizado por ordenador mediante la aplicacion del Programa
SPSS 2.0., de datos cuantitativos en ciencias sociales (Bausela, 2005), lo que nos ha
permitido analizar de forma descriptiva los datos, asi como proceder a realizar un analisis
sobre la fiabilidad y validez del instrumento (tal y como se detalla en los subapartados 3.4 y
3.5).

ANALISIS DE LA FIABILIDAD

El valor de consistencia interna del cuestionario es aceptable, tal y como se refleja en la
tabla (indicar nimero). De esta manera, confirmamos que el instrumento aplicado tiene un
indice de fiabilidad o consistencia interna aceptable puesto que tiene un coeficiente de Alpha
de Cronbach superior a .7.

Tabla 3. Coeficiente de fiabilidad del instrumento

Consistencia interna (o de Valores N.° de
Cronbach) items
Cuestionario aplicado .753

ANALISIS DE LA VALIDEZ

Debido a las caracteristicas de las variables (tipo nominal), para obtener la validez del
cuestionario se aplicé un andlisis de tablas de contingencia (estadistica inferencial no
parameétrica), mediante la prueba Chi Cuadrado de Pearson con la finalidad de comprobar la
existencia de diferencias entre los diferentes cursos y grupos entre si. Para ello, se formula
la hipotesis nula (no existen diferencias entre las variables de estudio) y la hip6tesis
alternativa (existen diferencias entre las variables de estudio). Los resultados obtenidos han
sido los siguientes:

Con respecto a los cursos de los encuestados, los resultados del andlisis han sido:

Se rechaza la hip6tesis nula y se plantea como valida por tanto la hip6tesis alternativa, en el
item DS4.1 “Las agresiones verbales son comunes en la discriminacién por orientacién
sexual” (chi cuadrado = 15,536 y sig. = 0,00), en el item DD5. “; A qué ritmo crees que la
sociedad esta trabajando para incluir a estas personas en todos los ambitos?” (chi cuadrado
= 7,040 y sig. = 0,03), en el item DD6.5 “El sistema excluyente es el principal motivo de
discriminacién a personas discapacitadas” (chi cuadrado = 7,041 y sig. = 0,008), en el item
DD6.6 “La falta de formacion es el principal motivo de discriminacion a personas
discapacitadas” (chi cuadrado = 4,054 y sig. = 0,044), en el item DR5. “;Qué crees que
siente la sociedad ante personas de otra raza?” (chi cuadrado =5,4514 y sig.= 0,049), en el
item DR8.2 “los negros son los que mas discriminacion sufren” (chi cuadrado = 7,549 vy sig.
= 0,006) y en el item DR8.3 “Los gitanos son los que mas discriminacion sufren” (chi
cuadrado = 17,296 y sig. = 0,00).

Se acepta la hip6tesis nula en el resto de los items del cuestionario, puesto que presentan
significaciones superiores a 0,05.

Con respecto a los grupos de los encuestados, los resultados del analisis han sido:

Se rechaza la hipétesis nula y se plantea como valida por tanto la hipétesis alternativa en el
item DS2 “;Qué harias si tu mejor amigo/a te cuenta que es
homosexual/bisexual/transexual?” (chi cuadrado = 8,09 y sig. = 0,044), en el item DS5.2
“Las agresiones verbales son comunes en la discriminacién por orientacion sexual” (chi
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cuadrado = 15,658 y sig. = 0,001), en el item DS6 “; Como crees que ve la sociedad que
una persona homosexual/transexual/bisexual se bese en publico con su pareja?” (chi
cuadrado = 28,534 y sig. = 0,018), el item DD6.5 “El sistema excluyente es el principal
motivo de discriminacién a personas discapacitadas” (chi cuadrado = 8,09 y sig. = 0,044), el
item DD7 “;En qué ambito se observa mayor discriminacion hacia la discapacidad?” (chi
cuadrado = 47,653 y sig. = 0,00), en el item DR5.1 “La sociedad siente odio cuando esta con
gente de otra raza” (chi cuadrado = 12,327 y sig. = 0,06), en el item DR5.2 “La sociedad
siente miedo cuando esta con gente de otra raza” (chi cuadrado = 7,88 y sig. = 0,048), en el
item DR8.2 “los musulmanes son los que mas discriminacion sufren” (chi cuadrado = 11,943
y sig. = 0,008) y en el item DR8.3 “Los gitanos son los que mas discriminacién sufren” (chi
cuadrado = 19,864 y sig. = 0,00).

Se acepta la hipétesis nula en el resto de los items del cuestionario, puesto que presentan
significaciones superiores a 0,05.

RESULTADOS Y DISCUSION

El andlisis de los datos hemos procedido a mostrarlos de la siguiente forma: se han
completado Tablas de datos por grupos individuales de Grado y Master para obtener las
cifras y realizarun estudio individual de estos grupos y, al mismo tiempo, un estudio
transversal grado-posgrado. El andlisis por grupos individuales de Grado y Posgrado nos
muestra los porcentajes de cada grupo y los resultados de las sub-dimensiones en
respuesta a las preguntas del Cuestionario. El analisis transversal permite comparar los
datos y establecer las conclusiones sobre las percepciones de jovenes acerca de la
discriminacion social por motivos de orientacion sexual, género, discapacidad y raza.

El andlisis de los resultados de los Cuestionarios se expone a continuacion. Se utilizan
puntajes maximos y minimos para su comentario por Grado y Master.

Tabla 3. Datos Cuestionario Discriminacion por Orientacion Sexual.

Pregunta Respuestas Gl G2 M1 M2
ltem1 Sl 78,7 78,6 87,9 77,3
NO 21,3 19,6 9,1 18,2
NS/NC 0 1,8 3 4.5
Item 2 Entenderia 100 85,7 93,3 95,5
Me Costaria 0 14,3 0 0
No lo entenderia 0 0 0 0
NS/NC 0 0 6,1 4.5
Iltem 3 Sl 61,7 75 63,9 81,8
NO 17 14,3 18,4 4.5
NS/NC 17 10,7 8,2 13,6
Item 4 Amigos 16,7 10,6 10,2 6,3
Escuela 43,1 43,5 449 40,6
Trabajo 12,5 12,9 18,4 9,4
Familia 27,8 29,4 18,4 40,6
Item 5 Agresion verbal 43,8 42,6 35,3 45,9
Agresion fisica 12,4 13,1 14,7 5,4
Amenazas 12,4 13,1 11,8 2,7
Aislamiento 29,5 26,2 30,9 29,7
Agrado 1 2,5 2,9 8,1
Acogida 0 1,6 4,4 0
Ninguno 1 0,8 0 0
Iltem 6 MB 0 3,6 3 0
B 0 7,1 15,2 4.5
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Igual 4.3 10,7 12,1 31,8

Mal 85,1 66,1 60,6 50

MM 10,6 10,7 9,1 9,1

Item 7 Nada 2,1 3,6 12,1 45
Poco 23,4 55,4 36,4 40,9

Bastante 51 32,1 36,4 40,9

Muy 23,4 7,1 15,2 13,6

Item 8 Sl 31,9 39,9 42,4 22,7
NO 19,1 32,1 15,2 27,3

NS/NC 48,9 28,6 42,4 50

Elaboracién propia

Los resultados del Cuestionario por Orientacion Sexual (ver Tabla 3) indican que en todos
los grupos de Grado el alumnado conoce a alguien que ha sido discriminado por orientacién
sexual de forma unanime en un 85,7% e incluso lo entenderian en un 100% en uno de los
grupos y la aceptacion de chicos/as oscila entre 61,7% y 75%. Donde se produce mas
discriminacién es en la escuela en un 43%, la familia 27,8% y 29,4%, amigos y trabajo; entre
las actitudes, las que se repiten son las agresiones verbales en 43,8% y 42,6%, el
aislamiento en 29,5% y 26,2% y amenazas Yy agresion fisica en el mismo porcentaje, 12% y
13%. La sociedad ve el beso en publico mal en personas con otra orientacién sexual en
85,1% y 66,1%, muy mal en 10%; el acceso al matrimonio tiene poca importancia entre
23,4% y 55,4% y mucha entre 7,1% y 23,4%, lo cual demuestra gran disparidad. Por ultimo,
la Ley LGTBI muestra también gran disparidad, es positiva entre 31,9% y 39,9%, NS/NC
entre 28,6% y 48,9% y no es positiva entre 42,4% y 50%.

Los grupos de Master muestran que los jévenes conocen personas que han sido
discriminadas por su orientacion sexual entre 77,3% y 87,9% asi como lo entenderian en
95,5%. Respecto a la aceptacion de chicos/as con orientaciones sexuales diferentes, entre
un 63,9% y 81,8% lo aceptarian. El ambiente donde mas discriminacion se produce es en la
escuela entre un 40,6% y 44,9%, la familia entre 18,4 y 40,6%, trabajo 9,4% y 18,4%, y
amigos entre 10,2% y 6,3%. Respecto a las actitudes hacia orientacion sexual, agresiones
verbales entre 35,3% y 45,9%, aislamiento entre 29,7% y 30,9% son las conductas mas
frecuentes hacia jévenes, seguidas de agresiones fisicas 5,4% y 14,7% y amenazas entre
2,7% y 11,8%; no existen apenas conductas de agrado y acogida. La sociedad ve el beso en
publico entre 50% y 60,6% mal, en 12,1% y 31,8% les da igual y muy mal 9%. El acceso al
matrimonio tiene poca importancia y bastante entre 36,4% y 44,7%, mucha entre 13,6% y
15,2%, mucha entre 4,5% y 12,1%. Por ultimo, la Ley LGTBI es positiva en 22,7% y 42,4%,
no es positiva en 15,2% y 27,3%, aunque el mayor porcentaje lo arroja NS/NC con maximo
entre 42,4% a 50% de los jévenes en ambos grupos.

Tabla 4. Datos Cuestionario Discriminacion por Género.

Pregunta Respuestas Gl G2 M1 M2
Item 1 Sl 53,2 66,1 69,7 45,5
NO 38,3 32,1 24,2 50

NS/NC 8,5 1,8 6,1 4,5
Item 2 Trabajo 41,4 51,2 45,7 56,7
Escuela 23 20,7 26,1 13,3
Familia 14,9 12,2 10,9 13,3

Amigos 14, 13,4 15,2 6,7

Otros 5,7 2,4 2,2 0
Iltem 3 Sl 40,4 55,4 57,6 54,5
NO 23,4 12,5 12,1 9,1
Depende 29,8 32,1 30,3 36,4
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NS/NC 6,4 0 0 9,1

Iltem 4 Sl 4,3 18 3 4,5
NO 63,8 83,9 69,7 72,7
NS/NC 31,9 14,3 27,3 22,7
Item 5 Gimnasia 28,2 28,2 23,4 23,2
Futbol 0,7 2,9 2,8 23,2
Baile 28,2 28,2 25,2 27,5
Cocina 16,1 17,2 16,8 18,8
Baloncesto 3.4 2,9 3,7 7,2
Idioma 22,8 19 23,4 18,8
Otros 0,7 1,1 0,9 1,4
Item 6 Gimnasia 0 0 1,1 1,7
Futbol 38,2 36,5 34,5 32,2
Baile 0,8 0,7 3,4 1,7
Cocina 1,6 3.4 4.6 51
Baloncesto 34,1 33,1 31 32,2
Idioma 24,4 24,3 20,7 23,7
Otros 0,8 2 1,1 1,7
Item 7 Sl 93,6 91,1 93,9 90,9
NO 4,3 3,6 3 4.5
NS/NC 2,1 3,6 3 4.5
Item 8 Sl 27,7 30,4 45,5 36,4
NO 42,6 51,8 39,4 54,5
NS/NC 25,5 16,1 15,2 9,1
Otros 4.3 1,8 0 0

Elaboracion propia

Los resultados del Cuestionario sobre Discriminacién por Género (ver Tabla 4) indican que
en todos los grupos de Grado los jévenes conocen personas discriminadas por género entre
53,2% y 66,1%, el ambiente en el que hay mas discriminacion es el trabajo en 41,4% y
51,2%, la escuela entre 20,7% y 23% seguido de familia y amigos en el mismo porcentaje.
En cuanto a la capacitacion para el trabajo, el hombre tiene mayor capacitacion en 40,4% y
55,4% y dependen del mismo entre 29,8% y 32,1%. La empresa no contrata a mujeres
embarazadas entre 63,8% y 83,9% y si las contratan entre 4,3% y 18%. A las hijas las
apuntarian a gimnasia ritmica (28,2%), baile (28,2%), idioma (19% y 22,8%) y cocina (16,1%
y 17,2%); a los hijos en futbol (36,5% y 38,2%), baloncesto (33,1% y 34,1%) e idioma
(24,3% y 24,4%). Respecto a la Ley de Discriminacion por Género, deberia existir entre
91,1% y 93,6% Yy respecto a la equiparacion salarial entre sexos, la sociedad no la ve justa
entre 42,6% y 51,8% vy si la ve justa entre 27,7% y 30,4%; en un grupo en 25,5% NS/NC.

En los grupos de Master, entre 45,5% y 69,7% conocen a alguien que ha sido discriminado
por sexo; donde més discriminacion se produce es en el trabajo entre un 45,7% y 56,7%
seguido de la escuela (13,3% y 26,1%) y amigos (6,7% y 15,2%); en la capacitacion para el
trabajo piensan que el hombre tiene mayor capacitacion de un 54,5% a un 57,6% y depende
de 30,3% a 36,4%. La empresa no contrata a mujeres embarazadas entre 69,7% Yy 72,7% y
NS/NC entre 22,7% y 27,3%; apuntarian a su hija en primer lugar a baile (25,2% y 27,5%),
gimnasia (23,4% y 23,2%) e idioma (18,8% y 23,4%), a su hijo en fatbol (32,2% y 34,5%),
baloncesto (31% y 32,2%) e idioma (20,7% y 23,7%). En cuanto a la Ley de Discriminacion
por Género, estan de acuerdo entre 90,9% y 93,9% y equiparacion salarial entre sexos es
justa entre 36,4% y 45,5% y no es justa entre 39,4% y 54,5%.
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Tabla 5. Datos Cuestionario discriminacion por discapacidad.

Pregunta Respuestas Gl G2 M1 M2
ltem 1 Sl 17 10,7 21,2 13,6
NO 80,9 87,5 65,8 63,6
NS/NC 2,1 0 3 22,7
ltem 2 Sl 21,3 26,8 21,2 13,6
NO 68,1 67,9 75,8 77,3
NS/NC 8,5 5,4 3 22,7
ltem 3 Sl 42,6 35,7 30,3 36,4
NO 447 55,4 60,6 40,9
NS/NC 12,8 7.1 9,1 18,2

ltem 4 Sl 17 14,3 12,1 9,1
NO 66 71,4 75,8 59,1
NS/NC 17 14,3 12,1 31,8

Item 5 Buen ritmo 12,8 19,6 3 4,5
Ritmo lento 87,2 78,6 90,9 90,9

Ninguno 0 1,8 6,1 45
Item 6 Falta capacidad 91 15,5 11,8 14,3
Falta comprension 19,7 14,1 14,1 11,1
Etiquetaje 22,7 23,2 29,4 25,4
Rechazo social 20,5 19 15,3 15,9

Exclusion 15,2 14,8 21,2 27

Falta formacion 12,9 13,4 8,2 6,3

ltem 7 Educativo 17 8,9 3 4.5
Laboral 59,6 30,4 48,5 18,2
Social 17 14,3 12,1 13,6
Familiar 0 46,4 36,4 63,6

ltem 8 Nada 4,3 5,4 15,2 0
Poco 78,7 73,2 75,8 81,8
Bastante 14,9 17,9 9,1 13,6

Mucho 2,1 3,6 0 0

Elaboracion propia

Los resultados del Cuestionario sobre Discriminacion por Discapacidad (ver Tabla 5) nos
indican que los jovenes de Grado opinan que entre 80,9% y 87,5% la sociedad no trata
adecuadamente a las personas con discapacidad y de 10,7% a 17%% si; asimismo no
existe conciencia social en 67,9% y 68,1%, existe de 21,3% a 26,8%. La sociedad no
defiende sus derechos de 44,7% a 55,4%, los defiende entre 35,7% y 44,7%; opinan que en
la Legislacion no hay suficientes dispositivos de 66% a 71,4%, trabajan a ritmo lento de
78,6% a 87,2%. Los motivos de discriminacién son etiquetaje (22,7% a 23,2%), rechazo
social (19% a 20,5%), falta de comprension (14,1% a 19,7%) y exclusién (14,8% a 15%);
ambito donde se observa mayor discriminacion es el laboral entre 30,4% y 59,6%, social
(14,3% a 17%) y educativo (8,9% a 17%).Por ultimo, la educacion respeta poco los ritmos
escolares del alumnado entre 73,2% y 78,7%, bastante de 14,9% vy 17,9%.

En los grupos de Master, los jévenes opinan que la sociedad no trata adecuadamente a
personas con discapacidad de 63,6% a 65,8%, si las trata bien de 13,6% a 21,2%, no
existiendo conciencia social al respecto de 75,8% a 77,3%. La sociedad no defiende los
derechos de estas personas entre 40,9% y 60,6%, los defiende de 30,3% a 36,4%, no
habiendo suficientes dispositivos para ello de 59,1% a 75,8%. La sociedad trabaja a ritmo
lento en 90,9% por unanimidad, siendo los motivos de la discriminacion etiquetaje (25,4% a
29,4%), exclusion (21,2% a 27%), falta de comprension y capacidad. El &mbito en el que se
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observa mayor discriminacion es familiar (36,4% a 63,6%), laboral (18,2% a 48,5%) y social.
La educacion respeta poco los ritmos escolares del alumnado en 75,8% y 81,8% y bastante
de 9,1% a 13,6%.

Tabla 6. Datos Cuestionario discriminacion por raza.

Pregunta Respuestas Gl G2 M1 M2
ltem 1 Si 10,6 12,5 3 9,1
NO 78,8 83,9 93,3 72,7
NS/NC 8,5 0 3 9,1
Sl 10,6 12,5 3 9,1
Item 2 Bien 10,6 14,3 30,3 27,3
Regular 72,3 69,6 66,7 63,6
Mal 12,8 12,5 3 4.5
ltem 3 Sl 51,1 28,6 33,3 54,5
NO 36,2 55,4 54,5 18,2
NS/NC 8,5 12,5 12,1 22,7
Iltem 4 Mucho 8,5 1,8 3 4.5
Bastante 4,3 8,9 12,1 36,4
Poco 85,1 75 84,4 50
Nada 0 8,9 0 4.5
Iltem 5 Odio 15,4 9,6 6,3 4.4
Disgusto 8,5 6,4 3,8 2,2
Miedo 26,9 26,9 27,5 17,8
Incomodidad 28,5 30,8 30 35,6
Nada 1,5 1,9 5 13,3
Atraccion 0,8 1,3 1,3 2,2
Simpatia 5,4 1,3 6,3 4,4
Pena 10 17,3 15 8,9
Respeto 15 3,2 3,8 8,9
Comprension 1,5 1,3 1,3 2,2
Iltem 6 Sl 21,3 37,5 27,3 27,3
NO 53,2 50 57,6 40,9
NS/NC 21,3 7,1 12,1 27,3
ltem 7 Sl 48,9 50 33,3 13,6
NO 6,4 12,5 6,1 31,8
A veces 40,4 33,9 60,6 50
Iltem 8 Musulmanes 31,1 34 36,9 40
Negros 40,5 34 20 20
Gitanos 13,5 20,4 27,7 37,8
Asiaticos 2,7 1 0 0
Sudamericanos 5,4 5,8 6,2 2,2
Otros 1,4 0 4.6 0
Iltem 9 Sl 89,4 83,9 93,9 90,9
NO 0 7,1 3 0
A veces 6,4 1,8 3 4.5

Elaboracion propia

Los resultados del Cuestionario sobre Discriminacion por Raza (ver Tabla 6) en Grado
opinan que las personas no son muy diferentes entre razas entre 73,7% y 83,9%; si entre
10,6% y 12,5%. Tener amigo o familiar de otra raza se tolera regular, de 69,6% a 72,3%,
bien (10,6% a 14,3%) y mal (12,5% a 12,8%) en ese orden. Respecto al respeto por las
personas de otra raza, las respetamos de 28,6% a 51,1%, no las respetamos de 36,2% a
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55,4; confiamos poco en ellas de 75% a 85,1%; sentimos ante estas personas incomodidad
(28,3% a 30,8%), miedo (26,9%), odio (9,6% a 15,4%) y pena (10% a 17,3%). Opinan que
las personas de otras razas no tienen los mismos derechos de 36,8% a 53,2% y si los tienen
de 21,3% a 50%; se evita el contacto de 48,9% a 50% y a veces entre 33,9% y 47,4%. Las
personas que sufren méas discriminacion son personas negras (34% a 40,5%), musulmanes
(31,1% a 34%) y gitanos (13,5% a 20,4%), seguido de sudamericanos y asiaticos. La
sociedad esta uniendo inevitablemente determinados grupos de personas a terrorismo de
83,9% a 89,4%.

En lo que se refiere a los grupos de Master, los jévenes opinan que las personas son muy
diferentes entre razas de 72,7% a 93,3%, la sociedad valora entre 63,6% a 66,7% regular; la
sociedad respeta personas de otra raza entre 33,3% y 54,5%, no las respeta de 18,2% a
54,5%. Respecto a la confianza en personas de otra raza, se confia poco entre 50% y
84,4% y bastante de 12,1% a 36,4%; ante personas de otra raza sentimos incomodidad
(26,3% a 35,6%), miedo (17,8% a 27,5%), odio (4,4% a 6,3%) y pena (8,9% a 15%). Las
personas de otra raza no tienen los mismos derechos de 40,9% a 57,6% y si los tienen en
27,3% de los casos; respecto a evitar el contacto con otras razas, opinan que a veces entre
50% y 60,6% de los casos, y entre 13,6% y 33,3% si; los grupos que sufren mayor
discriminacién son musulmanes (36,9% y 40%), gitanos (27,7% a 37,8%) y negros (20%);
por ultimo la sociedad est4 uniendo determinados actos terroristas a algunas razas entre
90,9% y 93,9%.

CONCLUSIONES Y PROPUESTA/S

A continuacion, se exponen las conclusiones de este estudio, asi como la discusién de estos
resultados. Se aportan evidencias acerca de las percepciones, creencias y actitudes de
jovenes en formacion sobre la discriminacion social en funcién de la orientacién sexual,
género, discapacidad y raza. Entre las conclusiones de este estudio se pueden concretar las
siguientes:

Las conclusiones entre los grupos de grado muestran algunas diferencias, aunque presentan
caracteristicas sociométricas muy similares (edad, estudios o formacion sobre la
discriminacion). Las futuras investigaciones deberian indagar en los motivos que podrian
encontrarse entre variables ocultas, por lo que planteamos lineas sobre las que seria
conveniente indagar y que arrojarian informacion relevante acerca de estas diferencias:
variables como forma de acceso a la titulacion, horario, interés sobre el grado cursado o
situacion laboral pueden ser aspectos que podrian aportar informacion para explicar estas
diferencias.

Respecto a los grupos Grado-Master no se encuentran grandes diferencias por lo que nos
preguntamos si realmente la formaciéon recibida durante el transcurso de la titulacién es
relevante para una concienciacion profunda sobre la tolerancia y la educacion en las
diferencias. Planteamos estas hipétesis para futuras investigaciones: ¢cémo influyen los
conocimientos adquiridos en la formacién sobre las actitudes hacia las diferencias?, ¢los
contenidos impartidos realmente producen un cambio significativo en las concepciones sobre
la desigualdad social?

Respecto a estas propuestas de investigacion futura que planteamos, Padilla y Gémez (2014,
7) puntualizan que habra que centrarse en el futuro en educacion “en las practicas discursivas
con las cuales crear espacios para la transformaciéon hacia la igualdad...”, todo ello con la
responsabilidad de una formacién en el respeto a la diversidad por parte del profesorado
universitario (hacia alumnado universitario). Esto coincide con lo que especifica Penna (2015)
cuando afirma “el alumnado recibe una formacién deficiente, y en ocasiones homdéfoba... la
formacion del profesorado universitario en aspectos vinculados con la diversidad continta
siendo una asignatura pendiente”. (p.199). Asimismo, Crisol y Romero (2014) manifiestan que
el ejercicio de la profesion docente, también en el &mbito universitario, se produce desde la
ética en la formacion del alumnado, es decir, “se trata de que [los alumnos] aprendan por si
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Mismos para que sean personas razonables, sensatas, capaces de hacerse responsables de
sus actos, de sus vidas personales, asi como del cuidado de la comunidad” (p. 5). Algunos
estudios enfatizan las carencias en formacibn mostradas por el colectivo del profesorado,
consecuencia del transito de la antigua realidad monocultural de sus aulas a la evidencia
multicultural contempordnea y a las nuevas demandas para la atencion al alumnado de
culturas minoritarias (Rodriguez Fuentes, 2017). Seria necesario recoger la argumentacion de
Amat, Aguirre y Moliner (2018) cuando afirman que:

‘la sociedad en que vivimos es progresivamente mas plural, la educacion no puede
desarrollarse al margen de las condiciones de su contexto socio-cultural y debe fomentar las
actitudes de respeto mutuo... Es importante comenzar a prestar atencion desde lo educativo
si queremos realmente incluir toda la diversidad y la complejidad humana” (p.94)
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RESUMEN

El modelo educativo basado en competencias ha propiciado cambios que atafien a la
formacion universitaria y, por ende, inciden en las dinAmicas de aprendizaje. En lo que
respecta a la formacion universitaria en Artes Visuales, preceptos que prevalecen como la
disciplina y la autoria, coartan las posibilidades de colaboracion y la promocién de
agenciamientos colectivos. En este panorama, es ineludible observar y analizar qué sucede
con instancias formativas en las que se invita a las y los estudiantes a saltar las fronteras
disciplinares y desarrollar competencias para indagar con otros sobre aspectos Utiles para la
sociedad, ampliando las formas de expresion, creacién y [co]construccion de conocimiento
(Gergen & Gergen, 2011). En esta investigacion se indagaron las trayectorias de Trabajos
por Proyectos en una Universidad Publica, concretamente, en una asignatura del grado de
Artes Visuales. Un contexto sujeto a tensiones, costumbres y convenciones para poner foco
en las relaciones de sus actores y reflexionar sobre la normativizacion de ciertas practicas
en relacion a ciertos modos de aprender y de ensefiar. Un seguimiento acompafiado de
conversaciones y dialogos criticos en torno a registros visuales (fotografias) de las
trayectorias de los proyectos de trabajo. Una interaccion que abrié espacios de significacion,
para promover experiencias y agenciamientos otros, para repensar colectivamente la
produccién y legitimizacién de conocimientos y los cambios de la Universidad.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

Los constantes cambios que acontecen en todas las dimensiones socioculturales de la vida
contemporanea, tanto a nivel local como global, no son ajenos al dinamismo y efervescencia
de los contextos universitarios. Las universidades, ademas de presentar diferencias entre si
respecto a sus objetivos y caracteristicas propias, son espacios permeables a una
adaptabilidad constante que les permiten adecuarse a las sucesivas transformaciones
sociales (Barnett, 2008). Las universidades contemporaneas no se marginan ni se aislan de
los acontecimientos sociales y politicos en los que ellas mismas tienen un rol, pero sin duda,
también se ve influenciadas por factores que las distorsionan (Sancho, Creus & Padilla,
2010). Esta idea de distorsion no solo remitiria a los cambios entendidos como giros
neutrales, sino por el contrario, una valoracion positiva o perjudicial otorgada a dichos
cambios (Barnett, 2008). Esto ha supuesto que los espacios universitarios estén articulando
transformaciones y replanteamientos no solo en lo que concierne a lo formativo, sino
también a las relaciones respecto al encuentro disciplinar, la produccién de conocimiento, la
generacién de pensamiento critico y la configuracion de subjetividades. Sin embargo, se
reconoce una panoramica donde la institucionalidad universitaria ha tomado distancia de
pasadas asociaciones que la conciben como un aparato del Estado, no obstante, este viraje
no se desentenderia de los requerimientos propios del capitalismo post-industrial (Ferreiro,
2010) extendidos por los Estados adscritos al modelo neoliberal. Esto ha hecho que la
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Universidad se vea empujada a adaptarse a nuevas formas de administracion orquestadas
por una comunidad internacionalizada que demanda una productividad mercantilizada
acelerada en funcion de las necesidades del mercado y los mecanismos de tendencia
neoliberal (Sancho, et. al., 2010). Una apropiacion de las légicas empresariales y
economicistas que [re]conciben al conocimiento y la educacibn como una mercancia mas
disponible de ser adquirida (Martinez, 2014) pero, ademas, ha conllevado a una legitimacién
de discursos y practicas alusivas a la innovacion cientifica y tecnoldgica, la excelencia, la
competitividad y el crecimiento economico, todas estas concepciones, alineadas a las
relaciones sociales hegemonicas presentes en las sociedades contemporaneas
(Montenegro & Pujol, 2013). Lo anterior, ha propiciado un paisaje en el que la
mercantilizacién de la Universidad, el capitalismo cognitivo y la produccion de subjetividades
mercantilistas (Martinez, 2014) envuelva los contextos de formacion, fomentando la
produccién de conocimiento, preferentemente, aquellos de orden cientifico y tecnolégico
para ir validando ciertas formas de gestion y [produccién de] conocimiento que han ido
instaurando el culto a las evidencias (Rodriguez, 2015).

Este interés en las evidencias ha conllevado a que el sentido y la relevancia de una
pedagogia critica se vaya difuminando como consecuencia de las “superposiciones tedricas
y los marcos perspectivistas que se construyen en el esfuerzo paraddjico de ver con mas
claridad la significacién de determinadas practicas pedagdgicas” (Van Manen, 2003:164)
para focalizar e instaurar tecnologias organizativas y administrativas sujetas a estandares de
acreditacion y gestion de calidad. Son los modelos basados en los resultados que,
configurados como sistemas arborescentes y jerarquicos, conllevan a centros de
significancia y de subjetivacion como operaciones automatas o memorias organizadas
(Deleuze & Guattari, 2002) y estandarizadas que han ido domesticando la investigacion y la
produccién/creacién de conocimiento en la Universidad.

EL ECO DEL MODELO BASADO EN COMPETENCIAS

En el marco de los factores de cambios que estan incidiendo en los contextos universitarios,
es interesante observar el desenvolvimiento de la aun joven trayectoria del modelo basado
en competencias (Pallisera, Fullana, Planas y Del Valle, 2010). Su implementacién en
ensefianza superior ha supuesto una transformacion prioritaria, mas no inmediata, donde se
ha enfatizado principalmente en la instauracion de formas y modelos de organizacion y
gestion del trabajo para el logro de resultados de aprendizaje y la produccion de
conocimiento. Esto ha conllevado sistematicamente al redisefio de planes de estudio, las
metodologias de ensefianza-aprendizaje, los procesos evaluativos, la reflexion pedagdgica,
el rol de los docentes, entre tantos otros esquemas adscritos al establishment de la tradicién
educativa universitaria, creando y potenciando figuras contractuales mas maleables y
adaptadas a las demandas del contexto productivo y las necesidades de mercado
(Montenegro & Pujol, 2013).

El desafio del modelo basado en competencias ha propiciado una transformaciéon de la
ensefianza critica por la promocién de contenidos y competencias acordes a las demandas
de un contexto de produccion de conocimiento rentable que deslegitima otros saberes como
improductivos. El desafio esta en no renunciar al desarrollo de experiencias intensas de
aprendizaje social y cultural (Martin-Barbero, 2003) que vayan mas alla de la peticion
neoliberal que exige la expertise de las y los estudiantes respecto a ciertos conocimientos
para una mejor posicion laboral y productiva. Esto supone una reorientacion del desempefio
auténomo y del autoaprendizaje reflexivo (Cisterna, Soto & Rojas, 2016) que permita al
estudiantado un despliegue de habilidades éticas y relacionales enmarcadas en el didlogo y
la interaccion para repensar colectiva y criticamente las cuestiones que inciden en los
modos de aprender (Hernandez & Mifio, 2012), la mercantilizacion del conocimiento y las
I6gicas economicistas (Montenegro & Pujol, 2013) que afectan a la Universidad. Este
movimiento implica una salida de las zonas de confort de docentes y el estudiantado para
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reconocer esas zonas grises (Hernandez, Sancho & Fendler, 2015) que configuran los
espacios formativos y rigen las dinamicas del aula que confinan y anulan los
agenciamientos, de este modo, abrir replanteamientos respecto a practicas criticas y una
produccién de conocimientos que se distancia de la légica del capital. De esta manera
considerar y valorar la produccion de conocimiento por su relevancia social y académica
arrancando, al concepto de competencia, esa obsesidn competitiva de la sociedad de
mercado (Martin-Barbero, 2003).

LAS POSIBILIDADES DE LOS TRABAJOS POR PROYECTOS

Una educacion que valora las relaciones entre saberes y los pone en relacién con la cultura,
la cotidianeidad y las subjetividades, estaria promoviendo el desarrollo de estrategias de
resistencia (Montenegro & Pujol, 2013), por ende, una respuesta critica, creativa y formativa
a las légicas del conocimiento Unico y estandarizado propio del capitalismo cognitivo, pero, a
la vez, permitiria ir abriendo los “caminos del estar, ser, pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir
con sentido o horizonte de(s)colonial” (Wash, 2014). Las posibilidades que brindan los
trabajos por proyectos (Hernandez, 2000, 2002), es una invitacion a crear desde lo
pedagdgico. Una articulacion en la que se entrecruzan afectos, competencias, deseos, etc.
con el sentido proyectual e indagatorio (Anguita, et. al., 2010), no como acciones centralistas
sino colectivas, donde la construcciéon de conocimiento es a la vez, reflexion sobre los
sentidos de lo aprendido (Hernandez, Forés, Sancho, Sanchez, Casablancas, Creus,
Herraiz, & Padrd, 2011). Desde los planteamientos que recogen experiencias sobre los
trabajos por proyecto, la produccion/socializacion del conocimiento se concibe como una
premisa insoslayable por su relevancia social, esto permite repensar, desde lo relacional, las
demandas y poderes de la sociedad de mercado y como hacer frente a estas fuerzas
hegemodnicas que inciden en la educacién universitaria.

Estas iniciativas formativas replantean los roles de nosotros sus actores para establecer
conexiones entre los fendmenos indagados y cuestionar la idea de que existe una version
Unica de la realidad (Hernandez, 2000). Se propicia el rol protagonico de las y los
estudiantes, una agencia compartida con nosotros los docentes, para abrir espacios de
dialogo en los que se respeten las singularidades y se celebran las diferencias (Susinos &
Parrilla, 2013), para reconocer en la diversidad y el multiculturalismo una oportunidad para
valorar el pluralismo que debate la realidad en cuanto a preceptos fijos y hegemdnicos
(Hernandez, 2000), pero también, acogiendo aquello que nos afecta (Fonseca, 2011).
Proyectos que propician situaciones abiertas a la exploracién, experimentacion e indagacion
colaborativa con un compromiso politico, promoviendo la basqueda de distintas formas de
relacién que conlleven a otras formas de aprender y de construir conocimientos (Anguita, et.
al., 2010). Los trabajos por proyectos suponen una reflexion continua y permanente sobre
las trayectorias de aprendizaje, tanto de docentes como de estudiantes, permitiendo que se
compartan las costumbres, inquietudes, tensiones y afecciones que atafien al proceso
formativo (Hernandez, Malonda & Isalt, 2004) y son parte del acontecer universitario.

De lo anterior, la educacion universitaria se proyecta como un contexto idéneo para el
desarrollo de trabajos por proyectos, considerando la afinidad alusiva al despliegue de
practicas colaborativas (Maldonado, 2007) y autorregulatorias (Pool & Martinez, 2013). Bajo
esta premisa, los trabajos por proyectos propician formas particulares de interaccion que
conllevan a operaciones de aprendizaje dialdgico (Arandia, Alonso & Martinez, 2010). Esto
implica avanzar més alla de la optimizacion de los esfuerzos individuales para el desarrollo
de un trabajo grupal (Ferreiro, 2007), sino que las y los estudiantes asuman la
responsabilidad del proceso de aprendizaje, estableciendo dialogos resolutivos alineado al
logro de metas y objetivos comunes, enfatizando en la dimensién social y la construccién
social de conocimientos (Soto & Torres, 2015), pero también, asumir un rol protagonico,
propositivo y activo para tomar decisiones, autoevaluarse y responsabilizarse. Asimismo,
concebir la labor docente desde un rol de quien invita a cuestionar[se] e interpelar[se],
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recogiendo el alcance de los fendmenos que operan sobre la Universidad v,
problematizando con el estudiantado, las relaciones que emergen sobre la construccion de
conocimiento. Concebir la critica, en cuanto puesta en cuestidn para la revisién de practicas
y discursos hegemoénicos (Hernandez, 2000) que el capitalismo cognitivo impone, pero
también, atender aquello que se omite, analizando e interpretando las formas de
legitimizacién que se transmiten como formas candnicas, y por las cuales, se validan y
justifican algunos saberes sobre otros (Correa, 2011). [Co]construir conocimientos para
repensar de forma consciente el proceso formativo (Cabero, 2013) y las complejidades que
distorsionan el contexto universitario (Barnett, 2008).

OBJETIVOS / LINEA DE FUGA

En el apartado anterior se exponen algunos nudos criticos y ecos de acciones que dan
cuenta de los cambios que se estan vivenciando en el acontecer universitario,
principalmente por la introduccién de las légicas mercantilistas pero que, al mismo tiempo,
se posiciona como uno de los principales retos que actualmente enfrenta la educacién
superior. El presente estudio emerge de una investigacion que indago en las trayectorias y
los alcances del desarrollo de proyectos de trabajo en la universidad, particularmente, en el
grado de Artes Visuales. En este contexto situado, el modelo basado en competencias ha
supuesto un giro que busca dejar de lado las orientaciones disciplinares de caracter
instrumental que perfilan a las y los estudiantes como especialistas y creadores autbnomos
de un medio (Martinez, 2015). Nociones arraigadas a los preceptos de genialidad, expresion
y técnica que aun orbitan los espacios de significacion que tensionan determinadas
practicas pedagdgicas en la educacién de las artes. Sin embargo, las resonancias del
modelo basado en competencias en espacios universitarios igualmente trastocan los
espacios de formacién artistica en la Universidad. Asi, se ha ido instalado un sentido de
competencia en el que convergen competicion y habilidad (Martinez, 2014), por
consiguiente, una externalizacién de resultados en los que repercuten los acordes de la
productividad, la empleabilidad y la compatibilidad. Una vida productiva profesional donde la
expertise artistica cualifica a especialistas que administran y gestionan un conjunto de
reglas, técnicas, procesos y métodos. De este modo, se apuesta por la instrumentalizacion
de las cualidades cognitivas del arte que quedan al servicio del desarrollo capitalizable
(Moraza, 2018). Por otra parte, la contundente injerencia de las industrias del consumo en la
configuracion de nuestras subjetividades, donde el disefio, la moda, la decoracién y el
mundo del espectaculo van creando en masa series diversas de productos estéticos que
seducen, afectan y sensibilizan. Toda una serie de visualidades promovidas por el
capitalismo artistico (Lipovetsky & Serroy, 2015).

Dar seguimientos a los trabajos por proyectos, implica acceder a las relacionales que se
construyen en los espacios educativos y repensar las dinamicas de aprendizaje para no
guedarse con lo que conocemos, sino reconocer lo mucho que no se ha descubierto (Fores,
Sanchez, & Sancho, 2014). Una invitacion a repensar criticamente trayectorias para explorar
las relaciones, roles, procesos, tiempos y espacios en los que emerge la capacidad de
agencia del estudiantado universitario, no para buscar evidencias alineadas a un relato
comprobatorio, sino para construir conocimiento desde lo intersubjetivo (Jackson & Mazzei,
2012).

OBJETIVOS

El objetivo general de esta investigacion supuso indagar en las trayectorias de las y los
estudiantes en el desarrollo de trabajos por proyectos en una asignatura adscrita al plan de
estudios del grado de Artes Visuales en la Universidad.

Los objetivos especificos de la investigacion conllevaron a (1) documentar y compartir con
estudiantes y docente los registros del seguimiento de los trabajos por proyectos en la
universidad; (2) analizar y socializar con estudiantes y docente las trayectorias de trabajos
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por proyectos en la universidad, y finalmente, (3) valorar la incidencia del proceso de
registro, documentacion y exposicion que dio seguimiento a los trabajos por proyectos
realizados por estudiantes del grado de Artes Visuales.

LINEA DE FUGA

En el marco de este estudio, se optd por [re]definir la hip6tesis como una linea de fuga que
constituye agenciamientos (Deleuze & Guattari, 2002), pero también, me permiten concebir
la indagacién como un concepto limite entre investigacion y evaluacion (Eisner, 2015) que
se despliega en los ejercicios de exploracién etnografica. Evaluacion que, al experimentarse,
implica un ejercicio de [re]pensamiento critico. Un reconocimiento de los limites vy
limitaciones (Jackson & Mazzei, 2012) de lo que constituyd el proceso de documentacion y
registro visual de los proyectos de trabajo que, a medida que se desarrolld, me permitié ir
pensando con la teoria, las experiencias, y los testimonios, de manera que emergiera y
proliferara el conocimiento en lugar de delimitar una ejecucion deductiva y simplificada. Un
proceso siempre fluido y dinamico para [re]dirigir la mirada sobre las posibilidades
emergentes (Greene, 2013) y los alcances adscritos al proceso mismo de indagacioén.

La abertura de los objetivos planteados posibilitan que [re]articule un trabajo ‘con’ [no sobre]
las y los estudiantes, para conectar con un ‘campo de la realidad’ (imagenes, experiencias,
conversaciones, notas de campo, narrativas, etnografias y teoria socioconstruccionista) el
‘campo de la representacion’ (produccion de conocimiento diferente que resista al
significado estable), y un ‘campo de la subjetividad’ (devenir investigador) (Jackson &
Mazzei, 2012:17) entendiendo el conocimiento como una [co]construccidn que permite
[re]pensar y [re]situar los agenciamientos en la universidad.

METODOLOGIA / METODO

Esta investigacion no operd desde variables y grupos controlados, por las caracteristicas del
contexto, se opt6 por un enfoque metodolégico cualitativo orientado desde un
posicionamiento socioconstruccionista (Ifiiguez, 2003; Gergen, 2007) para dar seguimiento y
analizar las trayectorias de proyectos de trabajo en espacios de significacion que se pueden
[coJconstruir. En este sentido, no se pretendié establecer un esquema descriptivo alineado a
la l6gica de las evidencias. Tampoco se establecieron jerarquias que supusieran estrategias
de codificacion y categorizacion que fragmentaran, segmentaran y tematizaran las
experiencias de formacion e indagaciéon (Lather & St. Pierre, 2013) sino, que [nos] permitiera
a los involucrados, situar los conceptos, nociones, ideas, etc. que emergieran del dialogo en
los espacios de universitarios.

La investigacién se articulé6 como un estudio de caso situado en el espacio sociorelacional
del aula universitaria, enfatizando en las potencialidades de una educacién centrada en el
didlogo (Gergen & Gergen, 2011) y la concepcién de la realidad en términos de significados
[re]construidos en base a las experiencias y el contexto (Ibafiez, 2001), valorando la
indagacion, como una experiencia significativa de aprendizaje (Domingo & Hernandez,
2015).

Ademas del empleo de métodos de la tradicién etnografica (observacion, notas de campo,
etc.), se utilizaron procedimientos de la etnografia visual, concretamente, la foto-elicitacion,
como recurso para abrir dialogos, agenciamientos y dinamicas de interaccién, tomando
como premisa, la importancia de la representacion visual (fotografias) de la experiencia,
registros visuales relevantes para la investigacion dialogica (Powell, 2010).

Se invité a las y los estudiantes a que compartieran sus trayectorias respecto a la realizacion
de trabajos por proyectos. Se pidié asentimiento para realizar el seguimiento de las clases
observando, documentando y exponiendo los registros de la experiencia, detonando
instancias de dialogo sobre los mismos de acuerdo a los intereses, accesibilidad y
disponibilidad. En esta forma de trabajo, “la aceptacion de los informantes es un elemento
conceptualmente imprescindible y éticamente intrinseco” (Martinez, 2012:615). Esto supuso
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apelar a la voluntad e interés del estudiantado, pero también, reconociendo sus propésitos,
aprensiones o retrocesos. En el proceso, ningln participante se vié obligado a nada, solo se
apelé6 a la disposicion individual y grupal para conversar y realizar los registros fotograficos.
Los registros (imagenes) fueron expuestos al curso en seis sesiones al momento de inicio
de las respectivas clases. Volver a los registros documentados supuso otros
agenciamientos, estudiantes que se observaban en imagenes en situaciones atemporales
gue marcan el hecho de haber estado, las sensibilidades y practicas en diversas
situaciones. Las imagenes fijan un momento (igual que la memoria) para contar de otra
manera, otorgando otros sentidos (lbafiez & Michelazzo, 2013). Cortes de una realidad
efimera enmarcados para propiciar otras miradas y crear otra realidad (Gergen & Gergen,
2011).

Documentar y seguir los agenciamientos de estudiantes universitarios en la realizacion de
proyectos de trabajo no supuso la realizacioén de un registro que implicara la categorizacion,
jerarquizacion y clasificacion de practicas y acciones para definir ciertos criterios de
objetividad y evaluacion para fomentar conceptualizaciones racionales de una pedagogia
universitaria alineadas a estandares ni a una busqueda de evidencias alineadas a un relato
comprobatorio, por el contrario, se propicio construir conocimiento desde lo intersubjetivo
(Jackson y Mazzei, 2012) situando una [re]lectura dialégica acompafiada de imagenes.

Las imagenes son parte de la estructura metodologica de esta investigacion, son parte de
una decision por la cual se toma distancia de la aplicaciébn de cuestionarios o entrevistas
pauteadas que mas que interrogantes, corresponden a las mismas respuestas que, como
investigadores, deseamos recoger. Las imagenes se inscriben como testigos mudos que
permite una reconstruccién abriendo relecturas sobre aspectos relevantes sobre lo que
acontece en la Universidad. Las imagenes son “sometidas a usos nuevos, reciben nuevos
significados que trascienden las distinciones entre lo bello y lo feo, lo verdadero y lo falso, lo
inatil y lo indatil [...] para producir esa cualidad que borra dichas distinciones cuando se le
adjudica a las cosas y situaciones : ‘lo interesante”(Sontag, 2006:244).

RESULTADOS Y DISCUSION

El registro y documentacién realizado en el trabajo de campo llevado a cabo en aula
universitaria, supuso un proceso continuo de seguimiento de las trayectorias de grupos de
estudiantes en el desarrollo de proyectos de trabajo para dialogar sobre sus experiencias
indagatorias, agenciamientos y las dinamicas que inciden en los modos de aprender de las y
los estudiantes en una asignatura del grado de Artes Visuales, pero también, para repensar
la Universidad.

Como sefiala Martinez (2014) “las reflexiones sobre el papel y el sentido de la universidad
hoy cobran importancia en un contexto globalizado donde la l6gica de produccién de capital
estad conduciendo a una vision mercantilista del conocimiento; vision que privilegia los
saberes de caracter funcional y el pensamiento técnico como parte del desarrollo de la
cultura” (Martinez, 2014:90).

En el contexto educativo universitario, en base al modelo basado en competencias, el
aprendizaje no se concibe como una construccion solitaria sino, propiciada en la interaccion
con otros en diferentes momentos y entornos. El andlisis de la actividad indagatoria de los
proyectos de trabajo contribuyé a generar conocimiento a partir de la experiencia de las
relaciones pedagogicas entre el docente, las y los estudiantes y quien investiga. En vez de
referirme a resultados alineados a las politicas de las evidencias, la investigacion se
desplaz6 hacia espacios de construccién consensuada que, incluyendo la construccion ética
(Hernandez, 2013), permiti6 cuestionar la codificacion instrumental de la informacion, la
visiébn mercantilista del conocimiento y los ecos del capitalismo cognitivo en la Universidad.
Un cambio de foco para reflexionar sobre la normativizacion de nuestras identidades en
relacion a ciertos modos de aprender y de ensefiar (Hernandez, et. al., 2015). Dialogando
sobre conocimiento, en términos de produccion, ha sido un [re]pensar continuo, un hacer y

25



deshacer. Un proceso de preparacion e inflexion para ir conectando (Jackson & Mazzei,
2012) versiones de una realidad [co]construida. Eso que brota del cruce de subjetividades y
se revela en el [re]pensar con la teoria para ir construyendo conocimiento en la Universidad.
Para las y los estudiantes, observar imagenes referenciales respecto al trabajo desarrollado
en clases, supuso moverlos a interrogar las dimensiones sociales (Powell, 2010) de sus
practicas. Lo que tiene una directa implicancia con el desarrollo y la evaluacién de los
procesos Yy trayectorias, tanto colectivas como individuales para la promocion de un
aprendizaje rizomatico y contextualizado (Domingo & Hernandez, 2015) que permite
repensar la formacion universitaria, para analizar lo que hacemos desde nuestros conflictos,
costumbres y convenciones (Gergen & Gergen, 2011).

La indagacién de los trabajos por proyectos dio cuenta de agenciamientos singulares como
el autoaprendizaje y la autorregulacion que se intersectan con agenciamientos colectivos
otros que emergen como procesos colaborativos y co-regulatorios (Olave & Villarreal, 2014).
Estos estuvieron determinados por las interacciones relacionales, sin embargo, las
trayectorias no estuvieron exentas de discusiones, tensiones, disensos y silencios, siendo
relevante, [re]situar y extender el analisis sobre el lugar de la documentacion y las
posibilidades que abren los registros. Las imagenes de la documentacién al ser compartidas
y puestas en relacion con las y los estudiantes supone volver la educacién universitaria
desde una concepcién de pedagogia cultural relacionada con las practicas sociales que
configuran nuestras identidades y subjetividades, articulando un espacio de interaccién entre
lo pedagogico y lo cultural en el que se entrelazan argumentos sociales, politicos e
institucionales respecto a la configuracién de subjetividades, la produccién de conocimiento
y el lugar de los saberes otros (Hernandez, 2013).

Los registros se transformaron en un instrumento auto-reflexivo (Rouch, 1995) para
profundizar los recorrido y trayectorias de lo que fueron las experiencias de los trabajos por
proyectos, abriendo la posibilidad de “disefiar configuraciones nuevas de lo visible, lo decible
y lo pensable; y por eso mismo, un paisaje nuevo de lo posible. Pero a condicion de no
anticipar su sentido ni su efecto” (Ranciére, 2010:105). En lugar de descartar la visualidad
como modelo epistemologico (Sanchez De Serdio, 2004), debiésemos considerar la
posibilidad de resituar modelos de visualidad que permitan [co]construir conocimiento desde
la representacion de ese conocimiento. Asimismo, los registros se pueden consideran como
evocadores de miradas para la [coJconstruccidbn de conocimiento, experiencias subjetivas
gue no permiten construir verdades absolutas, sino versiones de lo real, una realidad que no
viene dada, sino que en todo momento construimos (Ibafiez, 2001).

Los registros, como proyecciéon de mi mirada, fueron el detonante que, en el espacio
universitario, generaron y configuraron la formacién de subjetividades y sociabilidades. Cabe
considerar que aquello “que sabemos afecta a lo que miramos, de modo que nunca vemos
el objeto por si mismo, sino que la relacion que establecemos con este objeto que interviene
en nuestra mirada” (Ardévol & Muntafola, 2007:21). En la documentacion, “el registro es
una especie de cristalizacion de la relacion, vista desde el angulo que se hacen las
anotaciones en el diario de campo y se fija el teleobjetivo de la camara” (Guber, 2004:166).
Decisiones que inciden en el registro etnografico e implican la captura material como
evidencia, reconociendo el ello un valor probatorio, no obstante, volver a ello es velar por
evidencias alimentadas por las légicas del capitalismo cognitivo, pero también, por un
exotismo sostenido por el capitalismo artistico.

CONCLUSIONES Y PROPUESTA/S

Si bien los acontecimientos sociales no pueden reducirse a su plano visual y, por tanto, no
se les puede reclamar a las imagenes ser un registro fiel y completo (Ardévol, 1998) de lo
gue fueron los trabajos por proyectos. Sin embargo, el hecho de documentar y compartir
imagenes de las trayectorias de los mismos, resignificé a los registros como agitadores que
remueven lo aprendido (Herraiz & Alonso-Cano, 2019).
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Esas narrativas sobre el sentido de autoaprendizaje respecto a la toma de decisiones, el
ejercicio ético de reconstruirse, pensarse, revaluarse y preguntarse en relacion a lo que
usualmente las y los estudiantes dicen sobre si mismos y lo que hacen con otros (Martinez,
2014). Un movimiento de pensamiento que implico una reubicacién en el lugar de la critica,
no solo como autoevaluacién, sino también como la posibilidad de producir nuevas miradas
y volver a esos recorridos que se van descubriendo y dejan sefales de los acontecimientos,
las tensiones, los agenciamientos y las dinamicas que replantean las relaciones
pedagodgicas cuestionando la conexion entre informacion, conocimiento y saber (Anguita, et.
al., 2010) en la Universidad.

De este modo, y a través de una realidad construida, repensar y quebrantar las tensiones
que suponen los dualismos comparativos en educacion universitaria en base a
categorizaciones dicotdmicas como la teoria y la practica, el sujeto y el objeto, el proceso y
el resultado, el dentro y el fuera del aula, lo establecido y lo emergente. Esas las logicas de
codificacién y categorizacion que fragmentan, segmentan y tematizan experiencias de
formacion (Lather & St. Pierre, 2013).

El dialogo y la toma de decisiones implicé que las y los estudiantes contrastaran sus puntos
de vista, expusieran sus deseos, tomaran decisiones complejas, articulasen estrategias de
trabajo y se responsabilizaran por las acciones emprendidas. En este sentido, la experiencia
de documentar y compartir imagenes para dialogar en torno las trayectorias formativas,
desde una perspectiva critica, se resitGa como una practica agencial que nos invita a
conversar, reflexionar y expandir los sentidos (Hernandez, 2013) de lo que ocurre en el aula
universitaria. De este modo, el desarrollo de competencias debiese conectar con la
concepcién de una pedagogia decolonial, de la cual nos hagamos cargo para revelar
desmantelar y deconstruir las fuerzas hegemoénicas que orbitan a la Universidad y la
legitimacion de conocimientos (Puentes, 2015). Asimismo, una pedagogia critica vinculante
con las practicas sociales que configuran las subjetividades individuales y colectivas para
dialogar, cuestionar y discutir activamente la relaciones entre la teoria y la practica, entre el
andlisis critico y el sentido comun, entre el aprendizaje y el cambio social (Giroux, 2008), y
finalmente, con una pedagogia de la diferencia (Macaya, 2016) que invite a sus actores a
saltar las fronteras disciplinares y desarrollar competencias para indagar con otros sobre
aspectos utiles para la sociedad.

Un cambio en el punto de vista de las y los estudiantes, y nosotros los docentes, para abrir
actitudes reflexivas respecto a las relaciones pedagoégicas, el desempefio individual y
colectivo (Freire & Shor, 2014), el reconocimiento de saberes otros, el rigor critico en una
educacion basada en competencias, los ecos del capitalismo cognitivo y la transformacion
de la Universidad.
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RESUMEN

La Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad se
aprobé en el seno de la Organizacion de las Naciones Unidas en el afio 2006 y su entrada
en vigor en Espafia data del 3 de mayo de 2008. A diferencia de anteriores tratados
internacionales de derechos humanos, recoge los parametros normativos que legitiman la
inclusién plena y efectiva de las personas con discapacidad en los distintos ambitos de la
vida. Reconoce, entre otros, la titularidad y ejercicio del derecho a la participacién politica y
publica, o el derecho a la educacién. En este contexto, y a pesar de los desfases legislativos
pendientes, las universidades son determinantes para garantizar el ejercicio efectivo de
estos derechos.

Los resultados de este trabajo se sitian en la Universidad de Granada, destacando la
participaciéon de estudiantado con discapacidad en el movimiento asociativo, en los procesos
electorales y en 6rganos de representacion y/o de gobierno. .

De acuerdo al modelo social de la discapacidad, concluimos que la inclusion es un proceso
gue avanza, aunque sin todas las garantias y la calidad que le deben ser inherentes.
Trabajar desde el aprendizaje-servicio en el &mbito universitario, ha permitido desarrollar el
pensamiento critico y emitir propuestas de ajuste y mejora.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

La inclusion plena y efectiva del estudiantado con discapacidad constituye actualmente un
reto para la consolidacion de un sistema educativo que verdaderamente sea coherente con
la realidad social, justo y de calidad, entendiendo que se trata de un proceso que debe
acometerse desde un enfoque holistico y en todos los niveles de educacion.

De este modo, confrontar la extensa historia de desigualdad por razén de discapacidad se
erige como argumento focal de este trabajo, cuya razén de ser se justifica en la intencién de
realizar una contribucion desde el &mbito universitario y para su mejora en este sentido.

El modelo social de la discapacidad y la legislacion existente en esta materia, entre la que
destaca como singular referencia la Convencion Internacional sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (CIDPD), han sido potentes instrumentos para fundamentar y
favorecer la toma de conciencia sobre esta problemética social en los dltimos afos, asi
como para la aplicacion de medidas dirigidas a su abordaje.

LA CONVENCION INTERNACIONAL SOBRE LOS DERECHOS DE LAS PERSONAS CON
DISCAPACIDAD

La CIDPD es un tratado internacional de derechos humanos que puede considerarse el
instrumento juridico con mayor trascendencia social, politica y legislativa para la garantia,
proteccién y promocion de los derechos de las personas con discapacidad en lo que va
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transcurrido del siglo XXI (Pérez, 2016). Se aprobd en la Asamblea General de la
Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) el 13 de diciembre de 2006, en Nueva York.
Espafa es uno de los Estados que la firmaron y ratificaron, entrando en vigor el 3 de mayo
de 2008. A partir de entonces, forma parte del ordenamiento juridico espafiol, de
conformidad con lo que dispone el articulo 96.1 de la Constitucion Espafiola. Por
consiguiente, existe la obligacién de su cumplimiento.

La proclamacion de la CIDPD es el resultado de una intrincada evolucién en la manera de
comprender la discapacidad, pues basta con revisar la literatura para descubrir numerosos
contenidos de rigor que describen claramente cémo se han ido desarrollando diferentes
respuestas sociales y juridicas a lo largo de la historia. Todo su periodo de elaboracion,
fuertemente caracterizado por la participacion activa de las organizaciones de personas con
discapacidad y sus familias, estuvo marcado por la defensa del denominado modelo social
de la discapacidad, como aquel que debia adoptarse por estar basado en la asuncion de
principios y valores que implicaban una mirada hacia la discapacidad como cuestion de
derechos humanos. En su naturaleza transformadora destaca, precisamente, un concepto
de persona fundamentado en la dignidad, la toma de decisiones y la autonomia, la
participacién plena y afectiva en la sociedad, el valor de la diversidad humana y el respeto
(Palacios, 2008). Se descartan por completo las nomenclaturas peyorativas, las actitudes y
las actuaciones discriminatorias influidas por los estereotipos sociales que se daban como
criterio de normalidad anteriormente (Pérez, 2011). En otras palabras, se elimina cualquier
connotacién negativa relativa a las distintas condiciones o caracteristicas en las que pueda
expresarse la diversidad humana respecto a su funcionalidad o capacidad; y las
valoraciones negativas ahora, en forma de mdltiples carencias, obstaculos e impedimentos
gue limitan y condicionan, deben ser dirigidas a la sociedad (Martinez-Pujalte, 2015). Es
decir, considera que las causas que originan la discapacidad no tienen un caracter individual
asociado a la persona por presentar la alteraciéon o déficit fisico, organico, sensorial, mental,
psicosocial y/o intelectual, sino que corresponden a un entorno social adverso e incoherente
con la diversidad inherente a la condicion humana. A partir de estas premisas, se define
como objetivo el cambio de la sociedad (Palacios, 2008).

A los poderes publicos espafioles, como responsables de primer orden, les corresponde la
implantacion y aplicacion de la CIDPD desde su entrada en vigor. Pero esta responsabilidad
no ha dejado de ser mas nominal que real, si nos atenemos a la comprobacién préactica. Los
hechos aportan evidencias sobre las escasas, lentas y con frecuencia erradas acciones, asi
como de la falta de compromiso por parte de las instancias publicas (Pérez, 2016).
Tratandose de cambios de tal profundidad y a mejor para el conjunto de la sociedad, el
desempefio no sb6lo no ha sido el esperado y necesario, sino que se traduce en la
sistematica vulneracion de los derechos humanos y de las libertades fundamentales de las
personas con discapacidad. Siendo asi, y sin dejar de prestar atencion a los efectos
perniciosos que esta realidad comporta, estamos ante una situacién de inseguridad juridica
inexcusable que adolece de una deuda inconmensurable por parte de la gobernanza, la
justicia y la sociedad espafiola, y que merece actuaciones efectivas con prioridad.

LA AGENDA 2030 PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible constituye un plan de accion a favor de las
personas, el planeta y la prosperidad, que se aprobé en la Asamblea General de la ONU en
septiembre de 2015. Se considera la estrategia que regira los programas de desarrollo
mundiales durante los proximos afios, especialmente dentro del marco de las politicas
publicas. Aunque no consta de caracter de instrumento juridico vinculante, los Estados que
como Espafa la adoptaron se comprometieron a movilizar los medios necesarios para su
implementacion mediante alianzas comunes centradas con destacada atenciéon en las
necesidades de la poblacién en situacién de mayor vulnerabilidad, entre la que se especifica
a las personas con discapacidad (Observatorio Estatal de la Discapacidad, 2018).
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De los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) establecidos, son resefiables para este
trabajo particularmente los que figuran en cuarto y décimo lugar. Se relacionan, por un lado,
a la garantia de una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, que promueva
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida y para todas las personas; y, por otro
lado, a la reduccién de desigualdades. De este modo, activar la transformacién de los
sistemas educativos para que puedan responder adecuadamente a la diversidad y revertir
las desigualdades debe proyectarse como prioridad.

EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

La gestion de la diversidad es una cuestion esencial en la vertebracion de la responsabilidad
social de las universidades, para las que el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
plantea la necesidad de promover y posibilitar la cohesion social y la reduccién de
desigualdades. De manera que el estudiantado que acceda, participe y culmine esta etapa
educativa sea, en todos sus niveles, representativo de la diversidad de las sociedades
europeas. Con esto, las universidades asumen la labor de realizar los esfuerzos necesarios
para facilitar los servicios adecuados, crear itinerarios mas flexibles en el acceso y en la
permanencia, y ampliar la participacion sobre la base de la igualdad de oportunidades
(Consejo de la Comisién Europea, Comisién Europea, 2015).

Desde los ambitos de actividad que le son propios, a las universidades se atribuye la
responsabilidad de promover la justicia social mediante la transformacion de las estructuras
de injusticia y de desigualdad de nuestras sociedades. Lo cual significa, entre otras
medidas, poner la docencia, la investigacién y la proyeccién social al servicio de la justicia
social. El caracter privilegiado con el que cuentan como espacios de socializacion y
formacion ciudadana debe orientarse més alla de contribuir al desarrollo econémico, social y
cultural de nuestras sociedades, 0 en generar nuevos saberes a través de la investigacion y
su trasmisién adecuada. Aunque, a no dudar, estas acciones sean algunos ejemplos del
contenido de su responsabilidad también, cada una debe tener presente el horizonte de
referencia al que ir encaminadas. Por lo que, entre sus ejercicios de responsabilidad social,
habran de canalizar su influencia en la sociedad con un objetivo transformador hacia las
areas de vulnerabilidad (De la Cruz y Sasia, 2008). Sin olvidar que, en este mismo sentido,
el sistema educativo universitario debe emplearse a fondo en su propia transformacion.

De acuerdo con esto, la educacion inclusiva es el modelo de idoneidad para ofrecer una
educacion de calidad a todas las personas, pues ademas de ir en consonancia con estos
aspectos, comprende la equidad, los resultados y el rendimiento, la motivacion o el valor por
la diversidad (Medina, 2017). Siendo su fundamento principal, de forma explicita, la
valoracién de la diversidad como elemento enriquecedor a todo el conjunto. Porque la
educacion inclusiva y la atencién a la diversidad se refieren a como se educa al conjunto, a
la sociedad, no a un grupo determinado. Es decir, busca la unificacién, por medio de la
aceptacion, el respeto y la adaptacion a las diferencias como factor enteramente positivo.

La participacion del estudiantado universitario con discapacidad

Segun autores como Ainscow, Booth y Dyson (2006), la participacion, junto a la presencia y
al progreso, conforman los elementos basicos que requiere la inclusion educativa. Asi, los
preceptos inclusivos atienden a que existe la obligatoriedad de crear las condiciones
necesarias para que las personas con discapacidad puedan, en igualdad de condiciones con
las demas, avanzar y desarrollarse satisfactoriamente a nivel personal, educativo y
profesional (Muntaner, 2013).

Una de las principales reivindicaciones para hacer realidad el modelo social de la
discapacidad consiste en lograr la plena participacién social (Martinez-Pujalte, 2018), que
encuentra en la participacion politica y publica una de sus mas relevantes expresiones. En
parte, por contar la participacion en si misma con una importante significacion de ciudadania
democratica. Es decir, de convivencia social y de pertenencia a una comunidad en la que se
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reconoce a toda persona una serie de derechos politicos y sociales que permiten intervenir
en la gobernanza a través de la toma de decisiones en condiciones de libertad e igualdad,
mediante mecanismos de participacion directa o indirecta que confieren legitimidad a otras
personas para ejercer como representantes. De la misma forma, toda persona porta
responsabilidades asociadas a la condicién de ciudadania, en tanto que también se le
atribuyen deberes a cumplir para el buen desarrollo de la convivencia social y el bienestar
de todo el conjunto de la comunidad.

Al situarnos en el contexto de la Educacion Superior, entendiéndose como un proceso
completo que también engloba la participacion social (Morén y Otaola, 2018), se comprueba
gue sélo en el 22% de las universidades espafiolas queda contemplada la presencia de
personas con discapacidad en los érganos de representacion y gobierno, y que Unicamente
en un 12% existen asociaciones estudiantiles en las haya participacion de personas con
discapacidad (Fundacion Universia, 2019).

Para la justificacion de este trabajo, ademas, es importante afiadir tres puntos a
continuacion:

En primer lugar, que el estudiantado con discapacidad, en comparacion con el resto de
grupos de la clasificacion de necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE), es el que
mayor discriminacion recibe ya desde etapas preuniversitarias (Medina, 2017).

En segundo lugar, que la participacién de las personas con discapacidad debe tenerse en
cuenta en todas las fases del ciclo de las politicas publicas dirigidas a ellas, ya sea a través
del movimiento asociativo y/o mediante ejercicio de derecho de representacion. De otra
manera, no se esta ejemplificando el modelo social de la discapacidad. Nétese, en este
apartado, que se alude a la politica universitaria de inclusion como politica publica.

En tercer lugar, que la legislacion de universidades vigente en Espafa contiene el marco de
referencia para el desarrollo de la inclusion de las personas con discapacidad en estas
instituciones publicas y privadas espafiolas, atribuyendo a la administracion educativa la
responsabilidad de la igualdad de oportunidades y de participacion plena y efectiva en la
comunidad universitaria.

Estos y otros datos que desarrollaremos, nos llevan a cuestionarnos, analizar y transmitir el
caso de la Universidad de Granada, donde la participacién politica y publica de estudiantado
con discapacidad es una realidad constatada.

HIPOTESIS / OBJETIVOS

Partiendo de que la educacion es un derecho humano y que una educacién de calidad se
posicione entre los principales objetivos de cualquier sistema educativo, resulta coherente
afirmar que garantizar la inclusion plena y efectiva de todas las personas debe ser una
prioridad indiscutible hacia la que activar todas las actuaciones necesarias y desde todos los
ejes implicados. Los datos nos indican que se han logrado importantes avances en los
ultimos afios, pero aun estamos a mucha distancia de alcanzar este ideal, maxime cuando
se trata de las personas con discapacidad. Las estadisticas mas recientes apuntan a que
existe una brecha en el nivel educativo entre la poblacion con discapacidad y sin
discapacidad de la misma edad, que el acceso a estudios universitarios es todavia escaso
en estos casos y que los resultados de aprendizaje que alcanzan estan muy por debajo de
sus posibilidades (Observatorio Estatal de la Discapacidad, 2018). Si bien es cierto que al
tratarse de cambios tan profundos y complejos los que se requieren para la inclusiéon
educativa, hay que asumir que el tiempo es un factor inherente y que, siendo asi, debe
entenderse como un proceso. Uno de los aspectos determinantes en este proceso,
precisamente por su naturaleza dilematica y asimétrica, es la participacion de las propias
personas que reciben esta educacion, de forma que se incorporen sus puntos de vista,
valoraciones y aportaciones a través de sus voces y presencia (Echeita y Ainscow, 2011).
De acuerdo con esto, el contexto universitario nos lleva a pensar en la participacion politica
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y publica como oportunidad y reto. Este trabajo, por consiguiente, plantea los siguientes
objetivos:

1. Exponer la importancia de la participacién politica y publica del estudiantado en el
ambito universitario, como ejercicio de derecho desde la discapacidad.

2. Justificar el significado del derecho a la participacion en la vida politica y publica del
estudiantado con discapacidad en las universidades como elemento para avanzar en
el proceso de consolidacion de una Educacién Superior inclusiva y democratica.

3. Proporcionar un modelo orientativo, a través de la experiencia de la Universidad de
Granada, para la articulacién de una participacion politica y publica inclusiva.

4. Presentar el aprendizaje-servicio como propuesta metodoldgica para el desarrollo del
pensamiento critico y su importancia en la conceptualizacion de participacion y
educacion ciudadana.

METODOLOGIA / METODO

A partir de aqui, procede exponer el modelo que se ha seguido en esta experiencia de
participacion politica y publica, con la Universidad de Granada de referencia.

El aprendizaje-servicio se considera un método innovador (Saiz y Fernandez, 2012)
correlacionado con la responsabilidad social universitaria (Romero-Jeldres, Ramos, Castillo,
Perez y Hernandez, 2018), que en este caso favorece que el estudiantado integre
conocimientos y desarrolle la capacidad de reflexion a través del desempefio de un servicio
planificado y organizado, dirigido a canalizar y dar respuesta a las necesidades de la
comunidad universitaria en un tiempo determinado. Permite también que el estudiantado
entienda mejor los procesos y problemas sociales, practique su sentido de la creatividad, la
toma de decisiones y el liderazgo. Con esto estamos definiendo, mas alla, parte de las
caracteristicas de los derechos y de las responsabilidades de la ciudadania democratica
(Barrios, Rubio, Gutiérrez y Sepulveda, 2012). Un sistema de aprendizaje-servicio 6ptimo es
aguel que, en esta linea, concentre su actividad en la realizacion de tareas de
responsabilidad en la comunidad desde la asuncién de roles que suponen un reto social,
educativo y de desarrollo personal y profesional, que integran y fusionan los componentes
del conocimiento, de la experiencia y del ejercicio practico.

El pensamiento critico se ha ido desarrollando progresivamente en el transcurso de esta
experiencia gracias a que se ha basado en el aprendizaje-servicio, que a su vez explica y
define la estructura y naturaleza sobre la que se sustenta y articula esta participacion politica
y publica.

Siendo asi, una actitud y actividad critico-participativa han de confluir y combinarse para
progresar hacia una postura de autodeterminacion, imparcial a los dogmas y que permita
estructurar un juicio propio. Esto, en esencia, es el pensamiento critico. Consiste en la
capacidad de deliberacion constante, en la blusqueda de consonancia entre la teoria y la
practica, en el reconocimiento de las conexiones que existan entre aquellas problematicas
gue concurren a nivel individual, las experiencias y el conjunto del contexto social en el que
se encuentren (Freire, 1996). Todo esto va alcanzando progresivamente un mayor grado de
expresion conforme la experiencia crezca y se haya enriquecido un nivel de conocimiento
amplio, que debe reflejarse consecuentemente en la capacidad para decidir, proponer y
emprender acciones constructivas desde la participacion activa conjunta y la
representatividad. Todo conducido a la demostracion u obtencion de unos resultados que se
ajusten a los propositos de resolucién y mejora. Es decir, el pensamiento critico adquiere
una funcién y fin determinante, en tanto que en Ultimo término debe demostrar ser de
utilidad en las acciones practicas que se lleven a cabo.
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RESULTADOS Y DISCUSION

La historia de desigualdad por razén de discapacidad en términos de acceso y ejercicio
efectivo a los derechos de ciudadania (Diaz, 2017) contrasta con las experiencias de
participacion en la vida politica y publica del estudiantado con discapacidad que se han
desarrollado en el contexto de la Universidad de Granada. Se trata de un hecho de gran
interés y trascendencia, como ejemplo que demuestra una via real de participacion directa 'y
activa de las personas con discapacidad en la construccion de la sociedad a la que
pertenecen. Algo que, en realidad, no deberia tener especial repercusion si nos atenemos a
lo que es coherente esperar de un modelo de sociedad democratica como el que tiene
vigencia en Espafa. Cabe precisar que una sociedad democratica debe ser aquella en la
gue convive la diversidad y se enriquece con ella, que respeta y valora las diferencias y las
aportaciones de todas las personas, que exige la igualdad de oportunidades para todo el
conjunto de la ciudadania, y que esta dispuesta a adaptarse y a llevar a cabo los cambios
necesarios en favor de la justicia social. Nada mas lejos de la realidad, pues las personas
con discapacidad han sido protagonistas de una larga trayectoria de vulneracion de los
derechos basicos que se conjugan con la condicion de ciudadania.

En el a&mbito educativo, esta historia basada en la exclusién, la segregacion, la
infrarrepresentacion y la invisibilidad, nos sirve para hacer valer una meta conseguida como
es la titularidad y el ejercicio de un derecho desde la discapacidad. A lo que se suma la
importancia de dar cumplimiento a la participacién politica y publica del estudiantado con
discapacidad, como elemento clave y necesario en el proceso de inclusion, y sin el que se
estaria incurriendo en una mala praxis que arrastra e induce consecuencias negativas.
Porgque hay que hacer distincién entre aquellas practicas que tienen por objetivo la inclusion,
de aquellas que son inclusivas de origen. Se deduce, de este modo, que la férmula acorde
con la CIDPD es aquella que retina ambas condiciones.

Los resultados de este trabajo se concretan en la consecucion de esta participacion politica
y publica del estudiantado con discapacidad en la Universidad de Granada, remitiéndonos a
lo previsto en el articulo 29 de la CIDPD. En sintesis, pueden expresarse como se indica a
continuacion:

1.- Participacion y direccion en los asuntos publicos, al formar parte de asociaciones
estudiantiles de diversa indole, y formando parte de asociaciones estudiantiles creadas y
compuestas por estudiantado con discapacidad y otras necesidades especificas de apoyo
educativo (NEAE) junto a otros miembros de la comunidad universitaria sin esta condicion.
Y, a su vez, estableciendo colaboraciones y puestas en comun con las distintas areas de
gestion institucionales, con otras asociaciones y/u organizaciones universitarias o0 de
caracter externo.

2.- Participacion directa y a través de personas representantes libremente elegidas, incluidos
el derecho y la posibilidad a votar y ser elegidas en igualdad de condiciones, lo que se pone
de manifiesto a nivel de participacion en los érganos de representacion estudiantil y de
gobierno de las universidades. Asi como en la participacion en lo relativo a las campafas
electorales, los procesos electorales y el sufragio.

Sin embargo, desde esta experiencia se comprueba que la transformacion educativa y social
es compleja y necesita ser tan profunda, que adn con este gran logro nos quedan
numerosos retos pendientes hasta conseguir una estructura institucional estable y
consolidada que responda con calidad y eficacia ante la diversidad. El trayecto futuro debe
afrontarse con el rotundo propdsito de hacer de la inclusion una materia verdaderamente
transversal en la gestion universitaria, en la actividad profesional y académica. Todas las
personas debemos mirar hacia un horizonte comin que se corresponda con la garantia y
proteccion de derechos, y que se convierta en un valor humano para que ya sea de
aplicacion a todos los ambitos de la vida. Pero hace falta proporcionar formacién y calar en
las conciencias. En este sentido, la convivencia en diversidad es una de las fortalezas de
esta propuesta participativa, en tanto que posibilita su propio conocimiento por contacto e
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interaccion; es decir, se demuestra que el conocimiento de la diversidad se crea a partir de
lo vivido y de la accion individual y conjunta. Siendo una manera real de neutralizar la
estigmatizacion, al tiempo que promover la aceptacién de la diversidad y que sea valorada
como una oportunidad para crecer y mejorar.

Otra de las fortalezas reside en que se trata de un modelo reproducible, que aporta buenas
practicas de responsabilidad social, y puede servir de referencia u orientacién a otras
universidades. Porque todas las universidades tendrian que disponer de una estructura
sélida, organizada y funcional en este sentido.

Para el sector estudiantil, en concreto, han mejorado las posibilidades reales en cuanto a
generar influencia en la toma de decisiones por parte de los 6rganos de gobierno
universitarios, lo que en muchos casos anteriormente habia ocasionado un distanciamiento
respecto de un sistema de gobernanza que no inspiraba un sentimiento de pertenencia en la
medida deseada. Esta ha sido una de las razones que ha propiciado la consolidacién de un
movimiento universitario inclusivo en los Ultimos afios, sumando esfuerzos en el proceso
para alcanzar la inclusién. Y que, ademas, ha servido con caracter general para que mejore
el reconocimiento y la concienciacion de la comunidad universitaria hacia la participaciéon
estudiantil dentro de la estructura universitaria.

No obstante, es importante dejar muy claro que el aprendizaje-servicio, tal como se entiende
en este contexto y en una experiencia como la descrita, no debe en ningln caso ser
meramente una forma de prestar servicios a la comunidad, ni ain menos hacerlo motivados
por impulsos de caridad o intereses deshonestos. El aprendizaje-servicio es una
metodologia que radica en la intencion de beneficio, de manera que se programe con el
objetivo de proveer ese beneficio de igual forma al que presta y al que recibe el servicio.

CONCLUSIONES Y PROPUESTA/S

El balance a que dejan lugar los mas de diez afios de vigencia de la CIDPD en Espafa,
revela que su proceso de aplicaciéon ha estado condicionado en términos generales por una
lentitud y falta de compromiso injustificables por parte de los agentes decisores publicos,
marcando para las personas con discapacidad una lejana realidad respecto de sus derechos
humanos y libertades fundamentales. Nada mas lejos de lo que razonablemente seria de
esperar, tratandose de un proyecto de cambio a mejor de tal alcance en una ciudadania
democratica, como el que supone remover las condiciones sistematicas y estructurales de
discriminacion que viven las personas con discapacidad.

La CIDPD ha de orientar y ser prioridad en la accién publica presente y futura, pero como en
todo lo que tiene relacion con las politicas publicas de inclusion y discapacidad, la mayor
fuerza impulsora tendra como titulares una vez mas a las propias personas con
discapacidad y sus familias desde el movimiento civico que hace tantos afios las
caracteriza. No solo por dejacion de los agentes publicos responsables, sino por conviccion,
por responsabilidad y por coherencia.

Las universidades son agentes determinantes en la garantia de la igualdad de
oportunidades y en los ultimos afios se han producido en ellas importantes avances en
materia de inclusion. Sin embargo, la participacion social es todavia uno de los aspectos
menos destacables en este sentido.

La participacion politica y publica, ademas de contribuir al cumplimiento del ejercicio de
derecho a la plena participacién social, es de suma trascendencia para que las personas
con discapacidad puedan ser personas de pleno derecho ciudadano en una sociedad
democratica. Y, entre otras cuestiones, poder aportar, definir, intervenir y decidir de sus
propias necesidades y prioridades, formando parte directa y activa de este proceso de
construccién de inclusién plena y efectiva. Este proceso, de este modo, contaria desde su
seno con una buena practica de coherencia por incorporar dos elementos fundamentales,
como son considerados la presencia y la voz de las personas con discapacidad.
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El caso de la Universidad de Granada demuestra la realidad de este paradigma a través de
la participacion de estudiantado con discapacidad en distintas formas que recoge el articulo
29 de la CIDPD sobre el derecho a la participacion en la vida politica y publica. En concreto,
a través del asociacionismo estudiantil, de la representacioén institucional y de los procesos
electorales. Con lo que, conjuntamente, se ha desarrollado una experiencia de aprendizaje-
servicio muy enriqguecedora en términos de aprendizajes significativos basados en las
interacciones de los distintos agentes y escenarios, en la integracion del pensamiento
colectivo, el trabajo cooperativo por un proyecto comun de mejora educativa, el
descubrimiento practico y vital de los principios y valores de ciudadania democratica, el
ejercicio de la argumentacion, el debate y la adaptacién constante que exige el entorno,
entre otros aspectos. Todo, cultivando el pensamiento critico, que sin duda se presenta
como una de las fortalezas subrayables de esta propuesta.

Se demuestra que trabajar con este modelo lleva a resolver las desigualdades desde el
compromiso que inspira con gran intensidad estar frente a la realidad de la discriminacion. Y
hacerse cargo de la realidad, resulta ser a su vez el mejor y mas permanente aprendizaje.
Entre los objetivos urgentes en adelante, se puede situar el acento en la necesidad de
definir y habilitar medidas que posibiliten un mejor y mas real ajuste de conciliacién entre el
ejercicio de esta participacion y la actividad propiamente académica. Pues no podemos
obviar que, considerando Unicamente lo que atafie al desempefio de los estudios, las
universidades aun no estan garantizando de forma plena y efectiva la inclusién en todos los
casos. Lo que requiere, por un lado, priorizar la completa garantia de la accesibilidad
universal, del disefio para todas las personas y de las medidas de apoyo y adaptaciones
complementarias que resulten necesarias; y, por otro lado, emplear mas y mejores recursos
para el abordaje de las barreras mentales o de actitud que desencadenan y perpetdan todas
las demas. En todos los casos, estos objetivos van muy relacionados con la formacién, con
la implementacion de cambios metodolégicos y con la dotacién de nuevos recursos.

En la misma linea, es necesario activar la adaptacion de la normativa pendiente del ambito
universitario conforme a la CIDPD, como es de sefialar la Ley Organica 4/2007, de 12 de
abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades
(LOMLOU). Ya que no aporta modificaciones ni incorpora mejoras a lo contenido en la
disposicién adicional vigésimo cuarta de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades (LOU). Consecuentemente, estas adaptaciones se deben reflejar también en
lo que sea competencia a nivel autonémico, asi como en los Estatutos Universitarios y en
las normativas y reglamentos de caracter interno de las universidades. Actualmente, consta
que se dejan generalmente muchos vacios de interpretacion y de vinculaciéon en lo que
respecta a la aplicacién practica.

Para concluir, como constante reclamo, hay que favorecer mecanismos para la toma de
conciencia sobre la justicia social y que asi se retroalimente en positivo un compromiso
reforzado y sin restricciones que se traduzca en el cumplimiento de la CIDPD. Que, bien
pensado y en definitiva, es apelar a la voluntad y la determinacién por parte de los poderes
publicos, de los agentes decisores universitarios y del conjunto de la comunidad
universitaria. Pues la transformacion educativa y social requiere del esfuerzo y de la accion
colectiva conjunta.
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INTRODUCCION

La cibersociedad en la que los y las mas jévenes establecen y gestionan sus relaciones
afectivo sexuales, se caracteriza a través de las multiples conexiones y desconexiones
establecidas a través de Internet, los smartphones, las redes sociales o las Apps de
mensajeria instantanea entre otros medios digitales y espacios virtuales. Esta realidad viene
determinada por los constantes avances tecnoldgicos, que han favorecido la ampliaciéon y
diversificacion de los espacios de comunicacion a través de nuevos escenarios. La
popularidad de las plataformas virtuales se plasma en las cifras ya que, los datos de los
altimos informes (INE, 2018; Rial, Gbmez, Brafia, & Varela, 2014) apuntan prevalencias muy
elevadas en cuanto a la tenencia y uso de dispositivos tecnologicos y redes sociales por
parte de la poblacion adolescente en Espafa. Asi, el 92% de los/as menores usa
habitualmente internet y entre los 12 y los 15 afios disponen de mévil propio entre el 75% vy
el 95% de los/as adolescentes (INE, 2018).

En este contexto de ciber-relaciones en las que la virtualidad adquiere gran importancia,
los/as adolescentes reproducen patrones anclados en la ideologia patriarcal. Es decir, un
sistema social organizado en torno a las diferencias bioldgicas existentes entre mujeres y
hombres. Asi, se atribuyen diferentes rasgos y roles a unas y otros, creandose una jerarquia
en la que los hombres ostentan el lugar superior, atribuyéndoseles privilegios que las
mujeres no tienen. Es asi como la sociedad patriarcal se nutre de los estereotipos de
género, que se materializan a través de las actitudes sexistas (Rodriguez, 2010).

Los estereotipos de género hacen referencia a las creencias arraigadas socialmente en
relacion a los atributos que “deben tener” mujeres y hombres, las actividades que “deben
desempenar” asi como las relaciones que han de mantener entre si (Rodriguez, 2010). Tal y
como explica Rodriguez (2010) los estereotipos se organizan en torno dos dimensiones; la
primera es la dimensiéon descriptiva y se refiere a “como deben ser” hombres y mujeres;
mientras que la segunda, “que deben hacer’ los unos y las otras. Asi, la dimension
descriptiva atribuye a los hombres rasgos de personalidad relacionados con la agresividad,
el liderazgo o el caracter atrevido, colocandolos en los espacios relacionados con la ciencia
0 la razon; y rasgos fisicos que los describen como dominantes o fuertes (Echevarria,
Valencia, lbarbia, & Garcia, 1992; Lameiras, Rodriguez, Calado, Foltz, & Carrera, 2006;
Lameiras, Carrera, Calado, & Rodriguez, 2009; Moya, 1987). Mientras que a las mujeres
son descritas a través de rasgos de personalidad como la ternura, la compasion y la
dependencia, atribuyéndoseles la estética o la sensibilidad; y rasgos fisicos que las
denominan como delgadas, fragiles e incluso débiles (Lameiras et al., 2007; Lameiras et al.,
2009; Moya, 1987).

Por su parte, la dimensién prescriptiva surge de la creencia de la existencia de
caracteristicas diferentes para hombres y para mujeres; por tanto esas caracteristicas
determinan el tipo de actividades que desempefaran, configurdndose asi los roles de
género (Pastor, 2000). Rodriguez, Lameiras, Failde y Magalhdes (2011) explican que esta
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situacion “coloca a las mujeres en el espacio privado y reproductivo y a los hombres en el
espacio publico y productivo” (p. 219).

En nuestra sociedad, la supervivencia de los estereotipos de género se traduce en las
actitudes sexistas (Rodriguez, 2010). Nos referimos, por tanto a las actitudes de prejuicio y
hostilidad (Allport, 1954) que han ido evolucionando hasta el denominado “sexismo
moderno” (Rodriguez, 2010).

Glick y Fiske (1996, 1999) conceptualizan este sexismo moderno como sexismo
ambivalente, un constructo multidimensional que abarca dos tipos de actitudes sexistas: la
hostil y la benevolente. El sexismo hostil se refiere al prejuicio hacia las mujeres, entendido
como una antipatia (Allport, 1954). Mientras que el sexismo benevolente es el conjunto de
actitudes sexistas hacia las mujeres, limitandolas a los roles que estereotipadamente le
corresponden por el hecho de ser mujeres, pero que tiene un tono afectivo positivo y amable
(Glick & Fiske, 1996). Es decir, parte de la premisa de que “las mujeres son diferentes” y no
en “las mujeres son inferiores” como si lo hace el sexismo hostil (Rodriguez, 2010).

Los estereotipos de género y las actitudes sexistas también influyen y marcan como
debemos ser y como debemos comportarnos en el ambito de las relaciones afectivo
sexuales. Asi, el amor a pesar de ser considerado un sentimiento universal, viene
determinado por los aprendizajes y condicionamientos socioculturales (Bosch, Ferrer,
Ferreiro, & Navarro, 2013). En este sentido las personas durante el proceso de socializacion
aprendemos e interiorizamos las pautas de comportamiento propias de la cultura en la que
nos encontramos (Ferrer & Bosch, 2013). No obstante, nifios/chicos y nifias/chicas no
adquieren los mismos modelos, ya que se impregnan de normas diferenciadas segln su
género, que se traducen en roles y rasgos estereotipados, lo que se denomina socializacién
diferencial. Tal y como explican Bosch et al. (2013) este proceso parte fundamentalmente de
una premisa: nifios y nifias son diferentes por naturaleza y cuando sean personas adultas
desempefiaran papeles diferentes. Proceso que influye indudablemente en las relaciones
afectivo-sexuales y/o de pareja de los/as adolescentes. De hecho, el amor es uno de los
ejes centrales de la socializacion de las nifias que, tal y como afirma Lagarde (2000) “no
nacen amando, sino que aprenden a amar” (p. 13). Sin embargo, el amor no esta presente
de la misma forma en la socializacion de los nifios, ya que se coloca en un lugar secundario
(Ferrer & Bosch, 2013).

En la etapa adolescente, es precisamente cuando surgen nuevas formas de relacion
socioafectiva, y el amor, con sus mitos, juega un papel esencial en las vidas de los/as
adolescentes (Rodriguez, Lameiras, Carrera, & Vallejo, 2013). En este sentido algunas
creencias sobre el amor romantico conocidas como “mitos del amor”, cuentan con una gran
aceptacion por parte de chicos y chicas (Rodriguez et al., 2013). Estos mitos del amor han
sido definidos por Yela (2003) como “el conjunto de creencias socialmente compartidas
sobre la supuesta verdadera naturaleza del amor” (p. 264).

En este sentido, emergen multiplicidad de mitos como por ejemplo el mito de la media
naranja o la creencia sobre la existencia de la pareja predestinada que nos “completa”; el
mito de los celos como muestra de amor; el mito de la vinculacion amor-maltrato entre otros
(Barrén et al., 1999; Bosh et al., 2013; Yela, 2003; Rodriguez et al., 2013). La investigacion
de Rodriguez et al. (2013) pone de manifiesto la alta presencia de estos mitos entre los/as
adolescentes espafoles/as, mostrando que son las chicas las que presentan una vision mas
idealizada del amor; mientras que los chicos tienen mayor aceptacion del mito de los celos
como muestra de amor y la vinculacién amor-maltrato.

Evidentemente, los estereotipos de género y las actitudes sexistas materializados en los
mitos del amor también se manifiestan en el entorno online. Asi, los/as adolescentes
impregnados/as de un modelo social estereotipado y sexista encuentran en el mundo online
un nuevo espacio en el que descubrir y experimentar con su sexualidad, surgiendo asi los
comportamientos de sexting.

En este sentido, se entiende por sexting el comportamiento que abarca la produccion,
difusion, recepcion e intercambio de contenidos erético sexuales, fotos, videos y/o textos, a
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través del uso de los medios tecnolégicos y los espacios virtuales (Fleschler-Peskin et al.,
2013; Lenhart, 2009; Rodriguez et al., 2016; Weisskirch & Delevi, 2011). A pesar de ser un
fendmeno relativamente reciente, en la Gltima década han emergido multiples estudios en el
contexto internacional centrados en evaluar la prevalencia de ésta conducta en la poblacion
adolescente, asi podemos afirmar que en torno al 22% practica sexting (Van-Ouytsel et al.,
2017). En el caso de Espafia todavia es una linea de investigacidbn emergente, no obstante,
que entre el 4% y el 28.6% de los/as adolescentes practica algun tipo de sexting (Gamez-
Guadix et al., 2017; Valedor do Pobo de Galicia, 2014; Villacampa, 2016). A través de las
conductas de sexting entre adolescentes, se reproducen los estereotipos de género y las
actitudes sexistas (Walker, Sanci, & Temple, 2013).

OBJETIVOS

Debido a lo reciente del estudio del fendmeno del sexting en el contexto espafiol, todavia no
existen investigaciones que muestren la relacion entre el sexting, las actitudes sexistas y las
creencias de amor mitificado. Es por ello que el objetivo de esta investigacion es analizar las
relaciones existentes entre el sexting —conductas y actitudes- y el sexismo tanto hostil como
benevolente; asi como la relacion entre mitos del amor romantico y sexting en el colectivo
adolescente.

METODOLOGIA

PARTICIPANTES

La muestra de la investigacibn qued6 formada por 1.286 estudiantes de educacién
Obligatoria y Post Obligatoria de Galicia (Provincia de Ourense), de los cuales un 51% son
chicas y un 49% son chicos siendo la media de edad de 15.63 (DT: 1.35). En lo relativo a la
distribucion por lugar de residencia el 51% de los y las estudiantes referencian vivir en zona
urbana, frente al 49% que se corresponden con zona rural o semi-rural.

INSTRUMENTOS
Para el desarrollo de este estudio se utilizé un cuestionario creado ad-hoc, compuesto por
las siguientes cuestiones:

Cuestiones sociodemograficas
Se identifican curso, edad y género de cada participante.

Actitudes hacia el sexting (version espafiola de Rodriguez, Alonso, Gonzélez, Lameiras, &
Carrera, 2017)

Esta escala estd compuesta por un total de 17 items distribuidos en tres sub escalas:
“Divertido y Despreocupado”, “Percepcion de riesgo” y “Expectativas relacionales”. Los
indices de fiabilidad de las su escalas se sitian entre el .78 y el .89.

Conductas de sexting

Se ha preguntado sobre el comportamiento de sexting en general, asi como
especificamente sobre el envio, recepcion y/o reenvio de fotografias y/o videos erético
sexuales y respecto al envio, recepcidn y/o reenvio de textos erético sexuales.

Ambivalent Sexism Inventory (ASI) (version espafiola reducida de Rodriguez, Lameiras, &
Carrera, 2009)

Esta escala esta formada por 12 items con un rango de respuesta tipo Likert que va de 0
(totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), siendo las puntuaciones mas altas
las que representan el mayor nivel de sexismo. Siendo las puntuaciones mas altas las que
representan el mayor nivel de sexismo. La fiabilidad de la escala la se encuentra entre el .65
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respecto a la dimensién benevolente y a .82 en relacion a la dimensién hostil. En nuestro
estudio esta escala obtuvo un Alpha de .83 respecto a la dimension hostil y de .79 en
referencia a la dimensién benevolente.

Escala de mitos hacia el amor (version espafiola de Rodriguez, Lameiras, Carrera, & Vallejo,
2013)

Esta escala esta formada por 7 items que evaluarian siete mitos y distribuidos en dos
subescalas que se corresponden con el “mito de la idealizacion del amor” y el “mito de la
vinculacion amor-maltrato”. El formato de respuesta de tipo likert de 1 (totalmente en
desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), de forma que las puntuaciones mas altas indica
mayores niveles de adscripcion de los sujetos a los mitos hacia el amor. La fialidades de la
escala de Rodriguez et al., (2013) se situan entre el .70 (idealizacion del amor) y el .86
(amor-maltrato). En nuestro estudio esta escala obtuvo un Alpha de .83 respecto a la
subescala idealizacion del amor y de .79 en referencia a la subescala amor-maltrato.

PROCEDIMIENTO

En un primer momento se identificaron los Institutos de Educacion Secundaria y se
seleccionaron los centros educativos en los que se llevaria a cabo el estudio.
Posteriormente se contactd con ellos para informar sobre los objetivos y metodologia de la
investigacion. Una vez que los centros educativos mostraron su aceptacion para participar
en la investigacion, se procedié a seleccionar la muestra de estudio. En este sentido, se
conté con el consentimiento de los responsables académicos de los centros educativos
(consentimiento informado pasivo) para que los y las adolescentes pudiesen participar en el
estudio. Conjuntamente, los/as adolescentes fueron informados/as de los objetivos del
estudio y del caracter anénimo y voluntario de los cuestionarios.

La aplicacién de los cuestionarios se realizé en los propios centros educativos y transcurrié
con normalidad. Para responder al cuestionario los/as adolescentes disponian de
aproximadamente 40 - 50 minutos.

RESULTADOS

En el analisis de los niveles de sexismo y los comportamientos de Sexting, hemos
encontrado que en cuanto al envio de fotografias y/o videos erético sexuales (ver Tabla 1)
gue aguellos/as adolescentes que mas lo hacen son también los/as mas sexistas hostiles (r=
.10; p<.01) y benevolentes (r= .08; p<.01). En la misma direccién aquellos/as adolescentes
que mas textos erético sexuales envian son también los/as mas sexistas hostiles (r= .19;
p<.01) y benevolentes (r= .08; p<.05). Igualmente en relacién a los comportamientos de
Sexting en general, los/as adolescentes que mas sextean son también los mas sexistas
hostiles (r=.17; p<.01) y benevolentes (r=.09; p<.01).

Si realizamos un analisis de género (ver Tabla 1), las chicas que envian fotografias y/o
videos erdtico sexuales son las mas sexistas hostiles (r=.12; p<.01) y benevolentes (r= .07;
p<.05). Asi como aquellas que envian textos erotico sexuales son las més sexistas hostiles
(r=.13; p<.01). A la par, aquellas adolescentes que llevan a cabo comportamientos de
Sexting son las més sexistas hostiles (r=.13; p<.01).

Conjuntamente los chicos que envian textos erético sexuales son los mas sexistas hostiles
(r=".19; p<.01) y benevolentes (r= .09; p<.05). Igualmente, aquellos adolescentes que llevan
a cabo comportamientos de Sexting son mas sexistas hostiles (r= .16; p<.01) y benevolentes
(r=".10; p<.05).
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Tabla 1. Correlaciones entre las escalas de sexismo ambivalente y mitos hacia el amor,
puntuaciones totales y en funcion al género.

Sexismo Ambivalente

Sexismo Sexismo
Hostil Benevolente

Fotografias y/o videos 10" .08”

Textos 197 .08’

Sexting en general A7 .09”
Chicas

Fotografias y/o videos 127 .07

Conductas de Sexting Textos 13" .05

Sexting en general 13" .07
Chicos

Fotografias y/o videos .08 .08

Textos 197 .09

Sexting en general 16" .10

Nota: ‘p<.05, "p<.01.

En el andlisis de los mitos del amor y los comportamientos de Sexting, se revela que
aguellos/as adolescentes que envian fotografias y/o videos erético sexuales (ver Tabla 2)
son los que mas interiorizado tienen la vinculacion amor-maltrato (r= .14; p<.01) y el amor
idealizado (r= .09; p<.01). Al igual que los/as adolescentes que envian textos eroético
sexuales son también los que mas creen en la vinculacion amor-maltrato (r= .12; p<.01) y
del amor idealizado (r= .08; p<.01). Igualmente, si medimos los comportamientos de Sexting
en general, también se evidencia que este comportamiento se relaciona positivamente con
la vinculacién amor-maltrato (r= .15; p<.01) y del amor idealizado (r= .09; p<.01). Es decir,
aguellos/as adolescentes que mas creencias mitificadas tienen en torno al amor, ya sea a
través de la vinculacion entre amor-maltrato o el amor idealizado, con los/as que mas
comportamientos de Sexting llevan a cabo.

En relacion al género (ver Tabla 2) se observa la misma tendencia, las chicas que mas
fotografias y/o videos envian son las que mas creencias mitificadas en torno al amor tienen,
tanto en la vinculacion amor-maltrato (r= .17; p<.01) como respecto al amor idealizado (r=
.10; p<.01). Lo mismo les sucede en el caso de envio de textos erético sexuales, pues
también tienen a vincular méas el amor con el maltrato (r= .14; p<.01) y a idealizar el amor (r=
11; p<.01). Y si observamos los comportamientos de las chicas en general los resultados
son similares, al revelarse que las que sextean son también las que mas vinculan el amor
con el maltrato (r=.17; p<.01) e idealizan el amor (r=.11; p<.01).

En el caso de los chicos, los que mas fotografias y/o videos envian, son los que mas
vinculan el amor con el maltrato (r= .12; p<.01). Asimismo en el caso de envio de textos
erético sexuales, son los que tienen a relacionar el amor con los malos tratos (r= .10; p<.01)
y a idealizar el amor (r=.09; p<.01). Y si observamos los comportamientos de los chicos en
general los resultados son similares, al revelarse que los que sextean son también los que
mas asocian amor-maltrato (r=.13; p<.01) e idealizan el amor (r=.09; p<.01) (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Correlaciones entre las escalas de sexismo ambivalente y mitos hacia el amor,
puntuaciones totales y en funcion al género.

Mitos hacia el amor

Vinculacion Amor
amor-maltrato idealizado
Fotografias y/o videos 14" .09”
Textos 127 .08”
Sexting en general 15" .09”
Chicas
Conductas de Fotografias y/o videos 17 10
Sexting Text_os '14** '11**
Sexting en general A7 A1
Chicos
Fotografias y/o videos 127 .07
Textos .10° .09
Sexting en general 413" .09

Nota: 'p<.05, “p<.01.

DISCUSION

El objetivo de este trabajo fue analizar la relacion existente entre los comportamientos de
sexting adolescente y sus actitudes sexistas, asi como la concepcién mitificada del amor
gue asumen. Los resultados evidencian la correlacion positiva entre las diferentes variables
analizadas, es decir, aguellos/as adolescentes mas sexistas y los/as que mas asumen una
concepcion mitificada del amor son los que mas comportamientos de sexting llevan a cabo.
Los resultados de esta investigacion ponen de relieve una importante realidad, la relacién
entre una nueva conducta virtual como es el sexting con el sexismo y el amor romantico. Si
bien es cierto que existen aportaciones sobre la relacion entre sexismo y conductas de
sexting en otros paises (Morelli et al., 2016), nuestros resultados abren una nueva e
importante via de investigacién en el analisis del sexting en el caso de Espafia.

En esta direccion, los chicos y chicas que mas sextean son los/as mas sexistas hostiles y
benevolentes. Es decir son aquellos/as adolescentes que asumen que las chicas se sitian
en un posicion de inferioridad frente a chicos son los/as que mas comportamientos de
sexting realizan, pero también aquellos/as que mas asumen que las chicas han de ser
protegidas por los chicos. A pesar de que ya se habia demostrado que respecto a las
practicas de sexting no consensuadas entre parejas y la violencia, el sexismo benevolente
podria ser un factor de proteccién mientras que el sexismo hostil seria un factor de riesgo
(Morelli et al., 2016); hasta el momento en nuestro pais no se habia revelado relacion entre
sexismo y sexting. Asi, una conducta potencialmente peligrosa como el sexting puede situar
a chicas y chicos en situaciones de ciberviolencia (ver por ejemplo, Mejia-Soto (2014) e
incluso en el escarnio publico a través de la exposicion involuntaria de los contenidos
sexuales.

En esta linea, Willard (2010) comentaba que es mas probable que las imagenes sexuales de
las chicas sean publicadas en espacios pornograficos online como venganza. No obstante,
si tenemos en cuenta los altos niveles de sexismo imperantes en la sociedad espafiola
mostrados en varios estudios (Rodriguez, 2010; Rodriguez et al., 2013) esa exposicion
publica de los contenidos sexuales afectard mas negativamente a las chicas que a los
chicos, debido a la pervivencia del doble rasero de la sexualidad en referencia a la
reputacion sexual negativa que se les asigna a las chicas sexters, frente a la positiva de los
chicos que sextean. Una realidad arraigada todavia en las sociedad actual (Walker et al.,
2013) en la que las chicas son juzgadas con mayor dureza (Lippman & Cambell, 2014;
Ringrose et al., 2012, 2013; Yeung et al., 2014) incluso por otras chicas (Van-RoosMalen,
2000).
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Las investigaciones realizadas por Ringrose et al. (Ringrose et al, 2012, 2013) son
probablemente las que méas han mostrado como el sexting refleja por la inequidad de
género, que sitla a las chicas mujeres/chicas en una situacion desigual y de inferioridad
respecto a los hombres/chicos. Asi, el sexting se encuentran supeditado a las dindmicas de
género, en el que las chicas se enfrentan a los mismos problemas de las relaciones
sentimentales offline, caracterizadas por dinamicas de poder-sumision (Walker, 2016;
Wilkinson, Whitfield, Hannigan, Azam, & Hayter, 2016). Conjuntamente, siguiendo los
argumentos de Garcia-Gémez (2017) las practicas de Sexting de las chicas entran en juego
el discurso del empoderamiento femenino, es decir, ellas sextean porque deciden hacerlo;
pero también se encuentran con un modelo de belleza dominante que esta basado en una
estandares de belleza irreales; y por supuesto, se topan con la reproduccion de la cultura
hegemonica dominante, una cultura patriarcal que no las trata ni juzga igual que a sus
compafieros sexters.

Ademas, si tenemos en cuenta la relacion positiva entre las conductas de Sexting y las
creencias de amor mitificadas, podemos suponer que aquellos/as adolescentes que asuman
una idealizacion del amor y busquen a su “media naranja” veran de forma positiva el
Sexting, pudiendo considerar que su practica les puede ayudar a establecer relaciones
afectivas. Esto afecta de forma diferenciada a chicos y chicas en sus relaciones virtuales, y
puede explicarse en el hecho de que ellas construyan su identidad en relacién al yo
relacional de entrega absoluta hacia la pareja, haciendo que el amor ocupe un lugar central
en su vida (Lagarde, 2005). Esta situacion podria ser provocada por lo que Van-Roosmalen
(2000) denominé como gildfriend status (p. 207) en el desarrollo vital de las chicas, pues
confiere a la vida de las adolescentes importancia y significado. Lo que supone, que estas
chicas relacionen la pertenencia, la dominacion, la dependencia o incluso la anulacién con
su concepcion de amor o de relacién sentimental, lo cual supone sin duda manifestaciones
de violencia real (Rodriguez et al., 2013; Sanz, 1995) pero mediatizada a través del entorno
virtual.

El estudio realizado por Jewell y Brown (2013) mostraron que las tasas de comportamientos
sexuales estereotipados eran extremadamente altas. Particularmente respecto a las
conductas de sexting, informan que chicos y chicas envian o publican en péaginas web
imagenes 0 mensajes de texto sexuales estereotipados. En esta linea el estudio de Morelli,
Bianchi, Baiocco, Pezzuti y Chirumbolo (2016), muestra que el sexismo hostil alienta a los
chicos a ser dominantes, legitimandolos a perpetrar varios tipos de violencia, entre las que
se incluyen las conductas de sexting con malas intenciones. Mientras que a las chicas las
lleva a una posicion de sumisién, que las podria llevar a sufrir situaciones agresivas como
las conductas de sexting con malas intenciones. Muestran también que los comportamientos
de sexting con malas intenciones no son aceptables por los/as adolescentes mas sexistas
benevolentes, ya que se colocan en el papel de “protectores” de las victimas potenciales.

CONCLUSIONES

Internet ya no es sélo la red que conecta el mundo, sino que supone el medio natural para
los/las mas jévenes en el que se manejan con destreza y asiduidad. Los distintos
dispositivos tecnoldgicos, como los ordenadores o la telefonia movil, se han convertido en
imprescindibles en la vida de los/as adolescentes y con las Redes Sociales y la mensajeria
instantanea se ha dado un paso més hacia la absoluta digitalizacion del espacio relacional
de las nuevas generaciones.

Los resultados de nuestro estudio evidencian la importancia que los y las mas jévenes
otorgan a estos medios y espacios tecnoldgicos, y si tenemos en cuenta el transito que la
adolescencia representa del entorno familiar hacia el grupo de iguales y el inicio de las
relaciones afectivo-sexuales, parece esperable que este nuevo espacio de comunicacion
fluya dentro del entorno online. Y en este nuevo escenario relacional que se crea en el
espacio virtual, irrumpen las conductas de Sexting incorporando una nueva dimension
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sexual en las relaciones virtuales. Lo extrafio seria que el espacio virtual estuviera exento de
conductas sexuales en las dinamicas relacionales de los y las adolescentes.

Tal como han revelado los datos de nuestro estudio las conductas de Sexting ya forman
parte de las vidas de los y las adolescentes. Esta realidad seguramente ira en aumento, ya
que el auge de las tecnologias proporciona cada vez mayor popularidad a este tipo de
conductas; y, sin duda, ofrecerd mas y mayores medios por los que hacer efectivo el envio,
la recepcion y el reenvio de contenidos sexuales. Si bien es cierto que debemos entender
gque estamos ante nuevas formas de gestionar y desarrollar la sexualidad, los
comportamientos sexuales online exponen a los y las mas joévenes a situaciones de riesgo.
Si la educacion tiene por objetivo fundamental la formacion integral de los seres humanos a
lo largo de todo el proceso vital, la escuela tiene la responsabilidad, no so6lo de formar a
niflos/as y jovenes sobre los contenidos recogidos en el curriculo, si no dar un paso mas y
proporcionar las adecuadas habilidades para la vida, que permitan al alumnado el desarrollo
integral (biolégico, psicologico y social). Habilidades que les permitan gestionar sus
comportamientos de forma responsable en el entorno offline pero también en el medio
online. Una educacién que se aleje de la pedagogia del miedo en torno a las tecnologias y
gue apueste por la educacion que otorgue herramientas para el uso responsable, seguro y
critico de los medios y espacios virtuales (Gabarda, Orellana, & Pérez, 2017).

Por lo tanto, parece util en la blsqueda por la protecciéon de los y las menores, otorgarles
herramientas que les permitan defenderse de los riesgos derivados de un mal uso de las
tecnologias y de las préacticas de Sexting. Una educaciéon en habilidades para la vida que
partiendo de la perspectiva de género como eje transversal, se apoye en tres pilares
fundamentales: una adecuada Educacion Sexual, uso responsable de las tecnologias y
espacios virtuales, y el desarrollo de las habilidades sociales e interpersonales.

Insistimos en partir de la perspectiva de género como eje transversal en este tipo de
intervenciones educativas, porque, tal y como ha quedado evidenciado en nuestro estudio,
el Sexting estd sometido a las dindmicas de género, lo cual contribuye a reproducir roles,
rasgos y estereotipos sexistas que pueden colocar a las chicas en una posicion asimétrica y
de subordinacién a los chicos. Llegando a convertirse el Sexting en un instrumento para
ejercer la violencia en las relaciones a través de las presiones, coacciones o chantajes.

En este sentido, Espafia pese a haberse situado en la vanguardia de medidas legales que
luchan por fomentar la igualdad entre mujeres y hombres (Ley Organica 3/2007), asi como
erradicar la violencia de género (Ley Organica 1/2004), continda anclada en los patrones
propios de las sociedades patriarcales y androcéntricas, que se proyectan en practicas
nuevas como en este caso es el Sexting.

De modo que, sélo educando dentro y fuera del sistema educativo para la igualdad y la no
violencia se lograra que los y las adolescentes en vez de encontrar en el mundo online y en
el Sexting un nuevo espacio para reafirmar la desigualdad y ejercer violencia en sus
relaciones sentimentales o de amistad, se sentaran las bases para promover una sociedad
en la que erradicar los espacios de desigualdad y los medios utilizaos para ejercer esta
desigualdad y la violencia.
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RESUMEN

Miradas es un proyecto de intervencion socioeducativa de caracter preventivo primario,
critico y artistico, orientado a alumnado de 6° de Primaria en el cual, a través de la
metodologia propia de la educacién en valores y de la elaboracién de videoarte utilizando el
enfoque del video participativo, se fomenta la reflexion en torno a las diferentes
manifestaciones de la violencia de género, contribuyendo con ello a la adquisicion de
factores de proteccion atiles de cara al paso a la Educaciébn Secundaria y para la
construcciéon de una masculinidad igualitaria e inclusiva frente a la heteropatriarcal y
hegemoénica. El video participativo es una interesante herramienta de investigacion social,
fundamentada en el enfoque de la Investigacion-Accion Participativa que lleva a comprender
los contextos sociales y, sobre todo, a transformarlos junto a las personas o colectivos
participantes, los cuales juegan un papel activo como actores de su propio proceso de
empoderamiento social y como parte del equipo investigador. Miradas se ha implementado
en los CEIP Candalix, Jaime Balmes, Mediterrani y en la Fundacidon Secretariado Gitano
Elche durante los cursos escolares 2016-17, 2017-18 y 2018-19, participando un total de
182 nifias y 176 nifios, produciéndose un total de 42 piezas de videoarte elaboradas a través
de técnicas de aprendizaje cooperativo y la deconstruccion de material audiovisual.

MARCO TEORICO

Entendemos que la pregunta fundamental en el campo educativo no es la pregunta por los
medios, sino la pregunta que se atreve a cuestionar los fines, que se atreve a cuestionar el
modelo social y cultural hegeménico: ¢Hacia qué tipo de sociedad queremos dirigirnos?,
¢qué valores queremos que compartan las mujeres y los hombres del mafana?, ¢cual sera
su lugar entre el resto de seres vivos del planeta y como sera la relacion con éstos? Nos
parece que estas preguntas —y otras que cabria formularse— podrian parecer ingenuas, pues
desde que se decretd el fin de las ideologias, tras la caida del Muro de Berlin y la disolucion
de la URSS, vivimos en un mundo donde parece no caber una alternativa creible al
neoliberalismo, o0 como solia repetir su mayor representante Margaret Thatcher: There is no
alternative. Sin embargo, como educadoras criticas nos parece que estas preguntas son
fundamentales si queremos articular un proceso de cambio social, siendo precisamente las
que contribuyen a repensar la escuela —y la sociedad— desde un enfoque critico e inclusivo.
Son las preguntas que se atreven a ir mas alla de los limites l6gicos que establece el
pensamiento hegemaoénico dominante, que desde nuestro marco tedrico, identificamos como
la cultura heteropatriarcal.

Vivimos en una sociedad en la que esté presente, como parte del discurso hegemonico, lo
gue hemos definido como violencia globalizada, cuyo soporte es estructural y cultural,
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aquella que se ha dado bajo el desarrollo del capitalismo, como sistema histérico, y que ha
ido afectando, a través de la progresiva mercantilizacion de la vida, a cada vez mas esferas
vitales del ser humano y del resto de seres vivos del planeta. Una violencia que ha
encontrado un potente aliado en la revolucién de las telecomunicaciones y en la expansion
del discurso neoliberal por todo el globo, que no conoce fronteras ni tiempos, y que es capaz
de extender su influencia a cualquier nacion o ecosistema de manera inmediata. Una
violencia que ha calado en todas las dimensiones de la vida social. Coincidimos con De
Brasi (2016) cuando dice que: “Las diversas practicas sociales absorben dosis
considerables de violencia, son penetradas incesantemente por ella, la misma que en sus
postulados aparece tajantemente rechazada” (p.14).
Pensamos que la violencia de género es una mas de las manifestaciones de la violencia
globalizada vy, por tanto, lejos de ser, como aun se sostiene en buena parte del imaginario
colectivo, un problema individual correlacionado con ciertas variables de los varones
agresores (alcoholismo, problemas de salud mental, clase social baja, etc) o un asunto
privado de la pareja, se trata de una forma de relacion social legitimada entre sexos, que
encuentra su fundamento y legitimidad dentro del marco de la cultura heteropatriarcal. Nos
parece importante resaltar la violencia simbdlica implicita en la cosificacion de la mujer
dentro dicho marco cultural, en el cual la mujer queda definida, en relacién al hombre, como
un objeto a su disposicion, ya sea bien como un objeto que facilite intercambios con otros
hombres, bien como un objeto que tenga una utilidad productiva para el varén que lo
adquiere. Esta cosificacion de la mujer, lejos de ser algo exclusivo de las sociedades
tradicionales, perdura en las sociedades industriales avanzadas, aunque quiza con otros
matices. Es bien conocido en el mundo de la publicidad el recurso de presentar a la mujer
como objeto de consumo, como trofeo o como objeto que refleja la posicion de estatus del
varon que lo adquiere. Garcia (2016) lo expresa mejor, recurriendo a los conceptos de valor
de cambio y valor de uso:
(...) la desposada encarna «un valor de cambio» para su familia de origen (liberada
de su carga, recibe algun beneficio material) y un «valor de uso» para el
«adquiriente»: sirve al marido, produce descendencia, trabaja para la familia...
Perdida la virginidad, ya no es intercambiable; su mayor valor de uso posterior
dependera de procrear al heredero varén (primogénito). (p.57)
En consecuencia, nuestra practica coeducativa, es decir, educacion para la igualdad de
género, se encuadra dentro del paradigma sociocritico, fundamentandose en los estudios de
género y en la teoria feminista, pues entendemos, en coherencia con el pensamiento
freiriano, que la educacion es un acto politico, compartiendo con el mismo Freire (1988) su
critica a la educacion bancaria, aquella practica en que “la educaciéon se transforma en un
acto de depositar en el cual los educandos son los depositarios y el educador quien
deposita” (p.76). Un acto, siguiendo nuestro marco tedrico, en el que a través del curriculum
oficial y del curriculum oculto, de los rituales que se ponen en juego en las aulas y patios
escolares, del propio lenguaje y el sistema de significados transmitidos como legitimos, del
modo de gestion del tiempo y el espacio escolar, se transmiten los mandatos de género que
condicionaran la formacion de la identidad de género del alumnado y jugaran en favor de la
propia estructura sociocultural que le da forma.
Entendemos que el modo de relacion violento es una conducta aprendida, que toma como
base la serie de factores que hemos relatado, asi como las producciones culturales propias
del marco sociocultural en el que vivimos, y que por el hecho de ser algo aprendido,
podemos plantear, al menos, dos vias de intervencion: por una lado, la reeducacion de los
varones agresores para que construyan una masculinidad no heteronormativa y un modo de
relacion con el otro sexo que sea no violento; y por otro lado, la intervencion, desde los
primeros afios de escolarizaciébn, mediante proyectos coeducativos que contribuyan
progresivamente a cuestionar el binarismo de género y a poner en valor lo femenino.
Por su interés, con el objetivo de recalcar la importancia del caracter preventivo que
acabamos de sefalar en la segunda via de intervencién, asi como para ilustrar sucintamente
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el peso de instituciones socializadoras como la Escuela, recuperamos las palabras de un
trabajo previo al presente, en el cual Molina y Alemafi (2019) exponen que:
Una vez en el mundo, las criaturas comenzardn a asumir, a traveés de su paso por las
distintas instituciones y grupos socializadores, aquellos papeles que la sociedad ha
dispuesto en funcion de su sexo, aquellos roles y estereotipos de género que jugaran
un importante papel en la construccién de su identidad de género, asi como también
en el modo y forma de establecer relaciones con el resto de la comunidad. (p.4)
En resumen, tedricamente nos situamos dentro del paradigma sociocritico y de la teoria
feminista, pues pensamos que la actividad educativa es un fenébmeno politico inserto en un
complejo entramado de relaciones econdémicas, de poder y estatus, donde los intereses de
las mujeres quedan supeditados a los de hombres en todas las esferas de la vida social.
Ademas, este proyecto ha sido disefiado desde los fundamentos de la Investigacion-Accion
Participativa, en adelante IAP, la cual ha resultado ser una valiosa herramienta para
comprender y transformar la realidad sobre la que se interviene, favoreciendo a través de la
elaboracion de video participativo la construccién de identidades de género alternativas a las
definidas por los mandatos de género, asi como también, facilitando factores de protecciéon
gue ayuden a las adolescentes a identificar situaciones en las que se esta siendo victima de
violencia de género, un aprendizaje vital para cuando pasen a la Educacion Secundaria y
establezcan las primeras relaciones afectivo-sexuales.
La cultura heteropatriarcal encuentra en las producciones audiovisuales (videojuegos,
peliculas, videoclips, animaciones, GIFS, etc) uno de sus mejores canales de transmision.
Decir que hoy en dia las chicas y los chicos se relacionan y comprenden el mundo a través
de una pantalla, empieza a sonar a manido topico socioldgico. Es ya algo mas que eso, lo
virtual esta sustituyendo a lo no virtual, el espacio y el tiempo comienzan a adquirir nuevos
limites para la juventud. Nuestro trabajo de produccién de video participativo va encaminado
a poner de relieve las relaciones de dominacién implicitas en los diversos tipos de productos
audiovisuales. La importancia de implementar en el curriculum escolar, o en intervenciones
educativas de caracter no formal, como la presente, una educacion para los medios con
perspectiva de género que desmitifique los géneros, no es pequefia. Pensamos, después de
tres afios de intervencion, que la metodologia del video participativo es un interesante
recurso educativo con el cual repensar el papel de la mujer en las producciones
audiovisuales. Compartimos con Menéndez e lllera (2017) la siguiente reflexion sobre el
lugar y el papel de la mujer en el mundo audiovisual:
Asi, las mujeres son introducidas en construcciones miticas que ensalzan roles
tradicionales y que las apartan de los espacios de poder y prestigio mientras que sus
cuerpos cotizan al alza: se exhiben o violentan en cualquier contexto al tiempo que
se minimizan las agresiones especificas que sufren, en ocasiones a través de la
ritualizacion de las propias fuerzas de opresién y de control. (p.8)

OBJETIVOS

OBJETIVOS GENERALES
- Identificar a través del proceso de elaboracién de video participativo los elementos
nucleares en la construccion de la identidad de género masculina
heteropatriarcal.
- Contribuir desde un enfoque socioeducativo, de caracter artistico y preventivo
primario, a la reduccién y visibilizacion de la violencia de género como
fendbmeno cultural, histérico y estructural.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
- Fomentar el desarrollo de actitudes criticas y proactivas frente al fendmeno de la
violencia de género.
- Adquirir los conocimientos necesarios para poder desarrollar un compromiso critico
con la problemética de la violencia de género.

56



- Facilitar el desarrollo de una masculinidad critica con los mandatos de género
heteropatriarcales.

- Deconstruir producciones audiovisuales desde la perspectiva de género.

- Plasmar la desigualdad de género mediante la elaboracion de videoarte en grupos
organizados segun los principios del aprendizaje cooperativo.

METODOLOGIA

La cultura de la imagen, como hemos sefialado mas arriba, es un elemento nuclear de la
vida de las y los jovenes, quiénes se rodean de dispositivos electrénicos que filtran la
realidad, favoreciendo la adquisicién de determinadas representaciones sociales y no de
otras de caracter alternativo, que se encuentran, por decirlo de una manera geografica, en la
periferia de los mass media y social media. Asi, por ejemplo, el discurso de las nuevas
masculinidades y los grupos de hombres que lo sustentan estdn presentes en algunas
producciones audiovisuales y espacios sociales de Internet, pero se sitlan en los margenes
de éstos, no ocupando el lugar central que ocupa la masculinidad heteronormativa, presente
todavia masivamente en anuncios de television, videojuegos, videoclips, videos de Youtube,
redes sociales, etc. Comprender el concepto de representacion y plantear la estructura de
aprendizaje desde ahi, nos parece un sélido punto de partida para articular una intervencién
socioeducativa que maximice sus probabilidades de éxito frente a la ardua tarea de
favorecer la produccion de representaciones alternativas, teniendo en cuenta los escasos
medios de un proyecto de educacién no formal como éste, en comparacién con los medios
al servicio de la reproduccion de la cultura heteropatriarcal.
Dicho con palabras sencillas, entendemos por representacion el acto de presentar lo que no
esta presente, del mismo modo que en el teatro vemos a una persona haciendo de médico o
de juez, y no a un verdadero médico o juez. La actriz o el actor ejecuta una serie de
acciones y codigos que extrae de la realidad social y que nos ayudan a entrar en el juego de
la representacion, haciéndonos creer que quién esta sobre el escenario es una persona que
ejerce la medicina. Siguiendo al psicélogo Jerome Bruner (2007):
La representacion, o un sistema de representacion, es un conjunto de reglas
mediantes las cuales se puede conservar aquello experimentado en diferentes
acontecimientos. La representacion del mundo o de alguna parte de nuestra
experiencia, posee determinadas caracteristicas que son de enorme interés. En
cierto sentido, es algo asi como un «médium». Podemos representar algunos
sucesos por las acciones gque requieren, mediante una imagen, mediante palabras o
con otros simbolos. (p.122)
Llegado este punto, nos preguntamos qué representacion de la violencia de género tiene el
alumnado de 6° de Primaria. La voz de la experiencia nos dice que si se les pregunta cémo
imaginan que es una mujer que ha sufrido violencia de género, de forma exploratoria, antes
de impartir los contenidos tedricos y comenzar la intervencién, una mayoria abrumadora
respondera aludiendo a rasgos fisicos como magulladuras, hematomas, brazos con
escayolas, heridas, ojos morados, etc. Solo una minoria aportara otro tipo de reflexiones,
como que se trata de una mujer que permanece mucho tiempo callada, que ya no se arregla
ni va a la peluqueria, que no tiene demasiadas amistades o hobbies, que parece haber
perdido la ilusion de vivir, etc. Como hemos comprobado en las aulas, el problema es que la
violencia de género de tipo fisico estda completamente sobrerrepresentada en el imaginario
de estas nifias y nifios, y esto nos parece peligroso, dado que permite que otros tipos de
violencia de caracter psicolégico, sexual, econdmico o simbdlico pasen desapercibidos, y
que ellas se vean atrapadas en situaciones de control y dominacién por parte de sus
parejas, sin siquiera percatarse de ello.
¢ Como podemos favorecer la adquisicion de una representaciéon de la violencia de género
més profunda, que tenga en cuenta las principales formas de violencia de género,
indicadores y factores de riesgo presentes en este tipo de situacion social? Una
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representacion que sirva como factor de proteccion que haga saltar todas las alarmas ante
una posible situacion potencial de violencia de género. Volvemos otra vez al citado trabajo
de Bruner (2007) y tomamos como referente su distincién de las modos de representacion
para elaborar la estructura de aprendizaje de Miradas:
Hay tres tipos de sistemas de representacion que operan durante el desarrollo de la
inteligencia humana y cuya interaccién es crucial para éste. (...) Estos tres modos,
son, como se dijo, la representacion enactiva, la representacion icénica y la
representacion simbdlica: conocer algo por medio de la accion, a través de un dibujo
0 una imagen y mediante formas simbdlicas como el lenguaje. (p.122)
De este modo, a través de la accién, la imagen y el lenguaje es como planteamos la
intervencion socioeducativa preventiva que nos ocupa. Utilizando lecciones magistrales
participativas, donde se exponen los contenidos tedricos y se fomenta la participacion
mediante pequefios ejercicios; dinAmicas grupales como el role-playing, la discusion de
dilemas morales y el sociodrama, a partir de las cuales el alumnado tiene la oportunidad de
experimentar, reproducir, ensayar, observar y evaluar situaciones de violencia de género; y
la produccion de collages en cartulinas y pequefas piezas de videoarte, a partir de un banco
de materiales audiovisuales puesto a disposicion de los equipos de trabajo cooperativo.
Adjuntamos una infografia que resume esta estructura de aprendizaje:

Imagen 1. Cronograma del Proyecto Miradas.

2 DIAS 3 DIAS
SESIONES TEORICAS ACOMPANADAS SESIONES GRUPALES
DE DINAMICAS GRUPALES: DE ELABORACION POR EQUIPOS
DE COLLAGES Y PIEZAS
- ROLE- PLAYING DE VIDEO-ARTE

- DISCUSION DE DILEMAS MORALES

Fuente: Ultravioleta (2018)

VIDEOARTE Y VIDEO PARTICIPATIVO

Durante las 24 horas del dia, las chicas y los chicos estan potencialmente expuestos a la
influencia de los mass media y social media a través de las diversas pantallas que les
acompafian a cada lugar al que van. Las y los jovenes aprehenden el mundo a través de las
imagenes, de universos simbdlicos cargados de la ideologia dominante, asimilando
consciente o inconscientemente los discursos que se esconden en ellos, puesto que al no
disponer, por norma general, de herramientas intelectuales criticas que medien entre las
imagenes y su cognicion, tienen un mayor riesgo de no filtrar discursos machistas que
acabaran jugando un papel importante en la construccion de su identidad de género. Dada
esta poderosa influencia, reivindicamos la necesidad de disefiar experiencias educativas
coeducativas y cooperativas que faciliten el aprendizaje de una forma de consumir
productos audiovisuales de manera responsable y critica. Dentro de estas experiencias, el
manejo de materiales audiovisuales reales (anuncios televisivos, capturas de pantalla, GIFS,
videos de Youtube, animaciones flash, etc) extraidos de los propios medios, nos parece la
estrategia mas acertada. Un manejo que potenciard el desarrollo de la capacidad de
deconstruir productos audiovisuales y crear nuevos contenidos reestructurados bajo la forma
de producciones audiovisuales criticas con perspectiva de género, que mas tarde seran
devueltas al medio del que se extrajeron, facilitando asi la posibilidad de un mayor impacto
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social del nuevo contenido. Rescatamos, por su interés, unas palabras del trabajo propio al
gue hemos hecho referencia con anterioridad, Molina y Alemaii (2019) nos dicen que:

La elaboracién de videoarte de manera cooperativa a partir de la deconstruccién de
material audiovisual descargado de Internet es, por citar una expresion de la experta
en videoarte Maria Cafas, un ejercicio de canibalismo audiovisual que nos permite
acercarnos al desarrollo de la vision critica de la que hemos hablado. Elegir el
material, cortarlo, alterarlo, editarlo, montarlo y volver a subirlo a la Red es una
estrategia que persigue poner en evidencia la forma en que se construyen las
identidades de género en la sociedad heteropatriarcal y cdmo en ésta se impone la
identidad masculina a la femenina en todas las esferas de actividad humana: politica,
cultural, ocio, deporte, consumo, relaciones afectivo-sexuales, etc. (pp.9-10)

El video participativo es una metodologia de investigacion social enmarcada dentro de la
IAP. Se ha utilizado con frecuencia a lo largo de la Gltima década con colectivos en riesgo de
exclusiéon social, facilitando la comprension del propio contexto social en el que éstos
desarrollan sus vidas y, sobre todo, sirviendo como facilitador del cambio social, en el que
dichos colectivos nombran el mundo desde su propia 6ptica como sujetos activos de su
propio proceso de empoderamiento. En palabras de Montero y Moreno (2014):

El video participativo se enmarca dentro de los principios de trabajo de la
Investigacién-Accion  Participativa (IAP), que aqui podriamos denominar
Concienciacion - Videocreacion - Participativa (CPV). Se trata de que los grupos de
poblacién o colectivos involucrados en el proceso pasen de ser "objetos” observados
y filmados a “sujetos” protagonistas del proceso de realizacion de una pieza
audiovisual, bajo la idea de que el mejor aprendizaje es siempre aquel que se realiza

a través de la experiencia. (p.77)

La produccién en equipo cooperativo de pequefias piezas de videoarte, utilizando la
metodologia del video participativo, sirve como método de intervencion-investigacion critico
con el que se fomenta la construccidon de representaciones sociales alternativas a las
mostradas en los mass media. Durante el desarrollo de la fase de produccion de las piezas
de videoarte, se pone al alcance del alumnado un banco de imagenes, sonidos, texturas,
efectos especiales, audios, etc; con el que elaboran el audiovisual, una vez han determinado
en equipo, por consenso, la idea nuclear de la que se va a partir cuando comience la
exploracién de los materiales ofrecidos en el banco. A continuacion, se puede observar la
plantilla utilizada para la seleccién de los materiales audiovisuales:

Imagen 2. Plantilla de seleccion de materiales y recursos audiovisuales.

JAIME BALMES CURSO: GRUPO: TITULO: INTEGRANTES:
SOLO PUEDES ELEGIR UN ELEMENTO DE CADA FILA
AUDIO VIDEO FOTO EFECTO/TEXTURA |[RECURSOS
N N N N°__ |- GRABACION DE vOZ CON EL MOVIL
Duraciéon Duracién Duracién Duracién -GRABAC KN '_Jk VIDEO CON EL MOVIL
ANIMACION STOP MOTION
- GRABAR MIENTRAS SE ESCRIBE EN LA PIZARRA O EN
Efectos: Efectos Efectos | CARTELES
Blanco y negro: Blanco y negro: _ Blanco y negro | - PONER TEXTO EN PANTALLA CON EL ORDENADOR
Posterizacion: Posterizacion: Postenzacién CAMARA LENTARAPIDA
Superponer Superponer Superponer EFECTO REBOBINAR
Ne Ne Ne Ne - GRABACION DE VOZ CON EL MOVIL
Duraciéa. Deosacibu Disoncaba Dexacidii - GRABACION DE VIDEO CON EL MOVIL
S 2 - ANIMACION STOP MOTION
- GRABAR MIENTRAS SE ESCRIBE EN LA PIZARRA OEN
Efectos: Efectos: Efectos: | CARTELES
Blanco y negro. Blanco y negro Blanco y negro - PONER TEXTO EN PANTALLA CON EL ORDENADOR
Postenzacién Postenzacion. Postenzacién - CAMARA LENTA/RAPIDA
Superponer Superponer: Superponer |- EFECTO REBOBINAR
N N® N° N° GRABACION DE VOZ CON EL MOVIL
r)“:“én. mlén. D\l;loﬂ D“‘:l:"m. GRABACION DE VIDEO CON EL MOVIL
p— ANIMACION STOP MOTION
2 z GRABAR MIENTRAS SE ESCRIBE EN LA PIZARRA OEN
Efectos: Efectos Efectos | CARTELES
Blanco y negro: Blanco y negro Blanco y negro PONER TEXTO EN PANTALLA CON EL ORDENADOR
Postenzacion: _|Postenzacién Postenzacion - CAMARA LENTA/RAPIDA
Superponer Superponer: Superponer- - EFECTO REBOBINAR

Fuente: Ultravioleta (2018)
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RESULTADOS Y DISCUSION

Debido al enfoque de este trabajo y por motivos de espacio, vamos a centrar la presentacion
de los resultados del proyecto en el andlisis de la representacion de la violencia de género
plasmada en un par de piezas de videoarte elaboradas por el alumnado participante en el
proyecto, dejando al lector la libertad para indagar sobre otras cuestiones en un trabajo
previo al presente, Molina y Alemaii (2019), producido para el | Congreso Internacional
sobre Masculinidades e Igualdad (CIMASCIGUAL), organizado por la UMH de Elche. En
dicho trabajo, se aportan datos cuantitativos desagregados por sexo sobre identificacion y
valoracién de conductas de violencia y estereotipos de género, producidos mediante la
aplicacion de cuestionarios tras la realizacion de dindmicas grupales durante el proyecto
piloto de Miradas, en el CEIP Jaime Balmes de Elche durante el curso escolar 2016/2017.
Antes de comenzar el analisis de los audiovisuales seleccionados, nos parece
imprescindible poner de manifiesto el concepto de violencia de género utilizado, asi como
las formas en que se manifiesta. Para ello, recurrimos a la que nos parece una definicién
completa del fendmeno, nos referimos a la definicién incluida en la Ley 7/2012, de 23 de
noviembre, de la Generalitat, Integral contra la Violencia sobre la Mujer en el &mbito de la
Comunitat Valenciana. En dicha ley, se define el concepto de violencia sobre la mujer del
siguiente modo:
A los efectos de esta ley, se entiende por violencia sobre la mujer todo
comportamiento de accién u omision por el que un hombre inflige en la mujer dafios
fisicos, sexuales y/o psicolégicos, basado en la pertenencia de ésta al sexo
femenino, como resultado de la situacién de desigualdad y de las relaciones de poder
de los hombres sobre las mujeres; asi como las amenazas de tales actos, la  coaccién o
la privacion arbitraria de libertad, tanto si se producen en la vida publica como en la privada.
(art.2)
Sucintamente, queremos resaltar algunos aspectos que nos van a ayudar en el andlisis de
las piezas de videoarte. En primer lugar, el hecho de poner de relieve la existencia de las
variadas formas de manifestacion de la violencia de género que recoge la ley: fisica, sexual
ylo psicoldgica, a las que afiadimos, simbdlica y social, asi como, al hecho de aludir a la
amenaza de tales actos como forma de ejercer también violencia de género. En segundo
lugar, un aspecto que nos parece crucial del concepto de violencia de género que nos ofrece
dicha ley, es la consideracién de que se trata de un fenbmeno que puede ocurrir en el
ambito privado y en el puablico, concepcion que arranca de la violencia de género su rasgo
tradicional de clandestinidad, de fendbmeno que ocurre tras los muros del hogar, donde
tradicionalmente se ha solicitado a los poderes publicos que no intervengan, pues se trataba
de un asunto privado de la pareja. En este sentido, se trata de una concepcion de la
violencia de género de caracter valiente y adelantada a su tiempo, que entiende este tipo de
violencia como un problema social, que ha de tener necesariamente reconocimiento de
problema publico, cuyas raices se hunden en la propia estructura y cultura que
compartimos. Finalmente, un rasgo que también nos parece destacable es la referencia a la
diferencia de poder entre hombres y mujeres como fundamentacion de la violencia de
género.
Una vez realizadas estas apreciaciones, podemos proceder a presentar los resultados. El
primer trabajo que vamos a analizar se titula jYo no!. Adjuntamos a continuacion la ficha
técnica del mismo:
Titulo: jYo no!
Autoria: Carlos, Enrique, Fran, Pepe y Reme.
Duracion: 01:04 min
Fecha: 26/02/18 - 05/03/18
Centro educativo: FSG Elche
Formato: Video MPEG-4
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Este videoarte fue producido por el alumnado de la Fundacion Secretariado Gitano de Elche
durante el curso escolar 2017/2018. Fue todo un desafio intervenir con este colectivo, dado
el fuerte acento heteropatriarcal de su cultura que, aunque es cierto que esta en transicién,
aun conserva sélidos estereotipos de género que condicionan la vida de las mujeres y los
hombres, bajo una marcada division sexual del trabajo productivo y reproductivo o de
cuidados. En este audiovisual, el alumnado tomé como tema nuclear de su proyecto la
invisibilizacion de la mujer como forma de violencia simbdlica, que la mantiene al margen de
la esfera de lo publico —y anula psicol6gicamente—, donde se ejerce el poder y se toman las
decisiones politicas, un espacio que tradicionalmente ha sido ocupado por los hombres. El
video toma como base un documento audiovisual del NO-DO, en el que se puede observar
a una mujer joven cocinando, planchando, acudiendo a un museo, a la piscina, etc. Durante
su minuto aproximado de duracion, un conjunto de voces de varones —las de los propios
alumnos— dictan con voz autoritaria a dicha mujer lo que debe o no hacer, recurriendo a un
claro ejemplo de violencia de género psicoldgica. Cada vez que esto ocurre, aparece una
mancha de tinta negra en la pantalla, que nos dificulta la visién de lo que est& haciendo la
protagonista del video. Tras la acumulacion de varias manchas solo se puede intuir la figura
de la mujer, que sigue trabajando y recibiendo érdenes, ahora en la completa invisibilidad
producida por las manchas de tinta. A su vez, mediante una rudimentaria animacion
utilizando la técnica de stop motion, un muro va desmoronandose ladrillo a ladrillo, tras el
cual, al final, aparece una ilustracién en la que una mujer esta encerrada en la cabeza de un
hombre, a modo de calabozo.
Nos parece especialmente interesante este trabajo, no solo desde un punto de vista plastico,
sino por las metéforas visuales que el alumnado fue capaz de crear a partir de sencillos
elementos graficos y grabaciones de voz utilizando un teléfono movil. En él, se puede
observar como se materializa la violencia de género como amenaza de, mas que como acto
de, pues las voces parecen sugerir que de no obedecer el mandato del hombre, apareceran
consecuencias negativas que quedan sin definir en el audiovisual. La base del terror de las
victimas de violencia de género, que puede llevarlas a desarrollar un estado de indefension
aprendida, es precisamente el hecho de no poder anticipar qué conducta pondra en marcha
la agresién o qué consecuencias tendra cada accién: la agresion, por tanto, adquirird un
tono completamente arbitrario. La victima estard cada vez mas anulada psicolégicamente.
Carmelo Hernandez (2003) lo explica del siguiente modo:
Esa falta absoluta de conexion entre los comportamientos que la mujer pueda
elaborar y el resultado de los mismos, determina que arraigue en ella un profundo
sentimiento de indefension, de que haga lo que haga, puede recibir agresiones,
porque éstas no dependen de lo que ella finalmente pueda hacer u omitir, la decisién
del castigo es unilateral y arbitraria y la adopta el hombre sin que medie provocacion
alguna. (p.101)

Imagen 3. Fotograma de jYo no!

2 .

Fuente: Ultravioleta (2018)
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A continuacion, presentamos un segundo trabajo audiovisual titulado ¢Por qué huyes?,
elaborado en el CEIP Jaime Balmes de Elche durante el curso escolar 2016/2017.
Adjuntamos la ficha técnica de este videoarte:
Titulo: ¢ Por qué huyes?
Autoria: Aroa, Dani, Esohe, Ismael, Mizang, Naomi y Naiara.
Duracion: 00:46 min
Fecha: 09/06/17 - 13/06/17
Centro educativo: CEIP Jaime Balmes de Elche.
Formato: Video MPEG-4
En este audiovisual, el alumnado optd por centrarse en explorar los efectos de la violencia
de género sobre las nifias y los nifios que, de manera directa o indirecta, la sufren junto a
sus madres, adquiriendo también el estatus de victima. En nuestros dias, la ley recoge este
hecho, como podemos ver en el articulo 5 de la Ley 7/2012, de 23 de noviembre, de la
Generalitat, Integral contra la Violencia sobre la Mujer en el ambito de la Comunitat
Valenciana, donde queda definido el concepto de victima de violencia de género del
siguiente modo:
A los efectos de esta ley, se entendera por victima de violencia sobre la mujer: toda
mujer o nifia que sea objeto de las conductas descritas en los articulos precedentes,
asi como los hijos e hijas menores y/o personas sujetas a tutela o acogimiento de las
mismas que sufran cualquier perjuicio como consecuencia de la agresion a aquellas.
(art.5)
Las nifias y los nifios que conviven con la violencia en sus hogares no solo sufren sus
conocidos efectos negativos, sino que ademas, el hecho de recibirla por parte de aquellas
personas que tendrian que cuidarles, multiplica su efecto, haciéndolo devastador para el
desarrollo de la criatura. La forma de educar en la que esta presente la violencia como
medio, canal o contexto ha sido denominada por Alice Miller como pedagogia negra, la cual
favorece la transmision intergeneracional de la violencia como forma de relacionarse con el
resto de personas. Nos dice Miller (2002) que “las primeras emociones dejan su huella en el
cuerpo y se codifican como informacién que influira sobre nuestra forma de sentir, pensar y
actuar en la edad adulta (...)" (p.120). El dano, por tanto, va mas alla de las magulladuras y
hematomas, es un dafio que alcanza los niveles mas profundos de la personalidad de la
criatura, pudiéndose prolongar hasta su vida adulta y, dependiendo de una serie de factores,
pudiendo transmitirse a la siguiente generacion.
El alumnado investigd acerca de las variadas vias de exposicién de las nifias y los nifios a la
violencia de género, generando un listado de materiales audiovisuales con los que
representarlas: recibir golpes o insultos directos del padre; recibir golpes indirectos por
intromision entre la madre y el padre, intentando defender a la madre; oir desde la distancia
la agresion; ver los efectos de la agresion una vez ésta ha terminado (objetos rotos, lesiones
y estado de animo de la madre, habitos o aficiones que ésta ha dejado de hacer, etc);
escuchar hablar a terceras personas acerca de los hechos, etc. Adjuntamos a continuacion
el breve testimonio de una alumna sobre su vivencia de la violencia de género, pues nos
parece interesante sefialar cémo a través de las distintas formas de representacion que
hemos citado, facilitamos la construccion, ya desde el primer dia de intervencion, de las
ideas nucleares desde las que se construiran los audiovisuales:
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Imagen 4. Cuestionario del role-playing.

¢ Has visto o te han contado algin caso parecido al de Juan y Lucia? jCuéntanoslo!

"VT‘ (defc nan|es ConTyo(:&m nm rrod/c o Qe hace
conquien o, fPraue,q4 ¢

Fuente: Ultravioleta (2018)

Una vez producido el estudio de los materiales disponibles y reflexionado en torno a todas
estas vias de exposicién a la violencia de género, el grupo se decantd por construir la
historia de una nifia que es testigo de la violencia sobre su madre. En la pieza audiovisual se
intercalan fotografias de una de las nifias del grupo y pequefios cortes de dos peliculas:
Solo mia, de Javier Balaguer; y Te doy mis ojos, de Iciar Bollain. La idea central era reflejar
el deterioro emocional de una nifia expuesta a la violencia de género. Al final del trabajo,
observamos como la nifia corre a camara lenta por un pasillo, como intenta huir de la
situacion de sufrimiento insoportable en la que se ha convertido su hogar.

Nos parece especialmente interesante de este trabajo, el hecho de que nifias y nifios de 11
afios hayan realizado un verdadero ejercicio de empatia, explorando las consecuencias
psicolégicas de la violencia de género en las y los menores, puesto que, como ya hemos
dicho, la violencia de género psicolégica y sus efectos, estan infrarrepresentados en el
imaginario colectivo de estas edades. Pensamos que trabajar previamente mediante
métodos como el de la discusion de dilemas morales y el role-playing, es una buena base
gue potencia la toma de conciencia de todas las dimensiones de la violencia de género,
favoreciendo la posibilidad de una resignificacién critica de tal fendmeno.

Imagen 5. Fotograma de ¢ Por qué huyes?

Fuente: Ultravioleta (2018)

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

La utilizacion del video como herramienta didactica nos parece un medio excelente para
acercarnos a los mdultiples objetivos propuestos. Es en si motivadora para el alumnado y nos
introduce en su forma de comprender el mundo: a través de la imagen. Pensamos que el
elemento audiovisual es un ingrediente que no debe faltar en el curriculum escolar. Un
ingrediente con el que aprender a decodificar el mundo audiovisual que, a su vez, tiene el
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potencial de transformar a las chicas y los chicos en verdaderos educomunicadores de la
sociedad de la informacion, cuya vision critica sirva de palanca del cambio social.

A través de la combinacion de técnicas propias de la pedagogia popular, como el role-
playing y el sociodrama; de métodos para el desarrollo moral, como la discusion de dilemas
morales, asi como mediante el uso del audiovisual desde el enfoque del video participativo,
se ha conseguido, por lo menos, ampliar la representacion de la desigualdad y violencia de
género compartida por el alumnado participante. De este modo, se ha facilitado la entrada
de elementos que ponen en cuestion las representaciones sociales hegemonicas que
sostienen el statu quo, acercando al alumnado a una representacion mas completa y
profunda de la desigualdad de género, al haberla abordado mediante la palabra, la accién y
la imagen.

Se han puesto de relieve situaciones de malos tratos que incluso eran desconocidas para el
profesorado. En alusién al dafio que sufren las criaturas expuestas a la violencia de género,
no faltaron los casos de nifias y niflos que manifestaron incomodidad al tratar ciertos
aspectos de la violencia de género, confesando mas tarde en privado, haber sido testigos de
tales actos en su propio hogar. Pensamos, en comparacion con las clasicas intervenciones
socioeducativas fundamentadas en la leccion magistral de unos contenidos, que la
estructura de aprendizaje disefiada es facilitadora de este tipo de situaciones, al combinar la
vivencia y posibilidad de experimentacion del dafio y dolor, mediante técnicas como el role-
playing, con la exploracion de los propios valores y la posibilidad de aparicion de una
disonancia cognoscitiva al contrastarlos con nuevas informaciones, posibilidad que nos
brinda la discusion de dilemas morales especialmente disefiados para ello.

Finalmente, cabe proponer de cara al futuro la necesidad de demandar una mayor dotacién
de recursos de todo tipo para tratar el tema que nos ocupa, para poder intervenir también
con las familias y que el impacto de este tipo de intervenciones sea mucho mayor. Si
escuela y familia no van a una, si no manejan los mismos cddigos y herramientas para
desentrafiar la marafa del discurso hegemdnico machista que impregna cada esfera de la
vida social, los beneficios de este tipo de experiencias educativas se reducirdn
significativamente, dada la potencia de los mass media como reproductores del statu quo y
la inercia cultural que nos introduce, poco a poco, desde la misma infancia, en el campo
simbdlico heteropatriarcal, cuyos valores y l6gica asumimos como propios y naturales,
cuando no se dispone de un metarrelato alternativo, critico y con perspectiva de clase y
género.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Asociacién Ultravioleta. (2018). Memoria Anual del Proyecto Miradas. (nim. 2).

Bruner, J. (2007): Accion, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza editorial.

De Brasi, J.C. (2016): Apreciaciones sobre la violencia simbdlica, la identidad y el poder.
Barcelona: EPBCN ediciones.

Freire, P. (1988): Pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo veintiuno editores.

Garcia, P. (2016). Violencia de género: ¢;Qué género de violencia? En T. San Segundo
Manuel (Dir.), A vueltas con la violencia. Una aproximacién multidisciplinar a la violencia de
género (pp. 43-79). Madrid: Tecnos.

Hernandez, C., y Cuéllar, P. (Coords.) (2003): La violencia de género en los albores del siglo
XXI: perspectiva psicoldgica y juridica. Elche: UNED.

Ley 7/2012, de 23 de noviembre, de la Generalitat, Integral contra la Violencia sobre la Mujer
en el &mbito de la Comunitat Valenciana.

Menéndez, M.1., y lllera, P. (2017): Guerras simbdlicas. El papel del audiovisual en el lucha
contra la violencia de género. Palma: Edicions IUB.

Miller, A. (2002): La madurez de Eva. Una interpretacion de la ceguera emocional.
Barcelona: Paidos.

64



Molina, S., y Alemaf, L. (Abril de 2019). Proyecto Miradas: prevencion de la violencia de
género a través de videoarte. En A. Téllez (Presidencia), | Congreso Internacional Sobre
Masculinidades e Igualdad: en busca de buenas practicas de masculinidades igualitarias
desde el ambito de la universidad CIMASCIGUAL. Congreso llevado a cabo en Elche,
Espana.

Montero, D., y Moreno, J.M. (2014): El cambio social a través de las imagenes. Guia para
entender y utilizar el video participativo. Madrid: Los libros de la catarata.

65



DISCURSOS Y PRACTICAS HETERONORMATIVAS EN EDUCACION SECUNDARIA:
CONTRIBUCIONES DE UNA PEDAGOGIA CRITICA Y QUEER

Maria Victoria Carrera Fernandez

Universidad de Vigo, F. Ciencias de la Educacién, Ourense
Maria Rita Carreira Bujan

Universidad de Vigo, F. Ciencias de la Educacion, Ourense

PALABRAS CLAVE

Heteronorma, secundaria, profesorado, pedagogia queer

RESUMEN

El objetivo de este trabajo se orienta al andlisis de los discursos y préacticas
heteronormativas del alumnado y del profesorado de secundaria, a partir de la perspectiva
de los y las docentes, asi como de la jefatura del departamento de orientacion. Para ello se
llevd a cabo una investigacion cualitativa a través de entrevistas semiestructuradas, en la
que participaron ocho docentes de secundaria, asi como dos orientadores/as de dos centros
educativos del sur de Galicia. De ellos/as, 6 son mujeres y 4 hombres, con una media de
edad de 54.9 afos. El analisis de contenido de los discursos dio lugar a dos categorias
primarias: i) Discursos y practicas sexistas y de rechazo a la diversidad sexual del
alumnado; y ii) Discursos y practicas sexistas y de rechazo a la diversidad sexual del
profesorado. Los resultados ponen de relieve que tanto el profesorado como el alumnado
adopta discursos y practicas de otredad heteronormativos, especialmente el alumnado y
mas significativamente los chicos. Se destacan las implicaciones para una pedagogia critica
y queer.

MARCO TEORICO

Judith Butler (1990, 1993), fildsofa precursora de la Teoria Queer, acufié el término matriz
heterosexual o heteronormativa para dar nombre a un sistema androcéntrico de
construccién de la identidad que hace referencia a las normas y discursos sociales relativos
al género y a la orientacion sexual. Estos discursos ponen de relieve el caracter natural de la
dualidad del sexo (hombre/mujer), congruente con el binarismo de género
(masculino/femenino), y dan lugar a identidades de género binarias, opuestas, jerarquicas y
complementarias, obligatoriamente heterosexuales (Berlant & Warner, 1998), que Butler
(1990, 1993) denomina inteligilbles. De esta forma, las mujeres contindan habitando el
espacio del segundo sexo (Beauvoir, 1949/1998), mientras que las personas que
transgreden los finos margenes de la matriz heteronormativa son empujadas a la
“ininteligibilidad social” y sufren exclusién y violencia. En definitiva, la heteronorma se
construye sobre dos pilares, el sexismo y el rechazo a la diversidad sexual (Butler, 1990;
Sharma, 2009).

La heteroroma o matriz heteronormativa pone de relieve dos importantes aspectos de la
escuela: i) su caracter socializador, junto con los restantes agentes de socializacion como la
familia o los medios de comunicacion; y ii) su caracter de espacio interrelacional, en el que
se desplegaran todos los estereotipos y “valores” interiorizados en relacion a las
identidades, que, en no pocas ocasiones, dan lugar a situaciones de exclusion y violencia.
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LA ESCUELA COMO TECNOLOGIA DE GENERO

El proceso de construccion de la identidad empieza en el mismo momento del nacimiento.
Asi, cuando nace un/a bebé, el médico/a le asigna un sexo de crianza en base
fundamentalmente a los genitales externos. Incluso cuando los genitales del recién nacido
no son excluyentemente femeninos o masculinos, como sucede en los/as bebés
intersexuales (que representan al 1.7% de la poblacion) se le encasilla en base a las dos
categorias disponibles (hombre/mujer), a través de lo que Anne Fausto-Sterling (2000) ha
denominado el “calzador quirdrgico”, utilizando una magnifica metafora referida a las
modernas técnicas quirdrgicas de estética de genitales. Es decir, el cuerpo del/a bebé sera
“reconstruido” para forzarlo a unos genitales excluyentemente femeninos o masculinos. Este
primer paso en el proceso de construccion de la identidad pone de manifiesto el caracter
cultural y no biolégico del binarismo sexual. De esta forma, si bien es indudable que
nacemos con una realidad corporal concreta, es la cultura la que se encargara de darle
significado a esta realidad, encasillandonos en dos categorias sociales excluyentes y
jerarquizadas (hombre/mujer), aun cuando hay muchos otros cuerpos que no encajan en
este binario.

A partir de este momento clave, los diferentes agentes de socializacién, que Teresa de
Lauretis denominé tecnologias del género (1987), entre los que se encuentran la familia, la
escuela y los medios de comunicacion, se comportaran y tendran expectativas diferenciales
para nifias y nifios, en la linea de los estereotipos y roles de género, que son las creencias
sociales compartidas sobre como deben ser y comportarse los hombres y las mujeres. De
esta forma, las nifias son socializadas en la expresividad, la dependencia, lo doméstico, los
afectos, el cuidado y el ser para el otro/a; mientras que los nifios son socializados en la
instrumentalidad, la independencia, lo publico, la légica, la violencia y el ser para si
(Lameiras, Carrera, & Rodriguez, 2013). Ademas, ambos son socializados en la
heterosexualidad complementaria como Unico modo valido de ser hombre o mujer. Es asi
como se crean dos identidades jerarquizadas, rigidas y lineales: el
hombre/masculino/heterosexual y la mujer/femenina/heterosexual.

En este sentido, la escuela constituye una potente tecnologia de género que moldea y
esculpe las identidades inteligibles (y a su vez las ininteligibles). Pero, ¢qué estrategias
utiiza la escuela para la promocion de esta socializacion diferencial de género?
Generalmente las estrategias que se despliegan desde la escuela como tecnologia
identitaria de género se enmarcan especialmente, aunque no exclusivamente, en el
curriculum oculto (Lopes-Louro, 2003). Entre estas estrategias pueden destacarse algunas
como: i) Invisibilizacion de las aportaciones de las mujeres a la ciencia y a la cultura; ii)
exclusion de la historia y aportaciones del movimiento feminista y homosexual; iii)) no
inclusién de experiencias sistematicas de educacion sexual, centradas en los procesos de
construccion de la identidad de género, que pongan de relieve el caracter construido y
contingente del sexo y del género; iv) ausencia de modelos de la diversidad corporal
intersexual en el estudio de la biologia humana, presentando el dualismo sexual como
verdad inmanente e incuestionable; v) uso de materiales y libros de texto con imagenes que
reproducen los estereotipos y roles de género, y muestran modelos de familia y de ser
persona exclusivamente heterosexuales; vi) uso de lenguaje sexista; vi) trato diferencial en
funcion del género y rincones de juego diferenciales; y vii) ausencia de prevencion y no
intervencion en situaciones sexistas y homéfobas que tienen lugar casi a diario en las aulas
(Carrera, Lameiras, Cid, Rodriguez, & Alonso, 2015).

LA ESCUELA COMO ESPACIO INTERRELACIONAL DE VIOLENCIA
Como ya se ha destacado, la escuela, ademas de agente de socializacion clave, es también
un destacado espacio interrelacional en el que el alumnado y el profesorado conviven y
permanecen durante una importante y prolongada parte de sus vidas.
Para comprender el rol de la escuela como espacio interrelacional que juega un contexto
clave en las dinamicas de discriminacion y violencia relativas al género y a la identidad
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sexual, es necesario hacer referencia al caracter performativo del género (Bulter, 1990,
1993). De forma simplificada, y atendiendo al objetivo de este estudio, el caracter
performativo del género hace referencia a que el género es un proceso de “actuacion” que
llevamos a cabo a lo largo de toda nuestra vida, las 24 horas del dia, en la que expresamos
las normas culturales sobre como deben ser y comportarse los hombres y las mujeres (de
hecho, como no es posible reproducir exactamente y sin fisuras estas normas, el propio
proceso de repeticion, junto con la agencia y voluntad de transformacion de las personas,
conduce también, inexorable y paraddjicamente, a su transformacion). Este caracter
performativo del género implica también una doble exclusion: i) Por un lado, excluir o
eliminar aquellos rasgos y comportamientos propios que no se adaptan a la norma (por
ejemplo: cuando una mujer elimina el vello de su cara o cuando un hombre inhibe su deseo
de llorar); y ii) por otro lado, excluir, discriminar y violentar a aquellas personas que
transgreden la norma de género (por ejemplo: a las mujeres masculinas o a los hombres
femeninos).

Este segundo aspecto de la performatividad es precisamente el que pone de relieve el
caracter clave de la escuela como agente y espacio para la exclusién y la violencia, en
donde el alumnado y el profesorado ponen en practica toda una serie de discursos y
practicas alimentadas por el estereotipo y el prejuicio. En esta linea, diferentes
investigaciones llevadas a cabo en el estado espafiol, ponen de manifiesto que los/as
adolescentes diversos/as sexualmente sufren situaciones de exclusion y discriminacién
(Carrera, Cid, Almeida, Gonzalez, & Lameiras, 2019a; Carrera, Cid, Almeida, Gonzalez, &
Rodriguez, 2019b; Carrera, Lameiras, & Rodriguez, 2018; Carrera, Lameiras, Rodriguez, &
Vallejo, 2013, 2014).

OBJETIVOS

El objetivo de este estudio es identificar los discursos y practicas heteronormativas en
Educacion Secundaria a partir de la percepcion del profesorado y de la jefatura del
departamento de orientacion.

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

Conocer y profundizar en sus percepciones en relacién a las actitudes y comportamientos
sexistas y de rechazo a la diversidad sexual que tiene el alumnado.

Identificar y analizar sus percepciones en relacion a las actitudes y comportamientos
sexistas y de rechazo a la diversidad sexual que tiene el profesorado.

METODOLOGIA

TIPO DE ESTUDIO

La metodologia utilizada fue de tipo cualitativo, orientada a comprender la situacién del
objeto de estudio a partir de la voz de las personas protagonistas que participan en la
misma.

PARTICIPANTES

Para este estudio se ha contado con la participacion de diez personas, ocho docentes de un
Instituto de Educacion Secundaria del sur de Galicia (cinco mujeres y tres hombres), una
orientadora responsable de la jefatura del departamento de orientacion del mismo centro y
otro orientador, responsable de la jefatura jefa del departamento de orientacién de un centro
educativo concertado del sur de Galicia.

En total, participaron seis mujeres y cuatro hombres con edades comprendidas entre los 35
y los 69 afos, y con una media de edad de 54.9 afios. Todas las personas participantes son
de nacionalidad espafiola y tienen estudios universitarios. Para garantizar su anonimato, asi
como para mejorar la comprension de los resultados, a lo largo de este trabajo las personas
entrevistadas seran identificadas con los siguientes nombres ficticios: Luisa, Javier, Magda,
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Gloria, Marta, Jaime, Paco, Elisa, Angela y Carlos. En la Tabla 1 se incluyen los datos

sociodemogréficos y otras caracteristicas de las personas participantes.

Tabla 1. Datos sociodemograficos de las personas participantes
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INSTRUMENTOS

Para dar respuesta al objetivo sefialado se seleccioné como instrumento de recogida de
datos una entrevista de caracter semiestructurado, que fue elaborada ad hoc. En ella se
incluyeron preguntas en relaciéon a los datos sociodemograficos, asi como cuestiones
relativas a los discursos y practicas heteronormativas por parte del alumnado y del
profesorado: i) ¢ El alumnado del centro en el que trabajas expresa actitudes sexistas?, ¢ por
qué?; ii) ¢Quién crees que manifiesta mas actitudes sexistas: los alumnos o las alumnas?,
¢por qué?; iii)¢ El alumnado del centro en el que trabajas manifiesta actitudes negativas
hacia la diversidad sexual?, ¢por qué?; iv) ¢Quién crees que manifiesta actitudes mas
negativas hacia la diversidad sexual: los alumnos o las alumnas?, ¢por qué?; v) En relacion
al profesorado, ¢ piensas que los/las docentes tienen actitudes positivas hacia la igualdad y
la diversidad sexual?, ¢por qué?

PROCEDIMIENTO

Las entrevistas tuvieron lugar horario lectivo, durante los meses de abril, mayo y junio de
2018, dentro de las instalaciones de ambos centros, estando presentes Unicamente la
persona entrevistadora y la entrevistada, con el objetivo de garantizar la confidencialidad de
las respuestas y crear un clima de respeto y confianza. Fueron grabadas en audio y
posteriormente transcritas de forma literal. Su duracién oscilé entre los 20 y los 45 minutos
con una media de 32 minutos. Antes de iniciar la entrevista se les inform6 a todas las
personas del caracter privado y confidencial de la misma, asi como de sus fines meramente
académicos y de investigacion. Para formalizar los términos de confidencialidad se firmo6 un
acuerdo de consentimiento informado.

ANALISIS DE DATOS

Tras la transcripcion de las entrevistas, los datos fueron trabajados a través de analisis de
contenido naturalista. Se llevé a cabo una metodologia de triangulacién en el andlisis de los
datos que consistioé en la realizacién de dos categorizaciones independientes por parte de
cada una de las autoras y que confluyd en una categorizacién final consensuada. A lo largo
de la redaccion de los resultados se incluiran algunos de los fragmentos mas
representativos de cada categoria. Cada uno de los fragmentos se encuentra identificado al
final del mismo con el nimero de la entrevista, el nombre ficticio de la persona entrevistada,
su profesion y su edad.

RESULTADOS Y DISCUSION

El andlisis de contenido de los discursos dio lugar a dos categorias primarias: i) Discursos y
practicas sexistas y de rechazo hacia la diversidad sexual del alumnado; y ii) Discursos y
practicas sexistas y de rechazo hacia la diversidad sexual del profesorado. Asimismo, dentro
de estas categorias primarias se identificaron categorias de segundo y tercer nivel de
concrecion, tal y como puede verse en la Tabla 2:

Tabla 2. Categorias derivadas del andlisis de contenido

1. DISCURSOS Y PRACTICAS HETERONORMATIVAS DEL ALUMNADO
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Discursos sexistas del alumnado

El alumnado es sexista, especialmente los chicos

El alumnado es sexista, especialmente las chicas

El alumnado no es sexista

Discursos negativos hacia la diversidad sexual del alumnado

El alumnado tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual, especialmente los
chicos

El alumnado tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual, especialmente las
chicas

El alumnado, por igual, tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual

El alumnado no tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual

Desconozco si el alumnado tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual
Comportamientos negativos hacia la diversidad sexual del alumnado

El alumnado tiene comportamientos negativos hacia la diversidad sexual

El alumnado no tiene comportamientos negativos hacia la diversidad sexual

DISCURSOS Y PRACTICAS HETERONORMATIVAS DEL PROFESORADO

Discursos sexistas y de rechazo hacia la diversidad sexual del profesorado

Para ellos/as educar es trasmitir los contenidos de su materia

El profesorado es machista y tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual

El profesorado acepta y respeta la diversidad

El profesorado acepta y respeta a diversidad, pero hay excepciones
Comportamientos negativos hacia la diversidad sexual del profesorado

Hacen comentarios negativos hacia la transgresion de la norma de género

Se niegan a llamar a un alumno trans* por su hombre

Desconozco si el profesorado tiene comportamientos negativos hacia la diversidad
sexual

Por lo que respecta a las discursos y practicas heteronormativas percibidas en el alumnado,
en relacion a los discursos sexistas se identifica que cuatro docentes y la orientadora
perciben que el alumnado es sexista, especialmente los chicos, tal y como ponen de relieve
la mayor parte de los estudios (Eckehammar, Akrami, & Araya, 2000; Glick & Fiske, 1996;
Rodriguez, Lameiras, Carrera, & Vallejo, 2013). Asimismo, y tal y como puede observarse
en los fragmentos derivados de las entrevistas, el profesorado sefiala que esta generacion
ha retrocedido si se compara con la suya, percibe que estas actitudes y discursos se
originan ya en la infancia, y llama la atencién sobre la mayor apertura y sensibilidad de las
alumnas en relacion con los alumnos:

Yo creo que el alumnado es cada vez mas sexista...creo que cada vez mas, que hemos
retrocedido en este tema con respecto a las nuevas generaciones de alumnos que llegan a
los institutos y a los centros educativos en general. Los veo con actitudes mas
controladoras, mas machistas de lo que probablemente éramos nosotros en nuestros
tiempos. Sin que el tema del machismo y del feminismo estuviese tan visibilizado, fuese tan
evidente, ¢no? Eramos mas conscientes creo, mi generacion, hacia las mujeres y hacia los
hombres, éramos mucho més conscientes nosotros que los chavales que hay ahora, creo. Y
sobre todo los niflos mas inconscientes que las nifias. (E2, Javier, Profesor, 64 afos)

Hay muchos chavales que si, que ya te digo, que van de machitos, que consideran de
menos a las nifias, si, yo en algunos grupos lo veo. No lo veo en bachillerato, lo veo méas en
los pequefios. En 1° de la ESO directamente, y sobre todo ellos, los chicos. (E5, Marta,
Profesora, 65 afios)

Por las expresiones que se escuchan, como “Tu céllate...” “jQué sabes de esto!”, 0 “Tu eres
mujer y te tienes que ocupar de otras cosas”. Hay mucho mas machismo ahora que hace
cinco o seis afos. Y los chicos mucho mas que las chicas (...) Porque en ese sentido yo
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creo que las chicas son mas abiertas a la diversidad mientras que los chicos son mas
proclives a dejar de lado a aquel que es distinto. (E9, Angela, Orientadora, 69 afios)

Por el contrario, tres docentes perciben que el alumnado es sexista, pero en especial las
chicas. Para hacer estas afirmaciones se basan en el hecho de que las alumnas hacen
valoraciones negativas de sus comparfieras cuando estas transgreden los roles tradicionales
de la feminidad, tal y como se identifica en los trabajos de Carrera et al. (2018), Besag
(2006) y Ringrose y Renold (2010), asi como en sus actitudes sumisas:

Pienso que el alumnado es bastante sexista...su manera de... la manera de hablar: “Si eres
mujer tienes que hacer esto, si eres hombres haces lo otro”.Ehhh: “jEsta es una fresca
porque se enrollé con dos, el otro es un macho porque enrollé con 45!”...Y cada vez a
edades tempranas, o sea, hay un momento que yo creo que ademas ellas mas que
ellos...que las chicas con las propias chicas son muy heavies juzgandose, son muy de ver la
pajita en el ojo ajeno y no ver la viga que tienen detras...Y hacen comentarios, son muy de
juzgar a las otras chicas. Y los chicos, mientras, por lo general, al menos los de mi tutoria,
pasan de todo, a ellos lo que les interesa es el futbol...y pasan de esas cosas. (E3, Magda,
Profesora, 45 afios)

Las chicas son mas sexistas, mas...como se dice, mas propensas a actitudes sumisas. Y
entonces, eso no quiere decir que los otros no tengan también estereotipos, lo que pasa es
que a mi lo que me sienta mal personalmente es que una persona se avenga a una actitud
sumisa, mas que el que se quiere imponer, digamos. Que yo creo que seria una cuestion de
reaccionar y decir “iNo chaval de qué vas!” ;No? Pero veo que hay asi un, bueno, y
socialmente, es que parece que estamos yendo muy atrds en muchas cosas, sobre todo en
los adolescentes, que es muy preocupante. (E6, Jaime, Profesor, 53 afios)

Las chicas son mas sexistas, pues porque ellas mismas se insultan entre ellas, mas que
ellos, cuando tienen un problema, son bastante mas daininas ellas que ellos (...) Por
ejemplo, hablas del dia de la mujer y tu le empiezas a decir “;Vamos a ver, vosotras como
creéis que os tratan en casa y tal?” “jBuah, a mi me hacen trabajar!” “A mi no sé qué” ...
“Vale, ¢y tu que haces cuando tu madre le dice a tu hermano que no haga la cama que se la
haces tu?”, y dicen, “jAy, yo se la hago encantada de la vida!” O sea, que ves que ellas
mismas tienen unas respuestas... (E7, Paco, Profesor, 62 anos)

Mientras que dos docentes y el orientador no identifican discursos sexistas explicitos en el
alumnado:

Yo no lo veo asi tampoco mucho... Veo que tanto ninos como nifias estdn muy bien
integrados en las clases, hay buen ambiente. Claro, no se fuera de aqui...en su tiempo libre,
en el patio, no sé... pero...aparentemente no son sexistas. (E10, Carlos, Orientador, 50
afos)

En cuanto a los discursos negativos hacia la diversidad sexual, al igual que con las actitudes
sexistas, tres docentes y la orientadora destacan que los chicos poseen actitudes mas
negativas, también en la linea de los diferentes trabajos que han analizado este fenémeno
en diversos grupos de edad, incluyendo a las personas trans* o que no conforman la norma
de género (Carrera et al., 2014; Hill & Willoughby, 2005), asi como a las personas que
subvierten la heterosexualidad obligatoria (Carrera et al, 2015; Hicks & Lee, 2006; Raja &
Stokes, 1998). Puntualizan, ademas, la mayor empatia de las nifias y llaman la atencion
sobre la vulnerabilidad del colectivo trans*:

Yo creo que... creo que las nifias, en un momento dado, pueden ser mas empaticas con los
nifos homosexuales ¢Sabes? De hecho, yo veo, a veces, nifios que hay, o nifios que se
declaran homosexuales, y que solo tienen amigas, no tenian ningun tipo de problema para
relacionarse con las nifias, las nifias los aceptaban de las mil maravillas y sin embargo los
chavales no. (E3, Magda, Profesora, 45 afios)

Especialmente negativas hacia chicos afeminados...y sobre todo por parte de otros chicos
hacia trans* tendremos que ver la reaccion que haya cuando todo el instituto se entere de
que existe una tipologia asi... (E9, Angela, Orientadora, 69 afios)
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Por otra parte, solo un docente cree que son las chicas las que tienen estas actitudes mas
negativas:

El alumnado también tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual. Lo veo en las
formas en que se dirigen unos a otros, por ejemplo, ahi en 1°A hay uno al que se dirigen
como el gitano, a otro que tampoco aceptan... Yo pienso que las chicas, pienso que son
bastante mas... No sé, debe ser un condicionamiento social, familiar, eso lo veo a todos los
niveles... (E7, Paco, Profesor, 62 afios)

Mientras que dos profesoras, Luisa y Marta, afirman que, tanto chicos como chicas, por
igual, tienen actitudes negativas hacia la diversidad sexual:

El alumnado, tanto ellas como ellos, rechaza a las personas con diversidad sexual, en
contra de lo que pareciera normal, hay como mucho rechazo, no aceptan bien, yo veo que la
gente joven no acepta bien la diversidad, es una cosa curiosisima, porque, ademas, a veces
en términos casi faltones se refieren a tal “jPorque este es un tal!”. Veo que, a pesar de todo
lo que esta integrado en la educacion, comparado con mi época, falta mucho. (E5, Marta,
Profesora, 65 afios).

En contraposicion, destaca la opinién de Jaime y Elisa, que perciben que el alumnado no
tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual y que la aceptacion de la diversidad
sexual ha evolucionado favorablemente en comparacion con generaciones anteriores,
destacando que la informacion y formacion en estas cuestiones es un aspecto clave de esta
evolucion:

En cuanto a eso que me comentas del alumnado que se sexualmente diverso...yo eso, en
cambio...eso creo que menos que antes...Porque yo creo que son mas receptivos a la
diversidad. A la diversidad en general, incluso. No siempre, pero mas que cuando yo era
nino si. Eso seguro...Yo creo que, en general, si hay una informacién lo reciben mucho
mejor. Muchas veces el problema es la desinformacion, o la falta de informacién, o las
informaciones erréneas, pero cuando hay una informacion veraz yo creo que los alumnos lo
asumen bien. (E6, Jaime, Profesor, 53 afios)

Por lo que respecta a comparieros gays o leshianas, no veo actitudes negativas. No, la
verdad que eso me llama la atenciéon, que bueno, que no... porque tengan otras
caracteristicas en ese sentido, no se meten con ellos y los tratan como personas iguales,
vamos. Ya en otros centros me llamo la atencién de que no hay... igual en nuestra época no
era tan comun y siempre habia gente que intentaba meterse mas con ese tipo de personas.
Pero yo no noto nada de ese tipo. (E8, Elisa, Profesora, 35 afios)

Por ultimo, el orientador del centro concertado, afirma desconocer si el alumnado tiene estas
actitudes negativas o no, lo que podria ser una sefial de falta de conciencia critica o de
desinterés:

Yo es que...no...no sé qué decir. (E10, Carlos, Orientador, 50 afios)

En cuanto a las comportamientos o practicas de otredad percibidos por el profesorado y la
jefatura del departamento de orientacion en el alumnado, se observa que seis profesoras/es
y la orientadora perciben que el alumnado tiene comportamientos negativos hacia la
diversidad sexual:

Los comportamientos hacia este tipo de chicos no son positivos, Porque, de hecho, hay
casos que conozco y se meten bastante con esos chicos y esas chicas...(E1, Luisa,
Profesora, 43 afios)

Es que te pongo el caso de este afio de uno que tenemos en 1° de la ESO, y al principio
hubo que hacer tarea y, aun asi, lo veo siempre solo, con unas nifias, no lo veo engranado
en el curso. (E5, Marta, Profesora, 65 afios)

Hay situaciones de exclusion y de rechazo...hay que prepararlos porque en principio se
burlaban, porque hay una persona que es un poquito afeminada...pero una vez que se les
dice, pues... por lo menos no lo manifiestan. (E4, Gloria, Profesora, 63 afios)

...Tenemos un alumno en primero que tiene... que es afeminado, es hijo de madre lesbiana,
que lo manifiesta abiertamente y recibe rechazo. (E9, Angela, Orientadora, 69 afios)
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Estos discursos ponen de relieve que el bullying debe ser problematizado (Carrera,
DePalma, & Lameiras, 2011; Carrera et al., 2019a, 2019b), atendiendo a su caracter
fuertemente generizado (y racializado) (Carrera, Cid, Alimeida, Gonzélez, & Lameiras, 2018).
De esta forma, el bullying puede ser entendido como una practica de control
heteronormativo, una forma mas de hacer el género, de performar feminidades y
masculinidades hegeménicas en el aula, imitando y repitiendo las normas de género, y
castigando a aquellas personas que las transgreden (Carrera et al., 2018; Carrera et al.,
2019a).

Frente a la mayoria de los/las docentes y a la orientadora, dos docentes y el orientador
opinan que el alumnado no tiene comportamientos negativos hacia la diversidad sexual, tal y
como se puede ver a continuacion:

Por razén de identidad sexual yo creo que no hay rechazo. Ahi partimos de que yo no me
entero de nada, eso hay que ponerlo entre paréntesis. (E6, Jaime, Profesor, 53 afos)

Esta chica que esta en 3° que ahora es Fran, es mas aceptada, incluso por el chiquito
cubano... (E7, Paco, Profesor, 62 afos).

Yo no noto nada negativo. Al contrario (E8, Elisa, Profesora, 35 afios)

Por otra parte, por lo que respecta a los discursos y practicas heteronormativas percibidas
en el colectivo docente, en relacion a los discursos, Luisa afirma que para el profesorado
educar es solo transmitir los contenidos de su materia, poniendo de relieve la apuesta por la
opcidn positivista de la educacién, diametralmente opuesta a la educacion humanizadora y
utdpica (pero posible) de Paulo Freire (1967), asi como a la educacion “problematizadora”,
critica y queer de Britzman (2002) o Kumashiro (2002):

Pues por ejemplo, conozco profesores que tienen la idea de que la educacién se basa en
dar conocimientos, que los valores ya se aprenden en casa, es cierto que los valores se
aprenden en casa y aqui deberian de aprender otras cosas, pero también es cierto que la
sociedad en la que vivimos actualmente ha cambiado muchisimo y cuando no hay valores
en casa alguien tiene que inculcarles algo, entonces yo creo que ahora nosotros también
tenemos que educar en valores y hay profesores que no, que solo quieren dar sus
conocimientos, vienen aqui para ensefiar su materia... (E1, Luisa, Profesora, 43 afios).

En la misma linea, tres docentes y la orientadora perciben que el profesorado es machista y
tiene actitudes negativas hacia la diversidad sexual:

Los profesores somos mucho mas machistas que las mujeres feministas...Y en cuanto al
género y a la diversidad sexual, si hablas en publico parece que todo bien, pero si hablas en
privado ya es otra cosa (E2, Javier, Profesor, 64 afios)

Debe haber un 40% y un 60%. Un 40 que acepta y un 60 que no. Por ejemplo, ante un caso
asi, por las manifestaciones del profesorado sobre este nino que es amanerado...mas o
menos por los comentarios que hacen los profesores de él se saca el rechazo que existe
hacia él. (E9, Angela, Orientadora, 69 afios)

Estudios hechos especificamente con el futuro profesorado identifican que, aln a pesar de
que la mayoria no expresa abiertamente actitudes homofébicas, hay un porcentaje elevado
gue presenta homofobia cognitiva (ideas y conceptos) y afectiva (sentimientos de rechazo o
incomodidad hacia las personas homosexuales) o que normalizan la homofobia, lo que
corresponde, a su vez, a una falta de formacion en las carreras sobre la diversidad afectivo-
sexual (Penna & Sanchez, 2015).

En contrapartida, tres docentes y el orientador creen que el profesorado acepta y respeta la
diversidad; y en la misma linea, un docente, puntualiza que, en general, el profesorado
acepta y respeta la diversidad, pero que hay excepciones:

Yo creo que nos esforzamos en...interiormente igual...pero después hay que aceptarlo y
respetarlo porque aqui es un centro donde la mayoria de los profesores somos de una cierta
edad, somos mayores y yo creo que... Si que nos cuesta, pero lo tratamos de aceptar y
respetar, pero claro...cuesta. (E4, Gloria, Profesora, 63 anos)

Yo creo que los veo bastante receptivos, yo no...no sé, a lo mejor la idea es que como es un
colegio religioso pensamos que en seguida se echan las manos a la cabeza y...para

74



nada...yo creo que es un profesorado joven el que trabaja aqui, ha habido un cambio de
relevo y la plantilla es bastante joven y yo creo que estos temas tampoco asustan... yo creo
que si surge algun tema se abordara con normalidad... siempre pidiendo ayuda... (E10,
Carlos, Orientador, 50 afios)

En general el comportamiento es bueno, hay algun caso negativo, pero en general buenas.
(E7, Paco, Profesor, 62 afios)

En cuanto a los comportamientos o practicas de otredad percibidos por el profesorado y la
jefatura del departamento de orientacion en el colectivo docente, dos docentes, Luisa y
Magda, comentan que el profesorado realiza comentarios negativos hacia el alumnado que
transgrede la norma de género:

...Cuando los nifos se les escapan de la, ehhh, del estereotipo fijado y estructurado por la
sociedad, a veces se les nota en comentarios, en evaluaciones y asi, ciertos comentarios
que dices “jBufff, pues no esta bien, no son apropiados!” (E1, Luisa, Profesora, 43 afios)

Yo oigo comentarios que son... que son comentarios que se supone que son hechos sin
mala intencion, pero me parece que sobran ;no? Como decir “pues es que ese es muy
mariquita” Es como si te digo que ta eres muy rubia o que td tienes una nariz muy grande o
gue ta tienes el culo gordo, ¢no? Que yo entiendo que no son hechos con mala intencién,
pero que son comentarios que ya estan sefialando a una persona. (E3, Magda, Profesora,
45 afos)

Asimismo, Luisa, sefiala que hay docentes que se niegan a llamar a un alumno trans* por su
nombre, practica de violencia que se conoce como “misgendering”™

(Sobre un alumno trans*) ...Se nos mandd cambiarle el nombre, imaginate, en abril...y
hubo profesores que se negaron a cambiar el nombre. (E1, Luisa, Profesora, 43 afios)

Por otra parte, el resto de las personas participantes (un total de seis docentes y dos
orientadores/as) sefiala no ser consciente de si se producen 0 no este tipo de
comportamientos, lo que deja entrever una actitud poco critica y comprometida con esta
problematica. En esta linea, Moreno y Puche (2013) consideran que existe una falta de
reconocimiento de la especificidad de la violencia escolar homo-transfébica lo que puede
deberse a la ausencia de representacion y contenidos en el curriculum, el desconocimiento
en los centros educativos de esta tematica, asi como a la invisibilidad, la falta de modelos de
diversidad sexual y de espacios seguros.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

En este estudio lleva a cabo una investigacion cualitativa, a través de entrevistas, en la que
participaron ocho docentes y dos orientadores/as de educacion secundaria. El objetivo del
estudio era analizar las percepciones de las personas participantes en relacion a los
discursos y practicas de otredad heteronormativas tanto del profesorado como del
alumnado. Los resultados derivados del andlisis naturalista de las entrevistas ponen de
manifiesto que los discursos y comportamientos sexistas y de rechazo hacia la diversidad
sexual o hacia las personas que no conforman el género detectados son elevados,
especialmente en el alumnado. No obstante, también se identifican casos protagonizados
por el profesorado. Asi, en relacién al alumnado, el 70% del profesorado entrevistado opina
que expresa actitudes sexistas y de rechazo hacia la diversidad sexual, asi como
comportamientos homo-transfobicos, especialmente los chicos. En relacién al profesorado
sus opiniones son menos criticas, lo cual no sorprende pues, en este caso, la critica se
convierte en autocritica; con un 50% que destaca discursos sexistas y de rechazo hacia la

1 Anglicismo cuya traduccion literal significa equivocarse de género. En este contexto se refiere a un
acto de violencia que consiste en tratar o dirigirse a una persona trans* con un nombre,
pronombre/género que no es el que le corresponde, asumiendo consciente o inconscientemente que
su género es otro (concretamente el que le fue impuesto al nacer).
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diversidad sexual en el profesorado y un 80% que desconoce si los comportamientos del
profesorado hacia la diversidad sexual son positivos o negativos.

Estos discursos y practicas de otredad llaman la atencion sobre la necesidad urgente de
llevar a cabo una educacion critica e inclusiva en las aulas, que incluya necesariamente la
formacién en valores de minimos morales, pues solo asi sera posible la humanizacion del
alumnado, en la linea de una educacibn como practica para la libertad (Freire, 1967).
Asimismo, esta educacion debe beber de las premisas de la pedagogia queer. Esta
pedagogia se contextualiza en el marco filosofico de la Teoria Queer, un corpus cientifico
que denuncia la violencia generada por la heteronorma y las consecuencias que esta
provoca en las identidades sexuales subalternas.

En base a estas premisas, la Pedagogia Queer problematiza el objetivo propio de la
educacion al interrogar, como destaca Spivak (1992) de qué forma las practicas educativas
institucionalizadas influyen o determinan el empoderamiento de las poblaciones subalternas
y su subordinacion. Y se orienta a romper la imposicién de una identidad unitaria, fija y
coherente que, como destaca Butler (1993), constituye el “lecho” sobre el que se erige la
violencia y la exclusién de las identidades que son percibidas como ininteligibles, abyectas o
amenazantes para la coherencia del sujeto, permitiendo al alumnado “pensar el mundo” mas
alla del rigido binomio hombre/masculino/heterosexual/mujer-femenina-heterosexual.
Asimismo, aunque originalmente la Teoria Queer es una teoria sobre la identidad de género,
su objetivo principal es descentrar y demoler el binario normal/anormal, por lo que su utilidad
es innegable para comprender, prevenir y luchar contra cualquier practica de otredad
derivada de las relaciones de poder que emanan de la interseccionalidad identitaria,
incluyendo, por supuesto, la diversidad cultural y funcional (Misawa, 2010; Planella & Pie,
2012; Truijillo, 2015). De esta forma, una pedagogia queer es util también para trascender el
binario blanco/a-negro/a, payo/a-gitano/a, occidental-subdesarrollado o nativo/a-inmigrante,
entre otros muchos binarismos que generan opresion.

Entre sus contenidos conceptuales destacan, siguiendo a Carrera, Cid y Lameiras (2018): i)
la deconstruccion del caracter natural de las identidades sexuales y culturales; ii) la ruptura
del binario normal/anormal; iii) la problematizacion de la violencia; y iv) La fisura y
desestabilizacion de los limites opresores de la identidad.

En definitiva, una practica pedagdgica queer es una oportunidad inigualable para interrogar
las practicas educativas de la normalizacion, prestando atencion a las exclusiones que estas
generan al negar o alienar la autodeterminacion de las personas para nombrar su identidad
y deseo sexual (Sedgwick, 1990), lo que facilitar4 la construccién de otros espacios
alternativos de identificacion y vivenciacion del deseo (Britzman, 2002), asi como un
intercambio de lenguajes y valores culturales (Kumashiro, 2002).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Beauvoir, S. (1949/1998). El segundo sexo. Madrid: Céatedra.

Berlant, L. & Warner, M. (1998). Sex in public. Critical Inquiry, 24(2), 547-566.

Besag, V. (2006). Bullying among girls: Friends or foes? School Psychology International,
27(5), 535-551. doi: 10.1177/0143034306073401

Britzman, D. P. (2002). La pedagogia transgresora y sus extrafias técnicas. En R. F. Mérida
(Ed.), Sexualidades transgresoras: una antologia de estudios queer (pp. 197-229).
Barcelona: Icaria.

Butler, J. (1990). Gender trouble: feminism and the subversion of identity. London and New
York: Routledge.

Butler, J. (1993). Bodies that Matter: On the Discursive Limits of “Sex”. London and New
York: Routledge.

Carrera, M. V., Cid, X. M., & Lameiras, M. (2018). El status queer o la utopia posible:
Aportaciones de la pedagogia queer para la construccion de nuevos imaginarios identitarios.

76



En A. Ocampo (Coord.), Pedagogias queer: Didlogos criticamente subversivos sobre la
domesticacion educativa (pp. 48-71). Santiago de Chile: Ediciones CELEI.

Carrera, M. V., Cid, X. M., Almeida, A., Gonzalez, A., & Lameiras, M. (2018). Attitudes
toward Cultural Diversity in Spanish and Portuguese Adolescents of Secondary Education:
The Influence of Heteronormativity and Moral Disengagement in School Bullying. Journal of
Psychodidactics, 23(1), 17-25. doi: 10.1016/j.psicoe.2017.07.002

Carrera, M. V., Cid, X. M., Almeida, A., Gonzalez, A., & Rodriguez, Y. (2019a). Gender-
bashing in Adolescents: Structural Relations with Heterosexual Matrix, Racism/Xenophobia
and Attitudes toward Bullying. Journal of School Health, 89(7), 536-548. ISSN: 1746-1561.
doi: 10.1111/josh.12778

Carrera, M. V., Cid, X. M., Almeida, A., Gonzélez, A., & Rodriguez, Y. (2019b). Me and Us
Versus the Others: Troubling the Bullying Phenomenon. Youth & Society x(x), 1-22. doi:
10.1177/0044118X19857868

Carrera, M. V., DePalma, R., & Lameiras, M. (2011). Toward a more comprehensive
understanding of bullying in school settings. Educational Psychology Review, 23(4), 479-499.
doi: 10.1007/s10648-011-9171-x

Carrera, M. V., Lameiras, M., & Rodriguez, Y. (2018). Performing intelligible genders through
violence: bullying as gender practice and heteronormative control. Gender and Education,
30(3), 341-359. doi: 10.1080/09540253.2016.1203884

Carrera, M. V., Lameiras, M., Cid, X. M., Rodriguez, Y, & Alonso, P. (2015). De las
tecnologias del género a las tecnologias de la subversion, un desafio pedagogico para la
Educacién Social. Revista de Educacion Social, 21, 1-20

Carrera, M. V., Lameiras, M., Rodriguez, Y., & Vallejo, P. (2013). Bullying among Spanish
Secondary Education students: The role of gender traits, sexism and homophobia. Journal of
Interpersonal Violence, 28(14), 2915-2940. doi:10.1177/0886260513488695

Carrera, M. V., Lameiras, M., Rodriguez, Y., & Vallejo, P. (2014). Spanish adolescents’
attitudes toward transpeople: Proposal and validation of a short form of the Genderism and
Transphobia Scale. Journal of Sex Research, 51(6), 654-666.
doi:10.1080/00224499.2013.773577

Eckehammar, B., Akrami, N., & Araya, T. (2000). Development and validation of swedish
classical and modern sexism scales. Scandinavian Journal of Psychology, 41, 307-314. doi:
10.1111/1467-9450.00203

Fausto-Sterling, A. (2000). Sexing the body: Gender politics and the construction of
sexuality. New York, NY: Basic Books.

Freire, P. (1967). La educacion como practica de la libertad. México: Siglo XXI.

Glick, P. & Fiske, S. T. (1996). The Ambivalent Sexism Inventory: Differentiating hostile and
benevolent sexism. Journal of Personality and Social Psychology, 70(3), 491-512.
doi:10.1037/0022-3514.70.3.491

Hicks, G. & Lee, T. T. (2006). Public attitudes towards gays and lesbians: trends and
predictors. Journal of Homosexuality, 51, 57-77. doi: 10.1300/J082v51n02_04

Hill, D. B. & Willoughby, B. (2005). The development and validation of the Genderism and
Transphobia Scale. Sex Roles, 53, 531-545. doi 10.1007/s11199-005-7140-x

Kumashiro, K. (2002). Troubling Education: Queer Activism and Antioppressive Pedagogy.
New York: Routledge Falmer.

Lameiras, M., Carrera, M. V., & Rodriguez, Y. (2013). Sexualidad y salud. El estudio de la
sexualidad humana desde una perspectiva de género. Vigo, Spain: Servizo de Publicacions
da Universidade de Vigo.

Lauretis, T. (1987). Tecnologies of Gender: essays in theory, film, and fiction. Bloomignton:
Indiana University Press.

Lopes-Louro, G. (2003). Género, sexualidade e educacdo. Uma perspectiva pos-
estruturalista. Petropolis, Brasil: Editora Voces.

7


https://doi.org/10.1177/0886260513488695

Misawa, M. (2010). Queer race pedagogy for educators in higher education: Dealing with
Power Dynamics and Positionality of LGBTQ Students of Color. International Journal of
Critical Pedagogy, 3(1), 26-35.

Moreno, O. & Puche, L. (2013). Transexualidad, adolescencias y educacion: miradas
multidisciplinares. Madrid: Egales.

Penna, M. & Sanchez, M. (2015). Evaluacién de la homofobia en los futuros docentes de
Educacion Secundaria. Revista de Investigacion Educativa, 33(1), 83-98.

Planella, J. & Pie, A. (2012). Pedagoqueer: Resistencias y subversiones educativas.
Educacion XX1, 15(1), 265-283. doi: 10.5944/educxx1.15.1.159

Raja, S. & Stokes, J. P. (1998). Assessing attitudes toward lesbians and gay men: The
Modern Homophobia Scale. Journal of Gay, Lesbian and Bisexual ldentity, 3(2), 113-134.
Ringrose, J. & Renold, E. (2010). Normative cruelties and gender deviants: the performative
effects of bully discourses for girls and boys in school. British Educational Research Journal,
36(4), 573-596. doi: 10.1080/01411920903018117

Rodriguez, Y., Lameiras, M., Carrera, M. V., & Vallejo, P. (2013). Validacion de la Escala
Moderna de Homofobia en una muestra de adolescentes. Anales de Psicologia, 29(2), 523-
533. doi:10.6018/analesps.29.2.137931

Sedgwick, E. K. (1990). Epistemology of the closet. Berkeley: University of California Press.
Sharma, J. (2009). Reflections on the construction of heteronormativity. Development, 52(1),
52-5.

Spivak, G. (1992). Acting Bits/Identity Talk. Critical Inquiry, 18(4), 770-803.

Trujillo, G. (2015). Pensar desde otro lugar, pensar lo impensable: Hacia una pedagogia
gueer. Educagéao e Pesquisa, 41, 1527-1540. doi: 10.1590/S1517-9702201508142550

78



INNOVACION COEDUCATIVA Y PREVENCION DE LA VIOLENCIA DE GENERO
DESDE EL CURRICULUM DEL GRADO DE MAESTRA/O EN EDUCACION
PRIMARIA

Milena Villar Varela

Universidad de Santiago de Compostela
Maria José Méndez-Lois

Universidad de Santiago de Compostela

PALABRAS CLAVE

Coeducacion, igualdad de oportunidades, prevencién de violencias machistas, innovacion
educativa, formacion de profesorado.

RESUMEN

La violencia machista es un problema social, y, por lo tanto, también educativo, si
entendemos que la educacion es una construccion social promovida por y para el desarrollo
de la sociedad. La prevencion de dicha violencia en el ambito educativo es una labor
ineludible ya que la educacion es la base de la sociedad. Pero, para prevenir las violencias
machistas, el profesorado debe poseer las competencias necesarias, por lo que la formacion
en igualdad y desde el ambito universitario es fundamental: la coeducacion es el elemente
clave. Pese a que la ley avanza significativamente exigiendo el trabajo y la formacion en
género de todo el alumnado en todos los niveles educativos, entre ellos el sistema
universitario, pierde poder a la hora de establecer medidas y acciones para aplicar esta
normativa.

Ante esta situacion surge la necesidad de introducir la coeducacién como innovacién
docente dentro del curriculum universitario del grado de Maestra/o de Educacion Primaria.
Para ello, se disefia una materia de caracter obligatorio que trate de solventar esta situacion.
Los resultados arrojan la necesidad de este tipo de materias, combinada con una educacion
en igualdad transversal, si bien esta ultima es insuficiente por si sola. Ademas, debe existir
un trabajo conjunto entre todos los agentes y poderes involucrados para un cambio real que
cumpla la normativa existente.

INTRODUCCION

La violencia machista constituye la punta del iceberg de la injusticia y de la desigualdad en
la que viven aun hoy, en este siglo XXI, tantas y tantas mujeres en el mundo. Segun
Amnistia Internacional (2006) la violencia de género se representa como ese iceberg, donde
la punta serian las conductas violentas, pero esa punta no se mantiene sola en el aire, es
sustentada por una amplia base compuesta por el modelo cultural (sexismo) y la estructura
social (androcentrismo).

La violencia machista es una de las pandemias del siglo XXl y su erradicacion es uno de los
principales desafios de numerosos paises y organizaciones internacionales. Con todo, el
fendmeno de la violencia de género no es nuevo; se trata de un fendbmeno que permanecio
oculto en la esfera del privado, invisible para la sociedad, y silenciado por la mayoria de las
victimas (Mora y Montes, 2009).

La consideracion social de lo que es y significa la violencia de género se modifico
substancialmente a lo largo del tiempo, evolucionando en los Ultimos afios de forma mas
acentuada. Se paso de considerar este problema como algo personal, propio de la esfera
doméstica exclusivamente, a conceptuarlo como un problema social, propio del ambito
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politico, de la esfera publica, definiéndolo como lo que realmente es, una auténtica lacra
social. La lucha por considerar la violencia de género como un problema social de gran
importancia fue dura y lenta, porque el patriarcado empled, y emplea, sus herramientas para
tratar de alterar la percepcion sobre la violencia contra las mujeres.
Cuatro son los mecanismos mas frecuentemente utilizados para distorsionar la percepcion
sobre la violencia: la invisibilizacion (no nombrandola o nombrando sélo sus expresiones
mas extremas o las que se dan en otras partes del mundo); la normalizacién (identificandola
con los problemas que todas las parejas tienen); la justificacion (culpabilizando a las mujeres
gue la enfrentan y exculpando a los agresores), y la minimizacién (explicAndola como un
problema aislado, un suceso).
Esto trae como resultado que la violencia de género, cuando se percibe, se analice de
manera aislada, cayendo en la tentacion de situarla solamente como un hecho policial o
judicial, o calificandola de discusion mutua o problema de pareja y culpabilizando a mujeres
y hombres por igual, sino es que se le juzga peor a ella (Vazquez y Estébanez, 2016).
Segun la Encuesta de Percepcion Social de la Violencia de Género de 2014 (Delegacion del
Gobierno para la Violencia de Género, 2014), realizada a una muestra de 2.580 personas de
ambos sexos y representativa de la poblacion residente en Espafia de 18 o mas afos existe
un rechazo generalizado a la violencia de género; la mayoria de la poblacién (89%)
considera que los malos tratos hacia la mujer estan extendidos en la sociedad espafiola y
practicamente nadie niega su existencia, aunque los hombres con mayores recursos
socioecondmicos tienden a ser menos sensibles a esta problemética que los demas
hombres.
Ademas, esta violencia ejercida contra la mujer en el marco de las relaciones de pareja es
considerada inaceptable por casi toda la poblacién (92%). Las pocas personas que se
muestran tolerantes hacia la violencia de género tienden a encontrarse entre las personas
de mayor edad, menor nivel de estudios, residentes en zonas rurales y econémicamente no
activas. Por otra parte, cuando se indaga sobre las actitudes hacia determinados tipos
concretos de comportamiento se observa que, aun, una parte importante de la poblacién se
muestra tolerante con la violencia de control y la desvalorizaciéon de la mujer, asi como con
las amenazas: Hay un rechazo generalizado hacia las agresiones fisicas (99%) y el forzar a
tener relaciones sexuales (97%). La tolerancia hacia el uso de amenazas en las relaciones
de pareja es del 6,5% y la tolerancia hacia la desvalorizacién del 9%. La aceptacion de la
violencia de control llega casi a un tercio de la poblacién (31%). Una parte importante de la
poblacion no asocia el maltrato psicoldgico y el control de la otra persona con violencia de
género.
En cuanto a la percepcion social sobre la evolucion del alcance de la violencia de género, es
de sefalar que la mayoria de la poblacion (66%) considera que no aumenté la violencia
contra la mujer, sino que cada vez salen a la luz mas casos, no habiendo diferencias de
género en esta valoracion.
Atendiendo a los estereotipos sobre los agresores y las victimas de violencia de género, la
mayoria de la poblacion (89%) considera que si las victimas aguantan es por sus hijos/as, y
un tercio de las personas entrevistadas considera que si las mujeres sufren maltrato es
porque lo consienten. Ademas, se constata que la violencia de género es un problema que
afecta a todas las clases sociales, al rechazar la afirmacion de que las mujeres que sufren o
sufrieron maltrato suelen tener un nivel formativo bajo (58%).
Por otra parte, y para abarcar todo el rango de edad, se plasman los resultados y
conclusiones obtenidos a partir de estudio denominado Percepcion Social de la Violencia de
Género en la Adolescencia y la Juventud llevado a cabo en base a lo dispuesto en la
Estrategia Nacional para la Erradicaciéon de la Violencia contra la Mujer 2013-2016
(Delegacion del Gobierno para la Violencia de Género, 2015). Las conclusiones mas
relevantes son las siguientes:

- La percepcion de que la desigualdad de género es grande esta extendida entre la

juventud, aunque las personas jovenes perciben menos desigualdades entre
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hombres y mujeres que el resto de la poblacion. Ademds, la percepcion de la
desigualdad entre hombres y mujeres, por la poblacién joven, es diferente en funcion
del sexo, siendo mayor en las mujeres que en los hombres.

- Lajuventud considera inaceptable la violencia de género, asi como la violencia fisica
y la violencia sexual, siendo el rechazo a la violencia de género algo superior en las
mujeres jovenes que en los hombres de estas edades. Pero no todos los tipos de
violencia de género son considerados igual de inaceptables: una de cada tres chicas
no identifica los comportamientos de control como violencia de género. De hecho, la
poblacion joven es algo mas tolerante que el conjunto de la poblacién con las
conductas relativas a la violencia de control.

- Un 81% de la juventud conoce la Ley Integral contra la Violencia de Género, el
teléfono 016, o recuerda alguna campafia de sensibilizaciéon contra la violencia de
género. El rechazo a la violencia de control es mayor entre las personas jévenes que
conocen la Ley Integral contra la Violencia de Género, el teléfono 016, o recuerdan
alguna campafia de sensibilizacion contra la violencia de género, que entre aquellas
personas jovenes que no conocen ninguna de estas medidas. El 88% de la
adolescencia y la juventud sabria dénde acudir para interponer una denuncia por
maltrato.

En conclusién, a pesar de que se avanzd positivamente en cuanto a la percepcion de la
violencia de género como lacra social, alin existen pensamientos y creencias que refuerzan
y defienden la existencia de este tipo de violencia, como consecuencia de la labor del
patriarcado para asegurar su dominacion y perpetuacion.

Esta violencia se aprende fundamentalmente a través de los procesos de socializacion de
género y ante la ausencia de estrategias de resolucién de conflictos. ElI género no es una
cualidad natural de las personas, es una construccién simbdlica de la cultura en la que se
entrecruzan creencias muy relacionadas entre si que van a definir el significado social de lo
femenino y de lo masculino (Mora y Montes, 2009).

Existen cuatro aspectos fundamentales que contribuyen al aprendizaje de la violencia de
género: la socializacién de género, la legitimacién social de la violencia, la fragmentacién de
la violencia y el curriculo oculto (Barragan, 2005). En primero lugar, la socializacién de
género trajo consigo la inculcacién de estereotipos de género en modelos bipolares
(femeninos, masculinos) contraponiendo afectividad y agresividad. En segundo lugar, la
legitimacion social de la violencia permite y tolera las expresiones de violencia en la guerra,
el deporte, los libros o los videojuegos y la publicidad sin que se lleve a cabo un analisis
critico de estas formas de expresion. En tercer lugar, la fragmentacion de la violencia impide
establecer vinculos explicativos entre los diferentes tipos de violencia, como por ejemplo al
no relacionar la concepcién patriarcal de la masculinidad con el ejercicio de la violencia
como forma de entender el ser hombre. Y, en cuarto lugar, el curriculo oculto que expresa
de forma implicita y explicita lecciones sobre la violencia como un valor positivo (Barragan,
2006b). Todos los aspectos comentados pueden ser trabajados en la escuela desde una
perspectiva de género con la colaboracién del profesorado, aspecto en el que se
profundizard mas adelante.

La violencia contra las mujeres, las adolescentes y las nifias es una forma de crueldad
humana insoportable e inaceptable, por lo que existe un compromiso ineludible de la
educacién para erradicarla (Barragan, 2006b). Aunque la desigualdad genera estructuras
gue producen y sostienen la violencia, las personas tenemos capacidad de aprender,
cuestionar y evolucionar (Vazquez y Estébanez, 2016). Debe apostarse firmemente por la
formacion, la educacién y la informacion de las personas y, en definitiva, por el trabajo a
favor de lograr una transformacion de las condiciones socializadoras de género (Radl
Philipp, 2014).

Desde el afio 2003 se desarrolla un esfuerzo legislativo en el estado espafiol para
contemplar, de diferentes formas, la introduccion de la igualdad y no discriminacién por
razon de género en el ambito de la universidad. La Ley Organica 1/2004, de 28 de
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diciembre, de Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de Género (Jefatura del
Estado, 2004) pretende ser una ley integral y por ello abarcar los diferentes @mbitos en que
se puede incidir para eliminar la violencia y proteger a las victimas. Uno de los aspectos que
la ley aborda es el sistema educativo. En el titulo primero incluye el articulo cuarto, apartado
primero y séptimo, en el que se contempla que
El sistema educativo espafiol incluird entre sus fines la formacion en el respeto de los
derechos y libertades fundamentales y de la igualdad entre hombres y mujeres, asi
como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democraticos de convivencia. Igualmente, el sistema educativo espafiol incluird,
dentro de sus principios de calidad, la eliminacion de los obstaculos que dificultan la
plena igualdad entre hombres y mujeres y la formacion para la prevencion de
conflictos y para la resolucion pacifica de los mismos. Las Universidades incluiran y
fomentaran en todos los ambitos académicos la formacién, docencia e investigacion
en igualdad de género y no discriminacién de forma transversal.
En el aflo 2007, se aprueba la Ley Organica 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad
efectiva de mujeres y hombres (Jefatura del Estado, 2007a). Esta ley incorpora en el Titulo
Il, dedicado a las Politicas Publicas de Igualdad, el art. 25, que regula la igualdad en el
ambito de la educacién superior. En cuanto a las universidades, la Ley Organica 4/2007, de
12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades (Jefatura del Estado, 2007b), sefala en su preambulo:
el papel de la universidad como transmisor esencial de valores... [para] alcanzar una
sociedad tolerante e igualitaria, en la que se respeten los derechos y libertades
fundamentales y de igualdad entre hombres y mujeres (Preambulo parrafo 12).
Por dltimo, la Ley 14/2011, de 1 de junio, de la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacién
(Jefatura del Estado, 2011) se hace eco también de lo que considera unas medidas
adecuadas para la ciencia del siglo XXI, entre ellas “la incorporacién del enfoque de género
con caracter transversal” (Preambulo). Entre los objetivos generales de esta ley esta:
Promover la inclusion de la perspectiva de género como categoria transversal en la
ciencia, la tecnologia y la innovacion, asi como una presencia equilibrada de mujeres
y hombres en todos los dmbitos del Sistema Espafiol de Ciencia, Tecnologia e
Innovacion” ... “Promoveran igualmente los estudios de género y de las mujeres”
(Disposicion adicional decimotercera).
Ademas, a pesar de que se aprobd recientemente un Pacto de Estado contra la Violencia de
Género (Jefatura del Estado, 2018), tras el asesinato de 904 mujeres en el periodo que
abarca desde el aflo 2003 hasta la fecha de dicho acuerdo, este se considera insuficiente,
incompleto y reiterativo de las leyes ya existentes.
Sin embargo, tener un marco normativo de estas caracteristicas no ha significado, que el
profesorado de todos los ambitos educativos esté formado en competencias de género, y
mucho menos el alumnado.
Pese a que la ley avanza significativamente exigiendo el trabajo y la formacion en género de
todo el alumnado en todos los niveles educativos, pierde poder a la hora de establecer
medidas y acciones para aplicar esta normativa.
Como indica Ballarin (s.f., cit. en Donoso y Velasco, 2013), el feminismo académico ha
producido uno de los cambios mas transformadores, creativos e importantes dentro de la
practica y la politica académica. Sin embargo, a nivel docente no existe una oferta acorde
con la cantidad de investigacién y conocimiento desarrollado. De ahi la importancia de
introducir la coeducacion en el @mbito universitario.
La coeducacion es el elemente clave en la educacion y, concretamente en el ambito
universitario, para avanzar en la igualdad. Se afirmaba al comienzo del presente trabajo que
la violencia de género es un problema social, y, por lo tanto, también educativo, si
entendemos que la educacion es una construccién social promovida por y para el desarrollo
de la sociedad. Pero mas alld de entenderse como un problema, que lo es, cabe
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considerarlo como una oportunidad mas de tratar hechos humanos en los centros
educativos, y de la misma manera, en la universidad.

La introduccion de la coeducacion en los estudios universitarios es fundamental, en primer
lugar, porque, tal y como afirman Donoso y Velasco (2013), el saber oficial es un saber
parcial y, por tanto, acientifico y es necesario ampliar los horizontes del saber y el
conocimiento para un mejor desarrollo social y personal; en segundo lugar, porque la
legislacion al respecto asi lo establece, y, en tercer lugar, porque la construccion de un
mundo mas igual, solidario, respetuoso y feminista depende de ello. Se debe dotar al
alumnado de un marco interpretativo de la realidad que encaja con mayores elementos de
justicia social y construye un mundo mas equitativo y humano. Ademas, centrdndonos en la
formacion del profesorado, objeto de este trabajo, la coeducacion se convierte, si cabe, en
un modelo de ensefianza mucho mas necesario, ya que el desarrollo integral de la infancia
desde la perspectiva de género va a depender, en gran medida, de la formacién previa de
Sus maestras y maestros.

Si bien se considera que la introduccién de la coeducacion y la perspectiva de género en la
ensefianza universitaria es extremadamente necesaria, también es de una relevancia
considerable la incorporacion de materias especificas en coeducaciébn de caracter
obligatorio en la formacién inicial, especialmente de las futuras maestras y maestros,
aspecto nulamente contemplado en la mayoria de las universidades espafiolas.

De hecho, un estudio llevado a cabo recientemente (Villar Varela, 2019) pone de manifiesto,
entre otros aspectos, la total falta de formacion inicial en igualdad de los y las profesionales
de la educacién, y la exigencia de ésta por parte de dicho colectivo. Los resultados mas
impactantes de este estudio muestran como la mayoria de las personas participantes, todas
ellas profesionales de la educacion, no son conscientes del significado real del concepto de
violencia de género, y se encuentran totalmente absorbidas por los mitos de la violencia
machista y del amor romantico. Ademas, se hace visible el absoluto desconocimiento por
parte de estos/as profesionales sobre como actuar desde la escuela ante una situacién de
violencia machista o de como coeducar, asi como la presencia de estereotipos de género
totalmente arraigados en su imaginario colectivo.

Ante esta situacién, se decide llevar a cabo una propuesta de asignatura coeducativa, de
caracter obligatorio, en la formacion inicial del Grado de Maestra/o en Educacion Primaria de
la Universidad de Santiago de Compostela.

OBJETIVOS

Los objetivos del trabajo que se presenta son los siguientes:
- Analizar las necesidades de formacién en prevencién de la violencia de género y
coeducaciéon de un grupo titulado en educacion primaria.
- Introducir la coeducacion como innovacion docente dentro del curriculum
universitario del grado de Maestra/o de Educacion Primaria.

METODO

El método consta de dos partes bien diferenciadas. En primer lugar, un andlisis de
necesidades, el cual es el punto de partida del presente trabajo, y, en segundo lugar, una
propuesta de formaciéon coeducativa que pretende dar respuesta a las necesidades
detectadas.

ANALISIS DE NECESIDADES

A modo de andlisis de necesidades se llevo a cabo el disefio, implementacién y evaluacion
de una propuesta formativa coeducativa con un grupo de profesionales de la educacion,
concretamente diez maestras y maestros tituladas/os en educacion primaria. Los resultados
obtenidos confirman la necesidad de formacion en igualdad y desde la perspectiva de
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género en su formacion inicial. Algunos de los principales resultados obtenidos, a través de
un cuestionario inicial compuesto por 15 items de respuesta abierta fueron los siguientes:

- En primer lugar, muestran intensas dificultades para comprender el concepto de
violencia de género, ya que en muchos casos afirman que puede ser aquella
realizada por parte de un género hacia el otro, independientemente de si es mujer u
hombre. Un alto porcentaje considera que la violencia de género es debida al
consumo de alcohol o drogas. Ademas, no son conscientes de la alta tasa de
feminicidios existentes.

- Desconocen totalmente como se debe intervenir en la escuela ante la violencia de
género, tanto para prevenirla como para intervenir ante situaciones derivadas de la
misma.

- Presentan una falta de referentes femeninos inaudita, frente al conocimiento de
modelos masculinos.

- Se percibe una total presencia de estereotipos y actitudes sexistas en el imaginario
colectivo, dificilmente reconocidas por el grupo.

- La mayoria del grupo no es consciente de la influencia de la socializacion
diferenciada.

- Si bien son capaces de transformar el lenguaje sexista en lenguaje inclusivo no lo
hacen de forma cotidiana.

- Existe una confusién frecuente entre escuela mixta y coeducativa.

- No son conscientes de la importancia de la coeducacion.

Tras la aplicacién del programa formativo se detecté una clara mejoria en cada una de las
personas participantes, tanto a nivel personal como profesional, y los resultados obtenidos
confirmaron el éxito de dicho programa y su absoluta necesidad para formar profesionales
de la educacién comprometidos con la igualdad desde y para las aulas.

Ante los resultados obtenidos se decide elaborar una propuesta de formaciéon coeducativa
con el objetivo de integrarla en el curriculum del Grado de Maestra/o de Educacion Primaria
de la Universidad de Santiago de Compostela.

PROPUESTA DE FORMACION COEDUCATIVA

A continuacion, se presenta una propuesta de formacion coeducativa en forma de
asignatura de caracter obligatorio, de 6 créditos, para segundo curso del Grado de
Maestra/o en Educacion Primaria de la USC.

Los objetivos que se pretenden lograr con dicha propuesta son los siguientes:

- ldentificar la situacion actual de violencia de género.

- Analizar los roles atribuidos a la mujer a lo largo de la historia.

- Conocer a mujeres referentes en los diversos ambitos de conocimiento.

- Describir los diversos factores que intervienen en el proceso de socializacion desde

la perspectiva de género.

- Entender la coeducacién como la via para lograr una igualdad real.

- Disefar programaciones y propuestas para el aula desde una perspectiva de género.
Las competencias del titulo que el alumnado debe demostrar después de cursar esta
materia son las siguientes:

Generales:

G4. Disefar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan a
la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los
valores de la formacion ciudadana.

Gb5. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de disciplina y
contribuir a la resolucion pacifica de conflictos. Estimular y valorar el esfuerzo, la constancia
y la disciplina personal del alumnado.

G8. Mantener una relacion critica y autbnoma respecto de los saberes, los valores y las
instituciones sociales publicas y privadas.
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Bésicas:
B.1.- Poseer y comprender conocimientos en un area de estudio que parte de la base de la
educacion secundaria general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en
libros de texto avanzados, incluye también algunos aspectos que implican conocimientos
procedentes de la vanguardia de su campo de estudio.
B.3.- Reunir e interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su area de estudio) para
emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas relevantes de indole social, cientifica o
ética.
B.4.- Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un publico tanto especializado
como ho especializado.
Transversales:
T.3.- Conocimiento instrumental de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion.
Especificas:
EC34 -Analizar y comprender los aspectos béasicos de los procesos y mecanismos que
intervienen en la constitucion de la identidad femenina y masculina.
EC35 -Analizar y comprender, desde una perspectiva pedagdgico-critica con respecto a los
procesos primarios y secundarios de la socializacién y educacidon humana, las diferencias en
funcion del género.
EC36 -Poder desarrollar y emprender en el campo educativo-escolar acciones para la
transformacion de las condiciones sociales y socializadoras existentes desde una
perspectiva critica del género y de las mujeres.
EC37 -Crear activamente condiciones educativo-socializadoras igualitarias en funcion del
género.
Los contenidos a desarrollar a lo largo de la propuesta de formacién son:

- La violencia de género: concepto, legislacion, tipos, ciclo, mitos y percepciéon social

de la misma.

- El patriarcado en la sociedad y en la escuela.

- Mujeres referentes en la historia y en los diversos ambitos de conocimiento.

- La socializacion: concepto, roles y estereotipos de género, etapas y agentes de

socializacion-

- La coeducacion: concepto, marco legislativo y curriculo en la escuela coeducativa.

- La coeducacion en la etapa de educacion primaria.
La metodologia docente que se propone es una metodologia activa que fomente la
participacién del alumnado en la construccidon de su propio conocimiento acerca de los
temas propuestos. Para eso, el profesorado realizar4 la presentacion de los temas
acercando las explicaciones que considere convenientes para orientar al alumnado hacia los
centros de interés que convenga profundizar desde el punto de vista documental,
bibliografico o tutorial.
Son cuatro los principales tipos de actividades a desarrollar: actividades presenciales que
engloban las actividades en gran grupo, en grupo mediano y en pequefio grupo y las
actividades de trabajo autbnomo. Las actividades formativas en gran grupo incidiran sobre
todo en la parte tedrica de la materia y estaran dirigidas a la adquisicion de conocimientos
bésicos con un peso relevante de actividades expositivas por parte del profesorado vy,
eventualmente, presentaciones y exposiciones orales por parte de los diferentes grupos de
alumnas/os. Las actividades en grupo mediano en las que sera el propio alumnado, con
ayuda del profesorado, quien realizara diferentes actividades de aplicacion de los contenidos
tedricos. Se trata de actividades que favorecen la docencia interactiva, con un peso a
menudo importante del trabajo en equipo, favoreciendo la cooperacion y el intercambio de
experiencias. Las actividades presenciales que se desarrollen en esta modalidad de
agrupamiento requerirdn, como es loégico, un elevado porcentaje de horas de trabajo
autébnomo por parte del alumnado, tanto individual como en el seno del equipo de trabajo en
el que se integre. Las actividades en pequefio grupo y las tutorias estaran dirigidas a
orientar al alumnado de forma mas personalizada, realizar el seguimiento del proceso de
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trabajo autébnomo, tanto individual como de grupo de trabajo, y resolver dudas tanto de los
aprendizajes relacionados con la materia como relativas a procedimientos de trabajo y
técnicas mas relacionadas con las competencias basicas y transversales y, por ultimo, las
actividades de trabajo autonomo por parte del alumnado estaran dirigidas al estudio y
asimilacién de los contenidos lo que supondra la realizacién de las lecturas obligatorias y
recomendadas por el profesorado asi como la realizacién de las actividades practicas que
se disefen (proyectos, ejercicios, andlisis de contenido, etc.) y que implicaran la elaboracion
de informes, presentaciones visuales, exposiciones orales, etc.

Dado que se trata de una materia de seis créditos ECTS (150 horas), la temporalizacion
guedaria organizada, a lo largo de un cuadrimestre, de la siguiente manera: 24 horas de
clase expositiva, 24 horas de clase interactiva de seminario, 3 horas de tutoria y 99 horas de
trabajo autébnomo del alumnado.

Se llevaran, asi mismo, a cabo los siguientes tipos de evaluacion:

- Evaluacion inicial, con el objetivo de obtener informacion sobre los conocimientos
previos del alumnado. Se utilizara un cuestionario disefiado ad hoc y una serie de
dinamicas iniciales.

- Evaluaciéon continua, para observar el avance del alumnado. Se emplearan
principalmente pruebas objetivas, un portafolios, un diario de sesiones, un registro
anecdotico y la observacion.

- Evaluacion final, para detectar los conocimientos adquiridos a lo largo del proceso
formativo. Para esta evaluacion se tendra en cuenta la elaboracion y la presentacion
de un trabajo final, asi como una actividad final de reflexion.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados obtenidos hacen referencia a la necesidad de este tipo de materias. Ya la
primera parte del estudio, el analisis de necesidades deja patente la falta de formacion del
colectivo titulado en educaciéon primaria, y su solicitud explicita de incluir este tipo de
propuestas formativas en su formacion inicial. Como se ha podido apreciar, el alumnado
universitario en general, y de este grado en concreto, denota una ausencia formativa clara
ante las problematicas relacionadas con la igualdad y la perspectiva de género, con un
desconocimiento total sobre como intervenir ante la violencia de género.

En cuanto a la propuesta de incluir una materia obligatoria coeducativa en el curriculum de
educacién primaria se considera que los resultados de dicho proyecto seran, de la misma
manera que lo fueron en la propuesta para el andlisis de necesidades, muy satisfactorios.
Asi, se espera que el colectivo titulado en educacion primaria se gradde con unos
conocimientos y actitudes que garanticen la plena igualdad en la sociedad y en la escuela, y
gue sean capaces de transmitir dichos conocimientos, a través de la coeducacién, a la
infancia.

Somos conscientes de que se trata de una propuesta ambiciosa ya que en todo el territorio
espafiol no existe ninguna universidad que implante una materia de coeducaciéon en el
Grado de Educacion Primaria. Tras una blusqueda en todas las universidades publicas
espafolas, no se ha encontrado ninguna que trabaje la coeducacion, la igualdad o la
perspectiva de género con caracter obligatorio. Por otra parte, se han detectado cuatro
universidades (Autbnoma de Madrid, Extremadura, Valladolid y Navarra) con una asignatura
de formacion basica en la que si se encuentra la igualdad como contenido a desarrollar,
pero nunca en profundidad, sino complementado con otros aspectos como los derechos
humanos, la educacion para la paz o la inclusion de las personas con discapacidad funcional
o el alumnado inmigrante. Por Ultimo, se han encontrado un mayor nimero de materias
optativas en este ambito, pero relativamente escasas en relacion con el ndmero de
universidades, y en ningun caso centrandose en la coeducacion como innovacion educativa.
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CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

A modo de conclusion, tras la realizacion de este trabajo consideramos fundamental
destacar la necesidad de que los claustros universitarios hagan una apuesta por la inclusion
de la innovacion docente y de la perspectiva de género de manera explicita, y no solo
transversal, la cual tampoco se realiza de manera generalizada, bien por desconocimiento,
por falta de formacién o simplemente por desinterés. Esta no puede quedar a voluntad de
las profesoras y profesores, ya que la formacién del alumnado esté en juego.

La idea de la necesidad de incorporar la perspectiva de género de manera explicita, y a
través de una materia obligatoria, ademéas del formato de transversalidad, radica en el
desconocimiento del alumnado ante estos temas, los cuales solo pueden ser tratados con
profundidad a través de su insercion real en el curriculum. También es fundamental que
desde la Universidad se adopte un compromiso con la formacién del alumnado, con una
formacion de calidad que no invisibilice los saberes femeninos, con una formacién que no se
olvide de la historia de las mujeres, con una formacién que ayude al alumnado a adoptar
una postura critica y realista y que le proporcione las herramientas necesarias para formar a
la infancia libre de estereotipos y sesgos de género, logrando su desarrollo integral desde la
perspectiva de género.

Por otra parte, también nos encontramos con la necesidad de formar al profesorado
universitario, ya que, en algunos casos, a pesar de existir intencion por su parte en
incorporar la perspectiva de género, este colectivo no dispone de recursos formativos para
llevarlo a la practica. Por ello, seria interesante y recomendable incluir este tipo de formacién
en los planes de innovaciéon docente. De esta manera, ademas de formar al colectivo
docente universitario, podrian incorporarse elementos motivadores que garantizasen la
generalizacion de contenidos adquiridos a su labor docente, y, como no, investigadora.

Un aspecto esencial del cual partir seria que las administraciones exigieran el cumplimiento
con rigor de lo que ya esté legislado. La coeducacion se establece, en todos los niveles
educativos, como una obligacién clara, que en la realidad no se esta llevando a cabo. Por
ello, el papel de la administracion es clave en la aplicacion real de la coeducacién como
modelo clave de ensefianza para romper con el sexismo, la desigualdad y las violencias
machistas.

Otro aspecto interesante a tener en cuenta seria que la Agencia Nacional de Evaluacion de
la Calidad y Acreditacion, y otras de caracter autonémico, establecieran como criterio de
evaluacion en sus programas de evaluacion de profesorado, haber trabajado en temas
coeducativos y priorizarlo como linea de trabajo. Consideramos que este seria un paso de
vital importancia al ser un proceso por el que debe pasar todo el profesorado universitario, el
cual garantizaria que todo el colectivo docente universitario tuviera, por lo menos, unos
minimos conocimientos que le permitiesen desarrollar su labor desde la perspectiva de
género.

En conclusién, la introduccién de una coeducacion real en el ambito universitario es
extremadamente necesaria, ya que influye directamente en como y qué se ensefia en los
demas niveles educativos, y en el proceso de aprendizaje de la infancia y, por lo tanto, de
ello depende la construccion de una sociedad igualitaria, respetuosa, solidaria y, en
conjunto, feminista.
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RESUMEN

La presente investigacion busca evaluar el grado de inclusién de la perspectiva de género y
la promocion de una educacion en y para la igualdad en los relatos histéricos del alumnado
de sexto curso de Educacion Primaria (n = 96). El estudio centra su interés en el analisis de
los mecanismos discursivo-narrativos empleados por el alumnado y, en particular, de sus
representaciones sobre las relaciones de género, a partir del lugar otorgado a hombres y
mujeres de sociedades pretéritas y actuales en las narrativas generadas por los y las
estudiantes. Con este propésito, se emplea una metodologia cualitativa de andlisis
descriptivo e interpretativo del contenido manifiesto, mediante la codificacion y
categorizacion de la informacion recabada, y cuantitativa descriptiva e inferencial, con el
objeto de comprobar la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre
centros educativos y aulas. Los resultados obtenidos informan de la persistencia de
perspectivas excluyentes androcéntricas 0 inclusivas estereotipadas, evidenciadas en
atribuciones hegemonicas de género y en el mantenimiento de las relaciones género-poder.
Estos datos confirman la necesidad de implementar programas especificos de formacion del
profesorado dirigidos a la adquisicion de competencias criticas y a la inclusién efectiva de la
perspectiva de género en la ensefianza de la Historia.

INTRODUCCION

Desde el ambito cientifico de la Didactica de las Ciencias Sociales, la inclusion de la
perspectiva de género y, en especial, de las mujeres y de su experiencia histérica, ha
recibido un creciente interés en el conjunto de las preocupaciones investigadoras del area.
Trabajos como los de Fernandez (2004, 2006), Sant y Pages (2011), Pagés y Sant (2012),
Garcia y Peinado (2015), Ortega-Sanchez y Pagés (2017, 2018a, 2018b), Marolla (2016,
2017, 2018, 2019a, 2019b), Marolla y Pagés (2018), Villalébn y Pagés (2013), Mariotto y
Pagés (2014), y Pinochet (2015), tienen en comudn su inquietud por las formas en que las
estructuras patriarcales han excluido a las mujeres y/o a las nifias, y a la diversidad de
género en la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales. Igualmente, coinciden en
la necesidad de proponer el concepto de género como categoria de analisis social (Scott,
2008), entendida como un constructo social producido por epistemologias histéricas
articuladas a través de discursos, jerarquias, e inclusiones y exclusiones. El género y la
feminidad son, en efecto, construcciones socialmente naturalizadas y/o normalizadas, que
actlan en contraposicion a las caracteristicas atribuidas a las masculinidades (Butler, 2006).
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Estos trabajos parten de la consideracion de que, en la configuracion social e historica de
modelos de género deseables (Fernandez, 2004), las representaciones sociales y culturales
sobre las mujeres toman forma y se consolidan, entre otros discursos posibles, en el propio
de la Historia y de su ensefianza. En este discurso, es determinante la generacion de
narrativas explicativas/legitimadoras del universo simbdlico social, donde el paradigma
historiografico tradicional reside como mecanismo cultural de anclaje y permanencia
(Gonzalez-Monfort, Pagés y Santisteban, 2015; Ortega-Sanchez y Pages, 2016).

Pinar (2014), Britzman (2002) y Talburt y Steinberg (2005) coinciden en que la ausencia y la
discriminacién de las mujeres y de la diversidad de género obedecen a los lineamientos
hegemodnicos y de poder que se han posicionado sobre las diferentes identidades. En este
sentido, Crocco (2008, 2010), Fernandez (2006) y Oesterreich (2002) sefialan que la
enseflanza de contenidos se desarrolla en espacios acriticos, donde se producen y
reproducen las desigualdades por razén de sexo, se consolidan las atribuciones y relaciones
binarias, y se establecen las estructuras de ausencia/presencia, incluidos/excluidos en
relacion con la participacion y el ejercicio de determinados roles sociales. La resistencia de
perspectivas androcéntricas en el curriculo y libros de texto escolares exige trabajar, por
tanto, las competencias narrativas del alumnado y del profesorado en formacién (Ortega-
Sanchez y Pageés, 2018b), con el objeto de dar relieve a aquellos actores y ambitos sociales
tradicionalmente relegados a la invisibilidad (Pages y Sant, 2012).

La problematizacion de las representaciones sociales de género, a partir de la
desconstruccion del estereotipo, del prejuicio y de las relaciones de dominacion en las que
se incardinan, exige desvelar la naturaleza social e histérica de la desigualdad. La
desigualdad, reconocible en la deconstruccion de las relaciones especificas de género, se
evidencia en la atribucién de determinados comportamientos y estereotipos femeninos que
limitan la complejidad y desarrollo autonomo de la diversidad identitaria (Ortega-Sanchez,
2017). En el ambito educativo, se hace necesaria, en consecuencia, la “contra-socializacion”
o “contra-normalizacion” identitaria desde la reflexion critica y la accién social.

OBJETIVO

Considerando la competencia narrativa como uno de los componentes fundamentales del
desarrollo del pensamiento histérico y social inclusivo en la ensefianza y aprendizaje de la
Historia (Sant, Pages, Santisteban, Gonzalez-Monfort, y Oller, 2014), la presente
investigacion, parte de un estudio mas amplio (Ortega-Sanchez y Pages, 2018a), pretende
evaluar el grado de inclusion de la perspectiva de género y la promocién de una educaciéon
en y para la igualdad en los relatos histéricos de los y las estudiantes de sexto curso de
Educaciéon Primaria. El estudio focaliza su interés en el andlisis de las representaciones
especificas de las relaciones de género, a partir del lugar que a hombres y mujeres de
sociedades pretéritas y actuales otorgan las narrativas generadas por los y las estudiantes
de dltimo curso de Educacion Primaria.

METODO

PARTICIPANTES

Para la seleccion de los y las participantes, se realiz6 un muestreo intencional o de
conveniencia, de acuerdo con las posibilidades de acceso del equipo investigador al campo
de estudio y en funcion de su grado de adecuacién a los objetivos de investigacion.
Participaron en el estudio, previa autorizacion de las maestras y maestros tutores de centro,
cuatro aulas con un total de 96 estudiantes de sexto curso de Educacion Primaria,
matriculadas y matriculados en dos centros educativos de la ciudad de Burgos (Espafia)
(Tabla 1).
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Tabla 1
Participantes y distribucién

Aula Estudiantes Centro Estudiantes por Centro Total
As 23 C 47
Az 24

96
Az 25 C 49
Ay 24 §

A: Aula. C: Centro.

INSTRUMENTO

Para la recogida de datos, se aplica un cuestionario con una Unica pregunta de respuesta
abierta (¢, Qué sabes de la Historia de Espafa?). Para el vaciado y analisis narrativo se
emplea un sistema de categorias, disefiado ad hoc, construido a partir de tres niveles
dimensionales: enfoque historiografico de la narrativa histérica, protagonistas historicos
consignados en los textos, y ambitos/escenarios protagonicos de relacion o accién social
(Tabla 2).

Tabla 2
Categorias, variables y escala de progresion
C. V. Variable Descriptor N.Pr.
8 Politico- La narrativa histérica se articula a partir de hechos, sucesos y
L3 1 institucional  €Ventos politicos y/o militares, presentados como constructores 1
88 de la historia de Espafia.
c = . . . .
w e Desde una perspectiva inclusiva, se describen las estructuras de
= 2 Socio- lo social y las expresiones culturales de la vida cotidiana de 2
- cultural hombres y mujeres, con independencia de su adscripcién social
© (elites / grupos sociales desfavorecidos).
Cuasi- La narrativa aparece protagonizada por paises y/o entidades
3 personaje politico-institucionales humanizadas en proto-estructuras de 1
aparente dominio masculino.
§ La narrativa presenta una tendencia a priorizar las figuras de
5 Individual- protagonistas histéricos masculinos o articularse a partir de
2 4 colectivo & grupos de individuos masculinos, constructores del relato 2
9 histérico-social. Las mujeres, como colectivo y actor social, y otros
o grupos sociales son invisibles.
= . TR . ;. . ;o
S Individual- La narrativa visibiliza las figuras protagonicas historicas
g 5 colectivo 9 femeninas o se articula a partir de grupos de individuos femeninos 3
a de forma afadida o aditiva al eje narrativo principal.
La narrativa se articula a partir de la accion protagénica de
6 Mixto 39 hombres y mujeres, mediante la concrecién de sus aportaciones y 4
O experiencias histéricas al fenémeno social descrito.
w La accion social de los y las protagonistas historicas
S+ 7 Politico- seleccionadas se desarrolla en escenarios politicos, diplomaticos 1
539 militar ylo institucionales, o en escenarios de naturaleza militar, basados
2 o en el enfrentamiento armado a escala local y/o internacional.
o .. . . sz
5_-§ La accibn social de los y las protagonistas histéricas
2 ® - seleccionadas se desarrolla en escenarios de ambito local o
5o 8 Economico lobal . | - indol 2
€T global en torno a intereses y/o a la toma de decisiones de indole
< econémica.
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La accidbn social de los y las protagonistas histéricas

9 Cultural seleccionadas se desarrolla en el ambito de la cultura artistico- 3
patrimonial.
1 Privado- La accion social de los y las protagonistas historicas 4
2 0 familiar seleccionadas se desarrolla en espacios privados y/o familiares.

C.: Categoria. V.: Variable. N.Pr.: Nivel de progresion ordinal.

El instrumento consta de 10 variables aleatorias que concretan, de forma integral, los
atributos que definen el modelo propuesto. Para el andlisis de las variables 1, 2, 7, 8, 9y 10,
se aplica una escala de 3 puntos de medida ordinal, con un punto maximo, un punto minimo
y un punto medio, acerca de la proximidad narrativa de cada extracto textual a los atributos
de la variable de estudio, donde el valor 1 corresponde a un bajo nivel de aproximacion
narrativa y el valor 3 a un alto nivel de aproximacion. En el andlisis de las variables 3, 4,5y
6, se aplica, por su parte, una escala ordinal comprendida entre 1 y 3 puntos relativa a las
frecuencias y/o recurrencias de aparicion numérica de las caracteristicas de cada variable,
donde el valor 1 implica el registro humérico de 0 a 3 protagonistas histéricos, el valor 2 la
presencia de entre 4 a 6 protagonistas, y el valor de 3 la inclusién de mas de 7 personajes
con las caracteristicas correspondientes a la variable de estudio.

Por Ultimo, cada variable categdrica se presenta asociada a un nivel jerarquico de
progresion ordinal o hipétesis progresiva con 4 niveles de complejidad, donde 1 equivale a la
adopcion de enfoques hegemoénicos y androcéntricos de la historia ensefiada, y 4 a
enfoques de naturaleza socio-critica e inclusiva, dirigidos a la educacion para una
ciudadania democrética, diversa y plural. Este modelo empirico, proximo a los principios de
la teoria fundamentada de orientacién inductiva, fue disefiado a partir de los trabajos de
Gonzalez-Monfort, Pagés y Santisteban (2015), Ortega-Sanchez (2017), Sant, Gonzalez-
Monfort, Pagés, Santisteban y Oller (2014), y Sant, Pagés, Santisteban, Gonzalez-Monfort y
Oller (2014).

Partiendo de la valoracién de las preguntas abiertas como versiones validas de la técnica de
la entrevista (Esses y Maio, 2002), el procedimiento para determinar la validez de contenido
del instrumento, esto es, su capacidad para medir el constructo que se pretende medir,
consistié en la valoracion del potencial informativo de la cuestion abierta y del conjunto de
variables por 3 especialistas en Didactica de la Historia, y en la revision de la literatura
cientifica en la que se aplica el mismo instrumento (Gonzalez-Monfort, Pagés y Santisteban,
2015; Sant, Gonzélez-Monfort, Pagés, Santisteban y Oller, 2014; Létourneau y Caritey,
2008).

Para determinar su precision, estabilidad y consistencia interna, comprobar la correlacion
entre variables y su capacidad para medir un mismo constructo, y evitar errores aleatorios
en la medicion de sus atributos, se calcul6 el coeficiente alfa de Cronbach. Atendiendo a la
oposicion entre los atributos existentes entre las variables de estudio, se procedié a su
recodificacion y ajuste con anterioridad al calculo. El analisis devolvi6 un nivel adecuado (a =
.83) para el conjunto de las variables categoéricas.

DISENO Y PROCEDIMIENTO

El estudio se adscribe a los disefios no experimentales de investigacion ex post facto, en los
gue las variables independientes no son manipuladas, o sobre las que no se influye o
interviene porque ya han sucedido (Hernadndez, Fernandez y Baptista, 2010). La
investigacion se posiciona en los principios metodoldgicos cualitativos transversales, que
buscan la descripcion de las variables de estudio sobre el contenido manifiesto y la
realizacion de inferencias interpretativas sobre su estado y relacibn en un momento
determinado (Denzin y Lincoln, 2018). Igualmente, se realizan analisis estadisticos
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descriptivos e inferenciales, con el objeto de identificar tendencias y diferencias cuantitativas
que ayuden a triangular los resultados obtenidos en el andlisis del contenido.

En la obtencion de las narrativas, se empled el método disefiado por Létourneau y Caritey
(2008) de la hoja en blanco (Sant, Gonzélez-Monfort, Pageés, Santisteban y Oller, 2014),
para cuya aplicacion se demandé de los y las estudiantes la redaccién de los conocimientos
adquiridos sobre Historia de Espafia. La recogida de datos se desarrolld en el entorno
natural de los y las participantes (cuatro aulas de sexto curso de dos centros educativos de
Educacion Primaria) entre mayo de 2018 y junio de 2019. Los y las estudiantes dispusieron
de un maximo de dos paginas para redactar sus respuestas. No se les demandé el
seguimiento de ninguna instruccion, con el objeto de ceder la mayor libertad posible en la
construccion de sus textos.

ANALISIS DE DATOS

Se emplea un andlisis de contenido manifiesto, realizado mediante la comparacion
constante de los datos (Libarkin y Kurdziel, 2002) y de su analisis tematico, a partir de la
identificacion de patrones de respuesta textual (Denzin y Lincoln, 2018), y de la asociacion
de cada extracto o unidad de significado seleccionada con una de las tres categorias
aprioristicas. La confiabilidad, credibilidad y transferibilidad de los resultados fue garantizada
por el equipo investigador a través de la discusion, reflexion, redefinicién y posterior ajuste
de las categorias a la informacién recabada.

Asimismo, con el fin de obtener una Optima saturacion y concrecion informativa en cada
categoria, y de profundizar en las representaciones del conocimiento histérico del alumnado,
se aplica un conteo de palabras clave estructurantes mediante el registro de la frecuencia de
aparicion y, en consecuencia, grado de importancia otorgado a los nombres propios y/o
colectivos de protagonistas histéricos y de paises incluidos, explicitamente, en las narrativas
histéricas. Con el objetivo de obtener nucleos centrales explicativos de representacion
(Moliner y Abric, 2014), este indicador ha sido empleado en recientes trabajos sobre
representaciones sociales del alumnado de Educacion Primaria (Conde y Armas, 2019).

El corpus documental (96 narrativas) fue identificado mediante cédigos alfanuméricos (Cre ge
centro__Ne de estudiante_Ano de aula). S€ 0btuvo un total de 384 extractos narrativos medidos en cada
una de las tres categorias y variables establecidas.

Para la organizacion, codificacion y posterior andlisis de los datos cualitativos se ha utilizado
el software Weft QDA, y, para el calculo de frecuencias y porcentajes de palabras clave, el
software de datos cualitativos ATLAS.tiv. 7.5.4.

Asimismo, se han realizado analisis cuantitativos descriptivos (medidas de posicién central —
moda-). Comprobada la ausencia de pardmetros de normalidad de las variables -prueba de
Kolmogorov-Smirnov (n > 50) (p < .05)- y de homocedasticidad (prueba de Levene), también
se realizaron analisis inferenciales de los datos obtenidos (tablas de contingencia, ANOVA
de Kruskal-Wallis, prueba U de Mann-Whitney y correlaciones de Spearman), con el
proposito de identificar la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre
aulas y centros educativos, y una potencial interdependencia entre las variables categoéricas
de medida ordinal, a partir del andlisis de sus covarianzas. Esta combinacion de analisis
pretende alcanzar una comprension integral de los resultados obtenidos. Para el tratamiento
de los datos cuantitativos se utilizé el software SPSS v.24.

Los y las participantes, y maestros y maestras tutoras, fueron informados de los objetivos de
la investigacion, garantizando, en todo momento, el anonimato con que serian procesadas
las respuestas emitidas.
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RESULTADOS

ENFOQUES HISTORIOGRAFICOS, PROTAGONISTAS Y AMBITOS NARRATIVOS.

Con una frecuencia de 76 extractos narrativos y un alto nivel de aproximacion narrativa
(79.2%, Mo = 3), los relatos de los y las estudiantes se definen, prioritariamente, en enfoques
historiograficos de corte politico-institucional. Esta tendencia de adscripcidén historiogréfica
no registra diferencias estadisticamente significativas entre centros educativos y si las
presenta entre aulas (x°s = 9.60, p = .022), siendo el aula 2 la unidad con mayores

frecuencias de adscripcion a este enfoque en su nivel 3 (f. = 22, 91.7%) (Tabla 3).

Tabla 3
Enfoques historiograficos
A1 Az A3 As
Categoria 1 Nan C2 Total Mo »? p u p
(n=47) (n=49)
Baja f. 2 0 3 1 6
% 8.7 0.0 12.0 4.2 6.3
V1 Politico-institucional Media ]:%24.8 ;3 8.0 116.7 126 3 9.60 .022* 1061.50 .351
Alta f. 13 22 22 19 76
% 56.5 91.7 88 79.2 79.2
Bai f. 15 23 21 19 78
¥ o652 958 840 792 813
. . f. 5 1 3 4 13
V2 Socio-cultural Media % 21.7 42 120 16.7 13.5 1 7.67 .053 1138.00 .884
Alta f. 3 0 1 1 5
% 13.0 0.0 4.0 4.2 5.2

*p < .05. Nan: nivel de aproximacion narrativa.

Desde esta perspectiva, los textos tienden a relacionar hechos, sucesos y eventos politicos
y/o militares, presentados como constructores de la historia de Espafia:
[...] En 1808, empezo la Guerra de la Independencia. Reinaba Carlos IV, pero la que
se encargaba de la politica era Maria Luisa de Parma, su mujer, y Godoy. Napole6n
gueria conquistar Espafia y Portugal y, a través de engafios, consiguié que las tropas
francesas entraran en Espafia. Carlos IV se vio obligado a dar su corona a su hijo,
Fernando VII, y este se la dio a José |, hermano de Napoledn. Pero el pueblo
espafiol no queria un rey francés, entonces se revel6 contra los franceses. Al final, el
pueblo espanol logré echar a los franceses de Espafia [...]. (C2N2_A4).
Estos textos se construyen a partir de la accion protagénica prioritaria de personajes
individuales y/o colectivos, en los que las mujeres u otros actores sociales, tradicionalmente
no hegemoénicos, son invisibles (f. = 69, 71.9%, M,=3). Esta tendencia devuelve, sin
embargo, diferencias significativas entre aulas (x*s = 8.71, p = .033). Nuevamente, el aula 2
registra, para esta variable, los niveles més elevados (f. = 22, 91.7%). Asimismo, las
frecuencias y porcentajes de seleccion de cuasi-personajes narrativos registran diferencias
significativas entre centros (U = 1053.50, z = -2.07, p = .038), siendo el C; el que alcanza un
porcentaje del 16.8% en la recurrencia de aparicion de esta variable en su nivel medio (de 4
a 6 personajes) (Tabla 4).
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Tabla 4
Protagonistas historicos

A1 Az A3 Ay

Categoria 2 fap C1 C2 Total Mo p? p u p
(n=47) (n=49)
0-3 f. 22 21 25 24 92
0,
V3 Cuasi-personaje f/o 25'7 §7'5 300 (1)00 35 1 6.24 .100 1053.50 .038*
4-6
% 4.3 125 0.0 0.0 4.2
0-3 f. 2 0 0 1 3
% 8.7 0.0 0.0 4.2 3.1
f. 7 2 6 9 24
V4 Individual-colectivo 3 4-6 3 871 .033* 105550 .369

% 304 83 24 375 25
f. 14 22 19 14 69
% 609 917 76 583 719
f. 20 24 24 24 92
% 87 100 96 100 958

Vs Individual-colectivo @ f° s 0 ! 0 . 1 655 .087 110150 .290
% 130 00 40 00 42

f. 19 23 24 24 90

0-3
% 82.6 958 96 100  93.8
f. 3 1 1 0 5
Vs Mixt 4-6 1 688 .076 1052.00 .082
s Mixto ¢ % 13 42 40 00 52
fo1 0 0 0 1
+7

% 43 00 00 00 10
*p < .05. fap: frecuencia de aparicion narrativa.

Desde este enfoque, de las 3135 palabras clave estructurantes registradas, las frecuencias
mas altas, y con mas del 50% de recurrencia (51.91%), se concentran en nombres de
paises o continentes y en nombres propios o colectivos, principalmente correspondientes a
la Edad Contemporanea europea (Tabla 5).

Tabla 5
Palabras clave estructurantes de las narrativas historicas
Palabras clave fap %
Espafia 372 11.84
Reyes 238 7.57
Napole6n Bonaparte 170 5.41
Fernando VII 150 4.77
Carlos IV 111 3.53
Isabel Il 95 3.02
Portugal 75 2.39
José | Bonaparte 56 1.78
América 52 1.65
Franceses 46 1.46
Romanos 45 1.43
Pueblo 42 1.34
Peninsula ibérica 40 1.27
Francia 37 1.18
Corona 35 1.11
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Musulmanes 34 1.08
Europa 34 1.08

fap: frecuencia de aparicion narrativa.

Asimismo, la trama de los relatos suele desarrollarse en ambitos protagonicos de accion
social politico-militares (f. = 81; 84.4%; M, = 3), de forma significativamente diferencial con
respecto a los de naturaleza econdmica, cultural y/o privado-familiar. En esta categoria, no
se observan diferencias estadisticamente significativas entre centros educativos y se
confirma su existencia entre aulas en las variables 7 (x%z = 9.54, p =.023) y 9 (x%3 = 8.48, p
= .037). De forma coherente con los resultados anteriores, es el aula 2 la que presenta, en
efecto, los niveles mas bajos en la seleccidon de espacios culturales y los mas altos en los
politico-militares (Tabla 6).

Tabla 6
mbitos protagodnicos de accién socia
Ambit t d [
A1 A2 Az As
Categoria 3 Nan Ci (0] Total Mo 2 p U p
(n=47) (n=49)
b - 3 0 2 1 6
B 0 13 0.0 8.0 4.2 6.3
o £ 5 1 0 3 9
V7 Politico-militar Media % 217 42 00 125 94 3 9.54 .023* 1076.50 .384
0 . . . . .
e 15 23 23 20 81
% 652 958 92 833  84.4
b 15 21 21 22 79
¥ o 652 875 84 91.7 823
. Cf 7 3 4 2 16
Vs Econémico Media % 30.4 125 16 83 16.7 1 6.74 .081 1020.00 .145
o1 0 0 0 1
Alt
2 9% a3 0.0 0.0 0.0 1.0
faa 20 13 22 17 72
3 o 87 542 88 70 75
f o2 11 2 6 21
Vs Cultural Media o+ s B0 o ol 1 848 .037* 105250 .336
o1 0 1 1 3
Al o 43 0.0 4.0 4.2 31
Ban 22 24 25 24 95
. B 9 957 100 100 100 99
V10 Privado-fam. 1 317 .366 1127.00 .307
vedia - 1 0 0 0 1
% 4.3 0.0 0.0 0.0 1.0

*p < .05. Nan: nivel de aproximacion narrativa.

La construccion de estas narrativas parte de escenarios caracteristicos del enfrentamiento

armado entre paises o pueblos en un dialogo continuo que enfrenta a un ‘ellos’ y a un

‘nosotros’ excluyente:
[...] La época romana empezo con el intento de conquistar Espafia, a la que llamaron
Hispania (tierra de conejos). Empezaron a conquistar por el Mediterrdneo y después
se extendieron por el resto de Hispania. Como no pudieron conquistar los pueblos
qgue alli habitaban, firmaron un acuerdo por el cual no se podian construir nuevas
ciudades o fortificarlas en el territorio no conquistado. Una de las ciudades ya
existentes empez6 a construir una muralla, lo que incumplia el acuerdo de paz y sus
habitantes se refugiaron en Numancia. Los numantinos no tenian grandes ejércitos,
asi que atacaban, sobre todo, en pequefias emboscadas [...] (C1IN12_A1l).
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Los enfoques socioculturales inclusivos son, por el contrario, minoritarios y, habitualmente,
reconocibles, casi en exclusiva, en las descripciones de las formas de vida y caracteristicas
del entorno natural de la Prehistoria (f. = 78; 81.3%; Mo = 1):
La Prehistoria empez6é después de que se extinguieran los dinosaurios, cuando
algunos animales empezaron a desarrollarse para convertirse en la especie humana.
Los humanos empezamos a desarrollar nuestra inteligencia y hacer muchos
inventos, cada vez mas desarrollados, para satisfacer nuestras necesidades, por
ejemplo: primero empezamos a hacer [...] muchos tipos de piedras diferentes para
cazar, cortar la comida, hacer ropa, hacer fuego... [...] (C2N16_A3).
La seleccion prioritaria de ambitos protagonicos de accién social, definidos en limites
narrativos de caracter politico, militar, diplomético o militar, restringen la presencia de
escenarios historico-sociales y de protagonistas narrativos vinculados con las expresiones
culturales y patrimoniales (f. = 3; 3.1%; Mo= 1) , 0 con la vida social en espacios privados y/o
familiares. En caso de incorporarse, la seleccion protagénica se limita a las aportaciones
artistico-literarias de hombres:
[Se] reconquisté Espafia y a esa época se la llamé Epoca [Siglo] de Oro, porque
hubo muchos escritores famosos como Miguel de Cervantes, que escribié El Quijote
y también muchos pintores (CIN1_A2).
En Espafa, hubo grandes poetas, escritores... como Velazquez, Quevedo, Miguel de
Cervantes... (Siglo de Oro) (C1IN17_A2).
Escritores del siglo XIX son: Bécquer, Antonio Machadoy Miguel de Unamuno
(C2N8_A4).

CORRELACION ENTRE VARIABLES

Se evidencia la existencia de grados de correlacion moderada entre la adopcién de
enfoques historiograficos de corte politico-institucional y una alta recurrencia selectiva de
personajes historicos individuales y/o colectivos masculinos (p = .446, p = .000), variable
relacionada, a su vez, con la descripcion de escenarios narrativos de corte politico,
diplomatico, institucional y/o militar, basados en el enfrentamiento armado a escala local y/o
internacional (p = .529, p =.000) (Tabla 7).

Tabla 7
Correlaciones de Spearman entre variables de estudio
V1 2 V3 A\ Vs Ve V7 Vs Vg V1o
Vi 1
Vp, -768** 1
Vs .106 -100 1
Vs .446%* -287** 018 1
Vs .106 -.100 .217* .018 1

Ve -.430** .460** -.054 -.356** .159 1

V7 .845%* - 712* 089 .529** 089 -518** 1

Vg -513** 549** -097 -.105 .038 .349* -348** 1

Vo -467* .439** 112 -.148 -.120 .261* -.454* 180 1

Vio -.235* .248* -.021 .064 -.021 .393* -264** -048 .228* 1
*p<.05 " p=.01

Esta variable alcanza, asimismo, un alto nivel de linealidad correlacional con la adopcion de
enfoques tradicionales politico-institucionales (p = .845, p = .000).

También en parametros positivos moderados, se observa la presencia de relaciones
positivas de dependencia lineales entre la asuncién narrativa de enfoques socio-culturales,
su articulacion a partir de la accién protagénica tanto de hombres como de mujeres (p =
460, p = .000), y la descripcién de espacios socio-historicos de naturaleza econémica (p =
.549, p =.000) y cultural (p = .439, p =.000).
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De forma coherente con estos resultados, el andlisis devuelve relaciones de dependencia
inversas entre la seleccién de escenarios protagonicos de naturaleza econémica (p = -.513,
p =.000) y cultural (p = -.467, p = .000), y la adopcion prioritaria de enfoques historiograficos
hegemonico-positivistas. La existencia de una optima correlacion inversa entre los enfoques
historiograficos definidos en el sistema categorial confirma esta circunstancia (p = -.768, p =
.000). Igualmente, la seleccidén de estos escenarios protagénicos determina la existencia de
relaciones de dependencia negativas con la adopcién alternativa de perspectivas inclusivas
capaces de permitir la descripcion de estructuras de lo social y/o de expresiones culturales
de la vida cotidiana (p = -.712, p = .000), a través de las aportaciones y experiencias
histéricas de hombres y mujeres con independencia de su adscripcion social (p = -.518, p =
.000). La permanencia de enfoques androcéntricos positivistas en la Historia ensefiada
determina la identificacion de correlaciones inversas significativas entre la seleccion de
personajes narrativos mixtos, la visibilizacién de la experiencia femenina (p = -.430, p =
.000), y la ausencia de escenarios de accion social vinculados con espacios culturales
especificos (p = -.454, p = .000).

DISCUSION, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Los relatos sociales y narrativas histéricas giran en torno al protagonismo masculino, donde
los hombres son representados desde el poder militar, econémico y social. Cuando los
hombres no son incluidos, se habla de proto-estructuras aparentemente dominadas por la
masculinidad (cuasi-personajes). Las estructuras de género, la exclusién de las mujeres y
de sus narrativas historicas, y el mantenimiento de la posicion dominante de los hombres
como protagonistas en la Historia, hacen alusion a una produccion social construida desde
las relaciones de poder, de dominacién y de subordinacion.

Considerando los niveles de complejidad de la conciencia historica critica de Risen (2004),
los discursos narrativos y los personajes/protagonistas seleccionados por el y la estudiante
gue finaliza la Educacién Primaria, se acomodan, por tanto, a las narrativas maestras
tradicionales y/o ejemplares, y asumen un caracter general determinista, estereotipado y
reproductivo desde niveles tradicionales de progresion 1 y 2. Se confirma, en efecto, la
permanencia de narrativas basadas en una relacién coherente y selectiva de hechos,
acontecimientos y de grandes personajes/protagonistas del pasado (modelo ejemplar),
donde las mujeres y la experiencia femenina permanecen en posicionamientos
dependientes y subsidiarios del liderazgo masculino o del cuasi-personaje
institucional/nacional, seleccionados como como ejes estructurantes de los relatos. Estos
resultados son consistentes con estudios previos desarrollados en el &mbito especifico de la
formacion del futuro profesorado de Educacion Primaria (Ortega-Sanchez y Pages, 2018a;
Ortega-Sanchez, 2017).

La adscripciébn de los relatos historicos a perspectivas excluyentes androcéntricas o
inclusivas estereotipadas se evidencia en la atribucion hegemonica de identidades estables
de género y en el mantenimiento de las relaciones género-poder (Ortega-Sanchez, 2017).
Estas relaciones naturalizan la inclusion anecdética de las mujeres en los relatos,
habitualmente asimiladas, en este caso, a roles masculinizantes. Las implicaciones
educativas de esta seleccion acritica de hechos, acontecimientos y personajes se dirigen a
la conformacion de identidades personales y sociales homogéneas, dicotomicas y
estereotipadas, donde las identidades femeninas aparecen vinculadas a la alteridad
subalterna. En este sentido, “el alumnado puede entender que la historia de las mujeres y de
los y las que no forman parte de las élites es irrelevante” (Sant, Gonzalez-Monfort, Pageés,
Santisteban y Oller, 2014, p. 516).

La memorizacién o el recuerdo acritico y estatico de hechos, sucesos y prohombres de la
nacion da cuenta de la permanencia de una Historia ensefiada alejada de la compresion
historica y de las formas en que se construye el conocimiento social (Peck y Seixas, 2008).
Sigue confirmandose, en efecto, la permanencia en la escuela de un conocimiento
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cronoldgico-lineal de corte positivista, sin conexiones con los problemas sociales del
presente y ajena a la promocién de habilidades de pensamiento histérico (Santisteban,
2010; VanSledright, 2014; Wineburg, 2001). La ensefianza de la Historia en Educacién
Primaria no parece dirigirse, en efecto, a la educacion para una ciudadania democratica
participativa (Barton y Levstik, 2004). Tampoco hacia el desarrollo y adquisicion de
habilidades vinculadas con conceptos histéricos de segundo orden como el de cambio y
continuidad, empatia histérica, evidencia o relevancia y perspectiva histérica (Seixas y
Morton, 2013). En este sentido, las narrativas historicas de los estudiantes que finalizan la
Educacion Primaria en Espafia responden a una particular relacién entre espacio, territorio e
identidad generadora de un modelo de ciudadania nacional, en el que el concepto de
frontera opera como delimitador prioritario de los espacios humanos. En estos espacios, son
ubicados los contenidos y las acciones de los personajes o protagonistas individuales y
colectivos seleccionados, principalmente, masculinos, y se orientan a la conformacién de
identidades territoriales nacionales, promocionando un modelo homogéneo de ciudadania
nacional. La articulacion de los relatos analizados parte de la identificacion de alteridades
excluyentes; una perspectiva también presente en otros estudios del dmbito iberoamericano
(Carretero y Kriger, 2008). Se excluye, en consecuencia, la demarcacién de limites
afronterizos, la construccion de identidades globales y la promocion de un modelo de
ciudadania global plural e inclusivo (Ortega-Sanchez, 2017). Es evidente que los y las
estudiantes evitan el conflicto, la reflexién o la critica en sus narrativas histéricas, donde el
profesorado parece actuar como un ‘contador de historias’ (VanSledright, 2011).

De acuerdo con Marolla (2016), la adopcién de tendencias historiograficas tradicionales de
corte politico-factual, “invisibiliza y coarta que las chicas y chicos se encuentren y cuenten
con referentes con quienes empatizar” (p. 428), obstaculizando la construccion de su propia
identidad personal y social. Y es que, la dominacidn curricular del perfil protagonico del lider
politico o militar imposibilita al alumnado la superacion de las “pautas e indicaciones para la
construccién de sus identidades, tanto por el curriculo, como por los protagonistas y la
historia con que se trabaja” (Marolla, 2016, p. 428). En efecto, la ausencia de mujeres o la
presencia anecdética de las mismas en la transmision del conocimiento social escolar limita
y modela la identidad personal y social de las nifias. La pobreza de sus referentes y
universos sociales se explicita en la reduccion de modelos de lo femenino o de las formas
de ser mujer en sociedad. El mantenimiento de los roles de género tradicionales, por los que
se atribuyen valores especificos a hombres y mujeres en funcién de su sexo, facilita la
reproduccién de 6rdenes sociales dificilmente inclusivos (Ortega-Sanchez, 2017).

El mantenimiento de identidades de género dicotdbmicas y su permanencia en los relatos
histéricos escolares dan cuenta de la necesidad de “subvertir el sistema heteronormativo
dominante y de desafiar la formacion de sujetos idénticos a si mismos hacia una
consideracion de identidades abiertas y necesariamente indeterminadas (...)” (Molet y
Bernad, 2015, p. 128). Con este fin, de acuerdo con Marolla (2016) y Ortega-Sanchez
(2017), la presencia y protagonismo de las mujeres en la ensefianza de la Historia “no
transita por el camino de la inclusién afiadida en epigrafes o anexos especificos, sino por el
del cambio discursivo, con el fin de construir un conocimiento social integral desde modelos
genealdgicos o genéticos” (Ortega-Sanchez, 2017, p. 8). En esta misma linea, Molet y
Bernad (2015) consideran, a partir de Vidiella, que “no se trataria tanto de incluir o afadir
‘voces marginadas’ a un curriculo o contexto cultural ya saturado, ni tampoco de incorporar
imagenes ‘positivas’ (...), sino de potenciar otras zonas de identificacion y experimentacion
que deconstruyan las formas hegemoénicas de las practicas educativas” (p. 129).
Coincidimos con Spivak (2012) y Scott (2008) en considerar que la soluciéon a la ausencia y
la marginacién de las mujeres en la Historia no pasa por incluir relatos especificos ni
eventos que las propongan como protagonistas, pues esto equivaldria a mantener el status
quo de las desigualdades de género. ElI camino deberia dirigirse hacia la comprension de
cdmo se han construido las categorias patriarcales, subjetivas, y las jerarquias que han
posicionado la historia de los hombres sobre las acciones y narrativas de las mujeres.
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Los resultados obtenidos en esta investigacion confirman la necesidad de implementar
programas especificos de Didactica de la Historia dirigidos a la adquisicién de competencias
criticas para una educacién en y para la igualdad de género y la justicia social, en los que la
visibilizacion de las mujeres, como protagonistas de la Historia, favorezca el
empoderamiento ciudadano, la educacién para una ciudadania global, diversa e inclusiva
(MclIntosh, 2005), y el desarrollo del pensamiento critico en torno a las desigualdades
sociales. Para ello, coincidimos con Molet y Bernad (2015) en demandar la necesidad de
“rescatar saberes feministas a través de la creacion de genealogias, [y de desafiar] (...) la
produccion de una historia sin memoria politica (...)" (p. 123), capaz de permitir la
superacion de los discursos androcéntricos excluyentes en la ensefianza de la Historia
escolar, de asumir la complejidad social, y de transformar los modos tradicionales
positivistas para generar un conocimiento disciplinar y didactico pseudo-objetivo. Las
epistemologias feministas aportan conocimiento suficiente para asumir la relatividad
constructiva y legitimidad tedrica del género en la historia ensefiada, y su incorporacion
intencional como categoria de analisis social o elemento estructural de las relaciones
sociales.
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RESUMEN

Los talleres de género extremo surgen en los afios 70 como practicas a mitad de camino
entre el activismo y el arte. En los mismos se pretende, desde las técnicas performativas,
cuestionar la inmutabilidad y esencialidad del género, asi como Vvisibilizar y encarnar
identidades sexo-genéricas no normativas.

Tras haber realizado previamente una investigacion cualitativa mediante entrevistas
individuales a participantes y talleristas de género extremo, se elabor6 un disefio de taller
para aplicar con el estudiantado del ambito educativo en su formacioén inicial. La presente
comunicacion resume la implementacion y evaluacién del mencionado taller con el
alumnado de primer curso del grado de educacién social (n=35).

La evaluacion post mediante cuestionarios escritos individuales permite corroborar la
pertinencia de estos talleres para lograr que el alumnado cuestione la inmutabilidad y
esencialidad del género, visibilizando y encarnando identidades sexo-genéricas no
normativas.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

Se resume en este apartado una breve conceptualizacion de los talleres de género extremo
y su vinculacién con los objetivos de las pedagogias feministas radicales en la lucha contra
el machismo y la LGBTfobia.

LOS TALLERES DE GENERO EXTREMO O TALLERES DRAG

Los talleres de género extremo, emergen en Nueva York y San Francisco en los afios
setenta, en los mismos se busca analizar el género como un constructo cultural y social asi
como reapropiarse de sus expresiones y practicas. Debido a este origen anglosajon en
muchos contextos hispano-hablantes se sigue empleando el término en inglés, talleres Drag.
Las practicas Drag se han desarrollado principalmente en espacios culturales y artisticos asi
como en espacios feministas gestionados de manera autonoma. Las pioneras en las
practicas de género extremo, artistas y activistas, son principalmente norteamericanas y sus
propuestas estan documentadas y analizadas (Marchante, 2015, Moreno, 2016; Preciado
2004 y 2008).

Empleando la parodia como herramienta principal para reapropiarse del género (Butler,
1990) son mucho mas conocidas las performances Queen, especticulos de Reinas, en la
que los participantes juegan con el género masculino, que las performance King,
espectaculos de Reyes, en las que las participantes juegan con el género masculino. En
parte por una cuestion de machismo, de la feminidad nos podemos burlar e imitar pero en
torno a la masculinidad hegemonica hay que mantener cierta seriedad (Halberstam, 2008 y
2017; Sanchez y Percara, 2017). Y en parte por una cuestion homoéfoba, concretamente
lesbéfoba, los Drag King suelen estar encarnados por mujeres, se asocian con el activismo
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lesbiano y frecuentemente performan identidades de mujeres masculinas, siempre
criticadas, las camioneras, las machonas (Moreno, 2016).

El analisis de la incidencia de los talleres Drag o de género extremo en cuanto a su
capacidad de subversion social esta constado desde el &mbito activista siendo practicas
habituales para personas pertenecientes a los colectivos LGBT ya que en los mismos se
experimenta en torno a la variedad de opciones identitarias afectivas y sexuales y las
mismas son legitimadas durante el taller.

Las referencias a practicas Drag desde &mbitos académicos las podemos encontrar en
autorias vinculadas a los estudios queer, fundamentalmente desde la sociologia y la
filosofia. Asi, autoras como Judith Butler (1990), Eve K. Sedgwick (1998), Jack Halberstam
(2008) o Teresa de Lauretis (1994) hacen referencia en sus publicaciones a los talleres de
género extremo como ejemplos de practicas que vendrian a corroborar las ideas que
estaban empezando a articular en sus discursos sobre la comprension del género en
términos performativos (Moreno, 2016), acercandose a la identidad desde perspectivas
criticas y antiesencialistas, buscando deshacer el género. En Espafia podemos citar en esta
linea a autoras como Elvira Burgos, Raquel Osborne, Beatriz Suarez, Carmen Romero
Bachiller, Dauder o Raquel (Lucas) Platero o Gracia Trujillo (Penna y Moreno, 2019).

LA RELACION DE LOS TALLERES DE GENERO EXTREMO CON LAS PEDAGOGIAS
FEMINISTAS RADICALES Y SU POSICIONAMIENTO EN LA PREVENCION DE LA
VIOLENCIA DE GENERO
Hasta la fecha no ha sido investigada ni documentada la utilidad de los talleres Drag para
trabajar a nivel de formacion inicial del profesorado la equidad de género y la prevencion de
las LGBTfobias, con esa intencibn comenzamos la investigacion que se expone en esta
comunicacion.
La lucha a favor de la equidad de género y la prevencion de las LGBTfobias, desde el
ambito socio-educativo y el feminismo, es abordada desde dos corrientes pedagdégicas. La
primera, a la que podriamos denominar Pedagogia Feminista Conservadora, realiza una
critica que visibiliza aquello que quiere eliminar, centrando sus objetivos en esta critica y
descuidando la educacion destinada a generar nuevos modelos de identidad que permitan
mejorar la relacién y la convivencia libre de violencias machistas.
Asi, a nivel social, en las Ultimas campafias publicitarias para prevenir la violencia y el
machismo entre adolescentes (ver Figura 1) y en personas adultas (ver Figura 2) realizadas
por algunas administraciones como la Comunidad de Madrid o el Ayuntamiento de Zamora,
se puede constatar que emplean estas Pedagogias Feministas Conservadoras
reproduciendo imagenes y modelos de lo que precisamente quieren erradicar con dichas
campafas.

Figura 1.- Campafia de la Comunidad de Madrid contra el machismo en adolescentes

empleada en el curso 2018-2019
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Figura 2.- Campaia del Ayuntamiento de Zamora contra el machismo en adolescentes
empleada en el afio 2017

¢{En qué se parecen
las mujeres alas
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La violencia hacia lag
Mujeres no es un chiste.
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Su réplica a nivel educativo serian los numerosos talleres de prevencién de la violencia de
género en los que se describe de manera somera los rasgos de una persona maltratadora,
las situaciones de maltrato, las estadisticas al respecto o incluso se hacen rol playing de
situaciones de maltrato dedicando escaso tiempo, en ocasiones nulo, a generar nuevos
modelos de identidad que no terminen encarnando situaciones machistas.

Frente a estas Pedagogias Feministas Conservadoras, en los ultimos afios han ido
surgiendo nuevas corrientes socio-educativas vinculadas a la teoria queer (Preciado 2019).
Estas nuevas corrientes, que vamos a englobar bajo la etiqueta de Pedagogias Feministas
Radicales, consideran que la critica al imaginario machista y violento existente se debe
realizar desde la elaboracién de contra-imaginarios, favoreciendo la construccién de nuevos
modelos de identidad mas alla de lo femenino y lo masculino, del hombre y la mujer (Ares,
2017).

Las Pedagogias Feministas Radicales se basan en las investigaciones realizadas que
alertan sobre los posibles efectos perjudiciales y poco pedagdgicos que tienen las
campanfas y los talleres que abordan la prevencién, desde la estrategia de divulgar las
imagenes negativas de lo que se quiere combatir, especialmente entre menores
(Ayuntamiento de Valencia, 2005).

Sobre la importancia fundamental que tiene la construccion de estos imaginarios alternativos
han coincidido diversas autoras feministas en los dltimos afios, desde Monique Wittig
(2005), Donna Haraway (1995), Jeanette Winterson (2012) o Virgine Despentes (2008), por
citar algunas de las mas representativas.

Las investigaciones universitarias realizadas sobre estas cuestiones han constatado también
la importancia de trasmitir nuevos modelos e imagenes ante la escasa difusion del
imaginario feminista. Como uno de los efectos negativos vinculados con estas Pedagogias
Feministas Conservadoras esta el que la permanente difusion de imagenes violentas hacia
las mujeres aunque sea en el marco de una campafa de prevencién de la violencia
machista, normaliza estas agresiones, volviéndolas cotidianas e invisibles y por lo tanto
inamovibles.

Si analizamos las Ultimas campafias publicitarias para prevenir la violencia y el machismo
entre adolescentes (ver Figura 3) realizadas por el Ayuntamiento de Madrid, se puede
constatar que emplean estas Pedagogias Feministas Radicales reproduciendo imagenes y
modelos que se presentan como alternativas posibles, orgullosas, libres y descaradas de lo
que quieren erradicar.
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Figura 3.- Campafia del Ayuntamiento de Madrid contra el machismo en adolescentes
disefiada para el curso 2016-2017
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Su réplica a nivel educativo la podemos encontrar en diversos materiales didacticos que
hemos analizado en anteriores publicaciones (Sanchez, Penna y De la Rosa 2015 y 2016).
Dentro de esta Pedagogias Feministas Radicales, en la encrucijada entre el activismo
politico y la pedagogia, se planteo la implementacion de un taller de género extremo entre el
futuro profesorado

En anteriores investigaciones, mediante entrevistas cualitativas, habiamos elaborado un
disefio de taller Drag especificando del mismo objetivos, contenidos, metodologia y
evaluacion (Penna y Moreno, 2019).

OBJETIVOS

- Aplicar un taller de género extremo con el futuro profesorado.
- Evaluar la utilidad del mencionado taller para:
- Reducir actitudes, conductas y afectos sexistas del alumando
- Reducir actitudes, conductas y afectos LGBTfébicos del alumando

METODOLOGIA

La investigacion que se resume en la presente comunicacién debe entenderse como una
fase més de una linea investigadora desarrollada por las autoras en torno a las pedagogias
feministas y queers. Asi, en la primera fase de esta investigacion, mediante entrevistas
individuales a talleristas y participantes, habiamos elaborado un disefio de taller de género
extremo especificando del mismo los diferentes apartados de los que consta normalmente
un taller: objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion (Penna y Moreno, 2019).

La poblacion objeto de estudio en esta segunda fase de la investigacion fue el alumnado de
primer curso del grado universitario de educacién social (n= 35). La investigacion consistio
en la aplicacion de un taller Drag de 3 horas y media de duracion a cargo de dos talleristas
con experiencia en los mencionados talleres. Se realizé una evaluacion de tipo post, por ello
con posterioridad a la implementacion del taller se administré un cuestionario al conjunto de
participantes compuesto por un total de 20 items de respuestas abiertas (ver Tabla 1).
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Tabla 1.- Listado de items que componen el cuestionario administrado al alumnado
participante en los talleres para evaluar la eficacia del mismo

Nombre de tu Drag:

Colores con los que te gusta vestir
¢ Eres sociable?

¢, Tienes muchos amigues o pocos?
¢, Como se refleja en el cuerpo?

¢, Qué estudias o que has estudiado?
¢, Como se refleja en el cuerpo?:

¢, Qué edad tienes?

. ¢ Como se refleja en el cuerpo?
10.¢Donde vives?,

11.¢;Como se refleja en el cuerpo?
12.;Cual es tu orientaciéon sexual?
13.¢Como se refleja en el cuerpo?
14.¢Si tienes o0 no dinero?

15.¢Como se refleja en el cuerpo?:
16.¢Qué king deseo yo ser?
17.¢,,Como te has sentido?

18.¢Se han cumplido tus expectativas?
19.¢Te ha gustado el taller?

20. ¢ Has disfrutado?

©CoNoOGh~WNE

Posteriormente a la administracion del cuestionario se registraron las respuestas dadas por
las personas que participaron en el taller para poder analizarlas. De este listado de
preguntas para la investigacion que se resume en este articulo nos hemos centrado en
estudiar los items 12, 16, 17, 18, 19 y 20 cuyas respuestas seran analizadas en el siguiente
apartado. En este andlisis se empleara una metodologia basada en las Producciones
Narrativas entendidas como una metodologia feminista apoyada en la propuesta
epistemoldgica de conocimientos situados (Haraway, 1991), dando voz a los conocimientos
subyugados de Ixs2 participantes para acceder a una epistemologia de saberes feministas.
Esta metodologia de los oprimidos (Sandoval, 2004) pretende ampliar las teorias,
reformularlas y expandirlas, traicionando de esta manera la cultura cientifica asentada en las
ciencias sociales (Anzaldda, 2004). Por ello las ideas expresadas por las personas
encuestadas no fueron posteriormente modificadas ni confrontadas, siendo transcritas tal y
como se habian formulado, encontrandose, como se constatara en el siguiente apartado,
coincidencias en las respuestas empleadas.

RESULTADOS Y DISCUSION

En relacion al item 17 (ver Grafico 1), el conjunto de las participantes respondié con
palabras positivas, asi, el 31% afirm6 haberse sentido comodx, el 17% bien, el mismo
porcentaje manifestd haberse sentido rarx o diferente mientras que un 9% de Ixs
participantes afirmo sentirse con mas libertad, segurx o con vergiienza.

2 Con la intencién de exponer los resultados de la investigacion, siendo coherentes con la corriente pedagégica que estamos
defendiendo en este articulo, en relacion al lenguaje empleado no hemos querido utilizar el masculino como neutro porque
entendemos que el masculino no es neutro, no hemos querido utilizar la @ ni os/as, hemos optado por la “x” porque
consideramos que con ella incluimos a mujeres, hombres y personas que no se sienten identificadas dentro del binarismo
hombre/mujer
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coémodx

me ha gustado

a gusto

bien

segurx

con poder

con confianza
con verguenza
incomoda

con mas libertad
rara/diferente

observadx/deseadx

Gréfico 1.- Palabras mas empleadas para responder al item 17, ¢cémo te has sentido
durante la realizacion del taller de género extremo?

Con respecto al item 18 (ver Gréfico 2), el 74% de Ixs participantes afirmé que el taller habia

cumplido sus expectativas mientras que el 22% respondié que habia superado sus
expectativas y el 20% expreso su intencion de hacer mas veces el taller.

se han superado

me gustaria hacerlo +

Graéfico 2.- Palabras mas empleadas para responder al item 20, ¢ Has disfrutado durante la
realizacion del taller?

En relacion al item 19 (ver Grafico 3), el 60% de Ixs participantes afirmé que el taller le habia

gustado mucho y el 37% respondi6 que si le habia gustado realizar el taller. Ningunx de Ixs
participantes respondié que no le habia gustado el taller o que le habia gustado poco.
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Gréfico 3.- Palabras mas empleadas para responder al item 19, ¢ Has disfrutado durante la
realizacion del taller?

En relacion al item 20, el 34% de Ixs entrevistadxs afirmoé haber disfrutado, el 40% haber
disfrutado mucho y el 20% afirmé haber disfrutado muchisimo. Un participante no respondio
a esta pregunta (ver Gréfico 4).

Si

Mucho

Muchisimo

NS/NC

[\[e}

Gréfico 4.- Palabras mas empleadas para responder al item 20, ¢ Has disfrutado durante la
realizacion del taller?

En relacion al item 12 (ver Grafico 5) mientras que el 43% de la muestra afirmé que su Drag

era heterosexual el 36% considerd que era bisexual, el 14% heteroflexible, un 4% se definid
como gay Yy un 4% como lesbiana.
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43 %

Bi hetero heteroflexible gay lesbiana

Grafico 5.- Palabras mas empleadas para responder al item 12, ¢, Cual es la orientacion
sexual de tu Drag?

CONCLUSIONES Y PROPUESTA

La aplicacion del cuestionario al conjunto de la muestra permitié analizar el logro de los
objetivos planteados con la aplicacion del taller. El taller fue valorado de manera positiva o
muy positiva por el conjunto del alumnado en cuanto a su utilidad, innovacion y disfrute. Se
constaté igualmente, de manera indirecta, mediante la aplicacién del cuestionario, una
disminucién en cuanto a las actitudes, conductas y cogniciones sexistas y LGBTfébicas en
cuestiones como la percepcién de la propia orientacion sexual y la certeza del género que
encarnamos desde el nacimiento. En esta linea la préctica totalidad de la muestra manifesto
su intencion de repetir el taller en un futuro y uno de cada cuatro participantes afirmé tener
interés en incorporar su drag como una nueva identidad en su vida cotidiana.

Pretender eliminar el machismo sin luchar contra las identidades binarias de hombre y de
mujer, contra los géneros binarios, resulta ilégico y paraddjico y, sin embargo, muchas
posturas que se sitian desde las pedagogias feministas (en este articulo las hemos
denominado pedagogias feministas conservadoras) asi lo hacen. Es frecuente encontrarse
en el ambito educativo a profesorado que trabaja la lucha contra el machismo en su clase
tratando de cuestionar los estereotipos de género, sin cuestionarse la existencia de los
hombres y las mujeres, como si el género fuera algo esencial mas alla de los estereotipos.
Sin embargo lo que los talleres Drag vienen a constatar es que el género son ese conjunto
de estereotipos que marcan lo que tiene que ser una mujer y lo que tiene que ser un
hombre. Los géneros son un conjunto de estereotipos y roles binarios y excluyentes que
establecen y creanuna diferenciacion artificial entre dos tipos de personas que
anteriormente no existian, los hombres y las mujeres.

El propio lenguaje es impreciso en este sentido ya que si hablamos de estereotipos de
género estamos dando por sentado que el género es algo mas que estos estereotipos, como
si el género fuera algo natural y los estereotipos algo cultural. A veces se emplea
popularmente el término de roles de género que llevaria al mismo malentendido. Asi, es
importante sefialar que mas alla de los roles o los estereotipos, el género no existe. No es
gue el género tenga una cara buena y otra mala y violenta para las personas. Los géneros
son puro estereotipo y pura violencia. Se espera que los hombres sean violentos,
impulsivos, competitivos, fuertes, en una palabra, se espera que los hombres sean hombres
y de las mujeres se espera que sean fragiles, sensibles, delicadas, respetuosas, reservadas,
es decir, se espera de las mujeres que sean mujeres. Ademas de ambos géneros se espera
gue sean heterosexuales.
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En base a estos argumentos y los resultados expuestos en este articulo, resulta I6gico
suponer que los talleres de género extremo pueden constituirse como una aportacion
fundamental del activismo LGBT al ambito educativo que debilite los roles de género, su
inmutabilidad y esencialismo contribuyendo de esta manera a la educacion feminista libre de
violencias machistas.

Los talleres de género extremo permiten a sus participantes encarnar otras identidades
sexo-genéricas lo que les facilita cuestionar el binarismo de género, su esencialidad e
inmutabilidad y todos los aspectos asociados al mismo (la orientacion sexual, la identidad
sexual, las préacticas sexuales, los roles de género, etc). Por todas estas cuestiones se
recomienda su empleo entre el profesorado que tenga formacion en pedagogias queer y
feministas y quiera prevenir el sexismo y las LGBTfobias en sus clases.
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RESUMEN

El objetivo principal de esta investigacion de tipo cualitativa consiste en identificar y analizar
las experiencias de Agresion Sexual vivenciadas por las estudiantes universitarias, asi como
conocer sus sentimientos y reacciones. Han participado en este estudio un total de 134
estudiantes universitarias de la Universidad de Vigo con un rango de edad entre los 19 y 40
afos. Del total de alumnas entrevistadas se identificaron que 5 jévenes han sido victimas de
una agresion sexual y 3 han sufrido una tentativa de agresion sexual. Las participantes, a
través de sus relatos establecen por unanimidad que el agresor fue un hombre, pero con un
vinculo variable, desde la pareja, a un familiar hasta desconocidos. Las victimas argumentan
gue este tipo de conductas las han sufrido tanto en el espacio publico como en el privado, y
tanto de dia como de noche. En cuanto a las reacciones que han mostrado las victimas ante
un episodio de agresion sexual destacan con mayor tendencia a la huida y al bloqueo. En
relacion a los sentimientos que han experimentado, en su gran mayoria relatan haber
sentido miedo, humillacion, incomodidad, asco e incluso sefalan sentirse culpables de la
situacién vivida. A modo de conclusién, consideramos de vital importancia sensibilizar,
concienciar y prevenir todo tipo de violencia sexual desde la infancia por medio de una
educacion sexual basada en un modelo integrador.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

En pleno siglo XXI la violencia sexual se ha convertido en uno de los fenébmenos mas
crueles y devastadores no solo en los paises en vias de desarrollo sino también en las
sociedades occidentales, impactando fuertemente en la vida de las mujeres tanto de forma
transversal como longitudinal y en la sociedad, en su conjunto (Lameiras, Carrera &
Rodriguez, 2010).

La Organizacion Mundial de la Salud (WHO, 2013) reconoce la violencia sexual como una
de las multiples formas en las que las mujeres pueden ser violentadas, a través de
diferentes formas como la violencia fisica, emocional e incluso aquella asociada a los
matrimonios precoces y/o forzosos, al trafico de mujeres o la mutilacion genital. De este
modo, se entiende por violencia sexual todo acto sexual, la tentativa de consumar un acto
sexual, los comentarios, insinuaciones sexuales no deseados, las acciones para
comercializar o utilizar de cualquier otro modo la sexualidad de una persona mediante
coaccion por otra persona, independientemente de la relacion de ésta con la victima, en
cualquier dmbito, incluidos el hogar y el lugar de trabajo (OMS, 2005). De esta forma, la
violencia sexual abarca actos como la coaccion, la agresion sexual, la mutilacion femenina,
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el acoso sexual, el matrimonio forzado, la prostitucién forzada y todos aquellos actos que
afecten a la integridad sexual de la mujer tanto en el ambito domeéstico como laboral
(Lameiras et al., 2010). Ademas, conlleva unas fuertes consecuencias para las mujeres a
nivel fisico, emocional/psicolégico, econémico y/o sexual, repercutiendo a su vez en el
contexto afectivo-relacional, como fuera de éste (Lameiras, Carrera, & Rodriguez, 2013).

La violencia sexual es un fendmeno presente en nuestra sociedad, debido principalmente a
la ideologia patriarcal que permite la supervivencia de los mitos que envuelven esta
problematica social (Igareda & Bodelén, 2014), los cuales se encargan de aprobar y
justificar, en algunos casos este tipo de violencia (Cruz, 2014). Estos mitos estan basados
en los estereotipos de género, encargados de justificar la violencia sexual que sufren
aquellas mujeres que transgreden las normas de género socialmente establecidas,
permitiendo de esta forma que sufran mayor riesgo de ser victimas de violencia sexual
(Rodriguez, Lameiras, Carrera, & Magalhaes, 2012). Igareda y Bodelén (2014) sefalan que,
aquellas mujeres que viven su vida sexual de forma libre, se convierten en objeto de criticas
y también, en las principales victimas de violencia sexual.

AGRESION SEXUAL: CONCEPTUALIZACION

Para abordar el fenbmeno de la agresién sexual es necesario establecer su delimitacién
conceptual en base a la jurisprudencia espafiola que segun Ley Organica 10/1995, de 23 de
noviembre, del Codigo Penal en el articulo 178 define la agresion sexual cuando una
persona atenta contra la libertad sexual de otra persona, utilizando violencia o intimidacién, y
cuando la agresidn sexual consista en tener acceso carnal por via vaginal, anal o bucal, o
introduccion de miembros corporales u objetos por alguna de las dos primeras vias y el
responsable serd castigado como reo de violacion. La agresion sexual abarca un abanico de
comportamientos que van desde tocamientos, conductas de sometimiento en la cual se
obliga a una persona a que se desnude, actitudes indecentes hasta penetraciones sin
consentimiento, entre otros. En definitiva, aquellos actos que vulneran la libertad de la
persona (Rodriguez, Lameiras, Carrera, Alonso & Alonso, 2014) y que denigra, humilla y
ofende a las mujeres y a las minorias sexuales, creando desigualdades de oportunidades
entre mujeres y hombres.

La agresion sexual contra la mujer se considera uno de los delitos encubiertos que se
produce con mayor frecuencia en el mundo (Echeburta, De Corral & Amor, 2002). Los datos
registrados oficiales con los que contamos actualmente no reflejan la verdadera magnitud
del problema ya que la mayor parte de los casos de agresiones sexuales no son, social, ni
institucionalmente visibles, quedando una gran parte invisibilizados al no ser denunciados
(Lameiras et al., 2013).

PREVALENCIA INTERNACIONAL Y NACIONAL

Establecida la delimitacion conceptual de la agresion sexual, seguidamente presentamos un
recorrido por los datos, con una especial atencién a la situacion en Espafia.

A nivel internacional, la OMS (2013) estima que el 35% de las mujeres de todo el mundo
han sufrido violencia sexual por parte de un compafiero sentimental o por parte de otra
persona en algun momento de su vida. El estudio internacional llevado a cabo en Nueva
York por Kearl (2018) evidencia que 1 de cada 4 mujeres (27%) y 1 de cada 14 hombres
(7%) sobrevivieron a una agresion sexual a lo largo de su vida. Los resultados de este
estudio también manifiestan que el 85% de las mujeres y el 44% de los hombres sufrieron
agresiones sexuales por parte de hombres conocidos (familiares, amigos y parejas).

A nivel europeo, cabe destacar el estudio conducido por la Agencia Europea de los
derechos fundamentales (FRA, 2014) el cual presenta los resultados de la primera encuesta
europea sobre violencia de género contra las mujeres que se basa en entrevistas realizadas
a 42.000 mujeres en los 28 Estados miembros de la Unidon Europea, sobre experiencias en
relacion con la violencia fisica, sexual y psicoldgica. En relacion a la violencia sexual, sus
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datos evidencian que 1 de cada 20 mujeres europeas (5%) ha sido violada alguna vez
desde que tenian 15 afios, el 4% de las mujeres espafiolas afirma haber sufrido violencia
sexual por parte de su pareja (actual o pasada) frente al 7% de la UE. A su vez, calculan
que 3.7 millones de mujeres en la Uniébn Europea experimentaron violencia sexual durante
los 12 meses previos a la encuesta.

En un informe mas reciente de la Fundacion Jean Jaurés (2018), en el cual han participado
6.025 mujeres de Italia, Francia, Alemania, Reino Unido, EEUU y Espafia, evidencia que el
48% de mujeres europeas Yy el 45% americanas han sufrido algun tipo de violencia sexual
como rozamientos, tocamientos sexuales no deseados o una agresion sexual a lo largo de
su vida. Siendo en todos los casos, las menores de 25 afios el grupo mas vulnerable. Si
analizamos los datos por paises y en relacion a la agresion sexual, el 10% de las mujeres
alemanas, el 18% de las mujeres inglesas, seguidas del 20% de las americanas afirman
haber sufrido, a lo largo de su vida, penetracién sexual con violencia. Son Francia y Espafia,
los paises que presentan las cifras mas bajas, no obstante, un 5% de las francesas y un 7%
de las espafiolas manifestaron que fueron victimas de una agresion sexual.

En el contexto espafiol, el estudio de Cruz (2014) revela que el 45.5% de las mujeres
sufrieron una agresién sexual con penetracion y el 15.6% una agresion sexual sin
penetracion. Siendo las conductas de mayor prevalencia los tocamientos y la penetracion
vaginal. El grupo de edad mas vulnerable es el de 18 a 30 afios (59.7%), seguido por el de
31 a 40 afios (28.6%). Los resultados también muestran que el agresor en un 31.2% era un
desconaocido, y en un 68.9% una persona conocida (un amigo 18.2%, un conocido de horas
19.5%, un compafiero de trabajo 10.4%, un miembro de la familia de la victima 5.2%, la
pareja 10.4%, un vecino 5.2%). Ademas, el 88.3% de las mujeres sefalan que fueron
victimas de un solo agresor, el 6.5% tuvo 2 agresores y el 5.2% tuvo tres 0 mas agresores.
En esta misma linea, la macroencuesta elaborada por la Delegacién de Gobierno para la
Violencia de Género (2015) evidencia que el 7.2% de las mujeres (1.7 millones de mujeres
residentes en el pais) han sufrido una agresién sexual alguna vez en su vida. Asimismo, los
resultados manifiestan que el 6.6% de las mujeres que han tenido pareja han mantenido
relaciones forzadas por su compariero sentimental y el 94% de las mujeres que han sufrido
agresiones sexuales por alguna pareja, las sufrieron mas de una vez.

El Ministerio de Interior segun los datos del afio 2018 informa que, las denuncias contra la
libertad sexual ascienden a 13.811 casos, registrandose 11.692 casos en 2017, es decir,
ascienden un 18.8%. De los cuales 1.702 fueron agresiones sexuales con penetracion;
aproximadamente 1.900 fueron agresiones sin penetracion; mas de un millar fueron abusos
con penetraciéon; y mas de 6.000 fueron abusos sin penetracién. Lo que supone que en
Espafia se denuncia una violacién cada seis horas. De esta forma, en 2018 el porcentaje de
agresiones sexuales con penetracién suponen un incremento importante desde 2016, en un
12.26%.

Asimismo, un punto de inflexién en relacion a la visibilizacion y denuncia de las agresiones
sexuales multiples en nuestro pais, es debido al caso de “la Manada”, una violacién multiple
perpetrada por un grupo de cinco hombres a una joven en las fiestas de San Fermin, en el
aflo 2016. Segun las recientes cifras que presenta el Observatorio de la violencia Sexual
(Geo Violencia Sexual, 2019), mas de la mitad de las agresiones sexuales mudultiples
denunciadas en 2018 fueron perpetradas por grupos de dos o tres hombres con el 54.4%,
de los cuales el 24.4% de los agresores eran menores de edad. Y en relacion a las victimas,
fueron registradas 130 mujeres, de las cuales el 38.5% eran menores de edad. Ademas
desde 2016 se han cometido en Espafia 125 agresiones sexuales multiples, de las cuales el
62.4% de las agresiones sexuales fueron perpetradas por grupos de hombres desconocidos
para la victima o que habian conocido ese mismo dia. Asimismo, los datos reportan que el
12.8% de las agresiones mdltiples desde 2016 fueron pornificadas por los agresores, es
decir los agresores grabaron o fotografiaron la situacion. Y en lo que va de afio 2019, hasta
el 8 de julio, se han registrado 34 agresiones sexuales. A pesar de que empiezan a
visibilizarse y denunciarse cada vez mas agresiones sexuales contra mujeres, en nuestra
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sociedad han proliferado diversos debates sobre las sentencias judiciales sobre los casos de
agresiones sexuales, el tratamiento de estas violencias en los medios de comunicacién y, en
general, una mayor sensibilidad en sociedad, especialmente liderada y promovida desde el
movimiento feminista. No obstante, alin se tiende a justificar al agresor sexual, asi lo pone
en evidencia el informe publicado por la Delegacion del Gobierno para la Violencia de
Género (2018), en el que se analiza la percepcién social de la violencia sexual en Espafia,
sefala que un 38.4% de los hombres y un 30% de las mujeres siguen justificando al agresor
sexual alegando motivos de enfermedad mental.

OBJETIVOS

Los objetivos generales de este estudio son:
- ldentificar y analizar en profundidad las experiencias de Agresion Sexual vivenciadas
por las estudiantes universitarias.
- Conocer cémo se han sentido y reaccionado las victimas de agresién sexual
después de la agresion sexual.

METODOLOGIA

PARTICIPANTES

En este estudio de tipo cualitativo han participado un total de 134 alumnas de la Facultad de
Ciencias de la Educacion del Campus de Ourense de la Universidad de Vigo, con una media
de edad de 22.73 (DT =4.01) y con un rango de edad que va entre los 19 y los 40 afios.

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Se ha llevado a cabo una entrevista semi-estructurada con preguntas abiertas en las cuales
se les pidi6 a las participantes que relaten si habian sufrido alguna situacién de Agresion
Sexual, quien era el agresor y la localizacion de donde se habia producido la agresion
sexual. También se les pregunté cédmo habian reaccionado ante la Agresion sexual y como
se habian sentido después de experimentar esa situacion.

PROCEDIMIENTO

Para contactar con las mujeres participantes se procedi6 a ir por las clases de la Facultad de
Educacion, solicitando su colaboracion. A las alumnas que aceptaron participar, se les
explicdé con mayor profundidad la finalidad de la investigacion y posteriormente se les
garantizé, en todo momento, la confidencialidad y el anonimato, ademas se les reiter6 el
caracter voluntario de su participacion. Las entrevistas se llevaron a cabo en las
instalaciones de la Universidad y duraron sobre 35 minutos.

ANALISIS DE DATOS

Para proceder al andlisis del contenido de las entrevistas se ha utilizado el programa
informatico ATLAS.Ti v.7, el cual permite el trabajo y la gestion de grandes cuerpos de
datos, incrementando la transparencia, la coherencia y el rigor cientifico en el proceso de
andlisis (Weitzman, 2000). Ademas, el uso de este programa (software) ha permitido el
trabajo simultaneo de las investigadoras que, a través de la triangulacién se ha gestionado
el tratamiento de la informacion, asi como una exhaustiva codificaciéon y categorizacion. En
este proceso de codificacion se han seguido las siguientes reglas (Magalhdes, Morais y
Rodriguez, 2011): i) Exhaustividad (Bardin, 1986); ii) Integridad; iii) Exclusividad; iv) Semi-
induccién; v) Pertinencia de la categoria; y, vi) Objetividad. Para salvaguardar la identidad
de las participantes se les asign6 un cédigo numérico y ademas, de su edad.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados del presente estudio nos han permitido identificar que, de las 134 estudiantes
entrevistadas, 8 alumnas fueron victimas de agresiones sexuales en diferentes contextos y
momentos de su vida. Asi, 5 agresiones sexuales fueron consumadas y 3 fueron tentativas,
es decir se ha perpetuado la conducta de intimidacién, pero el agresor no ha llegado a
consumar la agresion sexual.
En cuanto a las agresiones sexuales consumadas, las victimas empezaron a relatar como
se produjo la situaciéon, desde encerrarlas en el bafio hasta perseguirlas en la calle y tirarlas
al suelo para perpetrar la violacién.

Me encerr6 en el bafio con él, me agarrd, me toc6 y no me dejaba salir. (A_66_20)

Me forzé a tener sexo con él (A_54 22)

Nos persiguieron y nos tiraron al suelo, recuerdo gque tenia a varios encima y me

quitaron la parte de arriba del disfraz para tocarme las tetas, también recuerdo que

me agarraron el pubis muy fuerte. (A_80_30)
En cuanto a los relatos sobre las tentativas de Agresién Sexual, las victimas sefialan que el
agresor intent6 perpetuar la agresion sexual pero que finalmente no logré consumarla y que
lograron escapar.

Yo me encontraba mal y quiso aprovecharse de mi estado de inconsciencia y

vulnerabilidad. (A_1 21)

Se acercaron a nosotras y nos cogieron en brazos e intentaron forzarnos a mantener

relaciones sexuales, pero logramos soltarnos y escapar. (A_12_19)

Intentd forzarme a mantener relaciones. (A_21 21)
En esta direccion, el estudio de Mellins et al. (2017) identifica porcentajes similares entre las
victimas de agresiones sexuales consumadas y de tentativa, un 13.6% y un 11.2%,
respectivamente. Lo que pone de manifiesto que mas de un 20% de las mujeres, se
encuentran en situacién de vulnerabilidad y peligro.
Este tipo de conductas de agresion sexual, segun los propios relatos de las victimas, las
sufrieron tanto por hombres desconocidos como por conocidos. Sefialando en este Ultimo
caso, a su pareja y a un familiar.

Por parte de un desconocido (A_21 21)

Mi pareja (A_54_22)

Por parte de un familiar (A_20_22)
Estos resultados se pueden ver reflejados en diversos estudios, en los cuales sitian una
horquilla entre el 51% y el 75.5 % de los casos el agresor es alguien conocido por la victima
(Anacona, 2017; Black et al., 2011; Krahé et al., 2015). En esta linea, el estudio de Lovell et
al. (2019) sefiala que, el 10.5% de las mujeres han sido victimas de agresién sexual por
parte de una pareja, el 53.5% de las agresiones sexuales fueron perpetuadas por extrafos,
y el 26.1% por parte de conocidos para las victimas. El estudio espafiol de Cuenca y Grafia
(2018) revela que el 49% de las mujeres denunciaron una agresion sexual perpetrada por su
pareja. También es interesante sefialar que algunas de las victimas de agresiones sexuales
en las relaciones de pareja identifican estas conductas como "incorrectas”, pero no llegan a
reconocerlas como violacion (Lynch, Jewell, Golding, & Kembel, 2017). Segun Jaffe, Steel,
DiLillo, Messman-Moore y Gratz (2017), esto en parte se debe a que las victimas no quieren
identificar su experiencia como agresion sexual, y prefieren describirla como una situacién
en la que han cedido a tener sexo con su pareja, evitando de esta forma reconocer que han
sido victimas de una agresion sexual por parte de su pareja.
En este estudio, las tres victimas que evidencian haber sufrido una agresion sexual multiple,
es decir perpetrada por un grupo de hombres, sefialan que los grupos estaban constituidos
por chicos desconocidos entre los 20 y 30 afios de edad.

Un grupo de chicos (A_80_30)

Por parte de dos chicos desconocidos aparentemente de entre 20 y 30 afos.

(A_12_19)
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En esta misma linea el informe de Geo violencia sexual (2019) revela que de los 125 casos
analizados desde 2016 hasta la actualidad, el 62.4% de las agresiones sexuales fueron
perpetradas por grupos de hombres desconocidos por las victimas. Parece que las
agresiones sexuales multiples cada vez se visibilizan mas en los mass media. Pero seria
interesante analizar en proximos estudios, si se produce el efecto de imitacién o “copycap”,
debido a la gran difusion y seguimiento que los medios de comunicacion les han dado a
casos de agresion sexual multiple, como el caso de “la manada”. Consideramos necesario
difundir este tipo de noticias para darles visibilizacion en la sociedad, pero con un
tratamiento adecuado y huyendo del sensacionalismo.
Nuestros resultados también nos permiten identificar tanto la localizacién como el momento
del dia en el que se produjo la agresion. En cuanto a la localizacion de la agresion sexual,
una de las entrevistadas sitia su experiencia en el espacio privado, y las 7 victimas
restantes sefialan el espacio publico como la discoteca, la calle e incluso, unas galerias
comerciales.

Recuerdo perfectamente el lugar en el que esto sucedidé, son unas galerias

comerciales, llenas de tiendas y de bares (A_80_30)

ibamos solas andando por la calle camino a casa (A_12_19)

En el bafio de una discoteca (A_66_20)
Diversos estudios sefialan la calle como uno de los escenarios en el que las mujeres sufren
este tipo de episodios, seguido de otros espacios publicos de entretenimiento como bares,
fiestas y discotecas (Fundacion Jean Jaurés, 2018; Kavanaugh 2014; Testa & Cleveland,
2016). Asimismo, el informe de la Delegacion del Gobierno para la Violencia de Género
sobre la percepcion social de la violencia sexual (2018) evidencia que, los entornos sociales
como las fiestas y festivales suelen ser las ubicaciones mas reportadas por el 71.9% de las
victimas de violencia sexual, seguido de otros espacios publicos como la calle y el parque
con el 44.3%. Y en relacién al ambito privado un 31.2% de las victimas mencionan el hogar,
y en menor medida con un 5.1% la escuela y el &mbito universitario.
En relacion al momento del dia en el que se perpetré la agresion sexual, las victimas de este
estudio relatan haber experimentado los episodios tanto de dia como de noche.

La tarde de la fiesta del carnaval (A_80_30)

De noche (A_1_21)
En este mismo sentido, el informe Geo violencia sexual (2019) sefala también porcentajes
similares en relacion al momento del dia en el que llevé a cabo la agresion sexual, ya que el
32% de las victimas relataron que han sufrido una agresién sexual de dia y el 28.6% de
noche. Cabe destacar que, aquellas agresiones sexuales perpetuadas de noche, pierden
cierto grado de gravedad como delito sexual debido a la hipersexualizacion tan arraigada a
estos entornos y que esta socialmente normalizado que este tipo de episodios sucedan en
un ambiente cultural nocturno (Kavanaugh, 2014)
Otro de los hallazgos de este estudio fue la identificacion de las reacciones y los
sentimientos de las victimas durante y después de la vivencia del episodio de agresion
sexual. En cuanto a las reacciones, la mayoria de las victimas relatan que han preferido huir
y no enfrentarse al agresor.

Finalmente logre escapar (A_66_20)

Me fui en cuanto pude (A_54 22)

Tras la desesperacion hice que cedia y cuando bajé un poco la guardia y se apart6

de la puerta consegui escapar y un chico me ayudd. Hice esto ya que al gritar e

intentar salir se ponia méas agresivo (A_66_20)
En cambio, una de las participantes que ha sufrido una agresion sexual multiple, alega que
no ha podido reaccionar debido al nUmero de agresores, lo que le llevd a quedarse
bloqueada ante la situacion.

Recuerdo la presion de ese momento en todo mi cuerpo, el peso de los chicos me

impedia moverme e incluso me costaba respirar. Cuando terminaron se fueron

corriendo (A_80_30)

119



Este tipo de reacciones como la huida, el bloqueo y el intento de convencer al agresor son
las reacciones que mas relatan las victimas de agresion sexual, en concordancia con los
resultados del estudio de Cruz (2014).
En referencia a los sentimientos que han experimentado las victimas tras sufrir una agresion
sexual o un intento de agresion, en su gran mayoria relatan haber sentido, principalmente,
culpabilidad. De forma que, el sentimiento de culparse asi mismas de la situacion, seguido
de la humillacién, de la incomodidad y del miedo son los sentimientos mas comunes
experimentados por las victimas de agresion sexual. Estos resultados que también se
reflejan en otros estudios (Cleere & Lynn, 2013; Delegacién del Gobierno para la Violencia
de Género, 2018; Hershcovis & Barling, 2010).

Me senti culpable y sucia (A_21_21)

Senti miedo por si la situacién iba a mas (A_12_19)

Me he sentido humillada, utilizada y agredida (A_83_30)

Me hicieron sentir muy incémoda (A_66_20)
Finalmente, queremos destacar la gran dificultad que ha supuesto para las participantes del
presente estudio identificarse como victima de una agresidbn sexual. Esto se debe
principalmente, tal y como sefiala Fisher, Daigle y Cullen (2010), a la verglienza que
experimentan las mujeres al reconocerse como victimas de este delito, unido al pavor que
sienten cuando tienen que sefialar y denunciar al agresor, sobre todo cuando es una
persona conocida. A pesar de la tendencia social de empezar a denunciar las agresiones
sexuales, aun existen muchas "victimas de violaciéon oculta" -término que fue acufiado por
Koss (1985)- mujeres que han experimentado una violacion y no la denuncian o mujeres que
no se aceptan asi mismas como victima de una agresion sexual.

CONCLUSIONES

Las agresiones sexuales estan presentes en la vida de las mujeres, especialmente en las
mas jovenes. Una de las herramientas indispensables para promover actitudes igualitarias y
simétricas entre las personas y erradicar las mdultiples violencias de género y por ende,
sexuales contra las mujeres, es la prevencion a través de la educacion sexual basada en un
modelo integral que tenga como finalidad ayudar a conseguir el bienestar personal y la
calidad de vida desde la identidad y la biografia sexual, favoreciendo la aceptacion
egosintonica de la propia identidad sexual y el aprendizaje de conocimientos, actitudes y
habilidades que permitan vivir las diferentes posibilidades de la sexualidad en cada edad y
libre de violencias (Lameiras et al., 2013). A pesar de que actualmente ya disponemos de un
marco juridico que ampara la educacion sexual integral en todos los niveles del sistema
educativo en Espafia (Ley Orgéanica 2/2010, de 3 de marzo, de Salud Sexual y Reproductiva
y de la Interrupcién Voluntaria del Embarazo; Pacto de Estado contra la Violencia de
Género, 2018), la educacion sexual sigue siendo la “asignatura pendiente” en nuestro
sistema educativo (Lameiras, Carrera & Rodriguez, 2016).

Asimismo, es muy importante contra restar los conocimientos de sexualidad que adquieren
los y las jévenes a través de la pornografia hegemoénica, en la cual las mujeres son
deshumanizadas y objetivadas por los hombres, bajo jerarquias de supremacia masculina
alimentadas por un “sistema de prestigio” (Amords, 2008). Diversos estudios actuales
evidencia como este tipo de educacion sexual basada en la pornografia es un factor de
riesgo que perpetua y justifica la violencia sexual (Foubert & Bridges, 2017; Ybarra et al.,
2011). Retratando a las mujeres como meros objetos sexuales que disfrutan de la
humillacion, degradacién y tratamiento agresivo de los hombres (Russell, 2013).
Transmitiendo de esta forma mensajes contradictorios y altamente peligrosos sobre la
sexualidad y las formas de relacionarnos.

Por lo tanto, consideramos que la mejor “vacuna social” contra las multiples violencias es
una educacion sexual, integral, equitativa e inclusiva que permita a las personas vivenciarse,
expresarse y manifestarse como sujetos sexuados con biografias propias, que aporte
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conocimientos sobre los diferentes aspectos de la sexualidad, que entrene a las personas
en habilidades sociales, que fomente actitudes erotofilicas y tolerantes, y promueva una
ética de las relaciones interpersonales igualitarias, erradicando todo tipo de violencias de
género y sexuales.
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INTRODUCCION / MARCO TEORICO

Este trabajo forma parte de un estudio mas amplio acerca de los estereotipos de género y
las actitudes hacia la diversidad sexual en la infancia. Su objetivo es conocer las actitudes
hacia el lesbianismo de un grupo de 21 nifios y nifias de 6° de Educacién Infantil,
escolarizados en un Centro de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) de una ciudad del sur de
la Comunidad Autbnoma Gallega, con una media de edad de cinco afios y tres meses.

Las identidades que se apartan de la heteronorma son, todavia en pleno siglo XXI,
percibidas como ininteligibles (Butler, 1990,1993), abyectas (Kristeva,1982) o desobedientes
(Carrera, 2015). Esta premisa no es ajena a la infancia que, a pesar de desconocer en gran
medida la variedad de identidades que transgreden las normas de género, expresan ya
extrafieza y rechazo hacia la diversidad sexual, juzgando fuertemente los comportamientos
contrarios a la heteronorma (Carr, 1998). No obstante, las actitudes hacia la diversidad
sexual han sido estudiadas mayoritariamente con adolescentes, jovenes y personas adultas
(Carrera, Lameiras, Rodriguez, y Vallejo, 2014), por lo que su analisis en la infancia se
revela especialmente necesario y relevante.

En esta linea, investigaciones como la de Theimer, Killen, y Stangor (2001) con 50 alumnos
y alumnas de Educacion Infantil, observan que, a la hora de elegir compafiero o0 compafiera
de juegos, los nifios y nifias que se adaptan a la norma de género son mejor aceptados que
aquellos que la transgreden o son percibidos como tal, comprobando también que son los
nifios, en comparacién con las nifias, los que mas rechazan a otros chicos que transgreden
la norma de género. En este sentido, destaca también el trabajo etnografico de Renold
(2005) con nifios y niflas de Educacion Primaria en el Reino Unido, en el que se observan
las consecuencias de transgredir la norma de género, especialmente en el caso de los
nifos; experimentando exclusion y maltrato por parte de sus comparfieros/as. En el centro de
Investigaciones Sociolégicas de Espafia (2011) se llevd a cabo una investigacion con 1.400
jovenes espafioles de entre 15 y 29 afios, poniéndose de manifiesto que mas de la mitad
tiene amigos homosexuales, y casi el 40% amigas lesbianas, asi como un 3.5% que afirma
tener amigos/as transexuales. No obstante, a pesar de estos resultados satisfactorios, el
80% sefiala haber presenciado o conocido situaciones de maltrato a personas Lesbianas,
Gays, Bisexuales y Transexuales (LGBT) e incluso entre el 0.1% y el 9.6% reconoce haber
participado en ellas. Otro trabajo realizado en Chile con 258 personas LGBT indica que el
52.7% declaraba haber sido discriminada alguna vez de forma directa o indirecta. Este
estudio pone también de manifiesto que entre los afios 2002 y 2011 se incrementaron los
casos y las denuncias por discriminacion (Movimiento de Integracién y Liberacion
Homosexual, , 2012). En la misma linea, otra investigacion llevada también a cabo en Chile
indica que un 77.8 % de las personas LGBT declara haber sido agredida en diversos
contextos (Barrientos, Silva, Catalan, Gomez, y Longueira, 2010).
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Tal y como afirman Marxueta y Etxeberria (2014) las y los jévenes LGBTIQ (Lesbianas,
Gays, Bisexuales, Transexuales, Intersexuales y Queer)conforman una poblacién que tiende
a sufrir dificultades sociales, sentimientos negativos y problemas de ansiedad y salud mental
que se deben a la homofobia y la transfobia, consecuencia de la heteronormatividad
imperante. A menudo se encuentran sin ningun tipo de apoyo, son aisladas y aislados,
experimentando un elevado riesgo de sufrir bullying, y rechazo en el ambito social y familiar
mas amplio, siendo el contexto escolar uno de los ambitos donde mayor acoso y
discriminacion sufren (Carrera et al., 2014; Carrera, Lameiras, Rodriguez, y Vallejo, 2013).
En esta linea, en el estudio de la Federacidén Estatal de Lesbianas, Gays, Transexuales y
Bisexuales (2012) sobre acoso escolar homofobico y riesgo de suicidio en jévenes LGBTIQ
se muestra que los/as 653 participantes habian sufrido situaciones de acoso escolar. Entre
las formas de violencia sufridas, destacan los insultos (71%), los rumores (69%) o el
aislamiento (37%). En relacion a la violencia fisica, a un 36% le habian tirado cosas o habia
recibido golpes o empujones, un 23% de jovenes declaraba haber sufrido amenazas, un 6%
habia padecido acoso o agresiones sexuales y un 5% habia recibido palizas. Cabe destacar
también que un 14% habia sido acosada/o a través de internet o del movil.

Asimismo, ora investigacion llevada a cabo con adolescentes espafiolas/es pone de
manifiesto que los chicos manifiestan actitudes significativamente mas negativas hacia la
diversidad sexual que las chicas (Carrera, Rodriguez, Lameiras Vallejo, y Alonso, 2013).

En definitiva, la discriminacion hacia la diversidad sexual es un problema social que afecta
dia a dia a las personas que transgreden las normas de género, impidiendo que sus
derechos humanos, sexuales y reproductivos sean respetados y ejercidos.

Por todo lo anterior, parece que los agentes de socializacién son especialmente claves en la
formacion de la identidad de género, contribuyendo a una socializacién diferencial y
jerarquizada, que reproduce identidades hegemonicas jerarquizadas (hombre/mujer) e
identidades no hegemadnicas sobordinadas (Lameiras, Carrera, y Rodriguez, 2013). En este
contexto, los cuentos, al igual que el curriculum escolar, no son recursos educativos
asépticos, sino también potentes agentes de socializacion heteronormativa (Masats y Creus,
2006), que modulan la identidad de género ya desde la infancia (Ross, 2013).

OBJETIVOS

El objetivo principal de este trabajo es conocer las actitudes de nifios y nifias de Educacion
Infantil hacia la diversidad sexual, y especificamente hacia las mujeres lesbianas.

METODOLOGIA

TIPO DE ESTUDIO

Se realiz6 un estudio cualitativo con un enfoque etnografico, de forma que es una
investigacion hecha no sobre nifios y nifias, sino con los propios nifios y nifias, que dejan de
ser objetos de la investigacion para convertirse en protagonistas de la misma. Sus
experiencias, creencias y opiniones son centrales en este trabajo, trascendiendo la clasica
aproximacion a la infancia en la cual nifios y nifias son posicionados como neutrales o0 como
espectadores/as pasivos dentro del proceso de socializacion (Woodhead y Montgomery,
2003).

PARTICIPANTES

El estudio se llevd a cabo en un aula de 6° de Educacién Infantil de un centro publico de
Educacioén Infantil y Primaria de una ciudad del sur de la Comunidad Autbnoma Gallega,
participando un total de 21 alumnas/os, de los cuales 9 son nifios y 12 nifias, con una edad
media de 5 afios y tres meses y un rango de entre 5 aflos y 5 afios y 11 meses.
Pertenecientes a familias con un nivel socioeconémico medio-alto.
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INTRUMENTOS

Para la recogida de datos, en una primera fase, se proyecto la representacion teatral del
cuento “La princesa Ana” (Guerrero, 2009), cuento infantil con protagonistas lesbianas
publicado en lengua espafiola, que hace una version diferente del clasico cuento de los
hermanos Grimm, “El principe rana”. Una vez que se proyecto el cuento, en la siguiente
fase, la investigadora comentd con los nifios y nifias la historia para comprobar si la habian
comprendido. A continuacién, en la tercera y Ultima fase, la investigadora realiz6 una
entrevista individual para ayudar a los nifios/as a entender las preguntas y responder a ellas,
asi como para registrar individualmente cada una de sus respuestas. Esta entrevista consto
de ocho preguntas: i) ¢Te gusto el cuento?; ii) ¢Qué fue lo que mas te gustd del cuento?,
¢por qué?; i) ¢Y lo que menos te gustd?, ¢por qué?; iv) ¢Qué personaje del cuento te
gustaria ser?, ¢por qué?; v) ¢Qué pasa cuando la Princesa Ana besa a la ranita?; vi) ¢ Por
gué piensas que los padres de la Princesa Ana no querian a su novia?; vii) ¢Conoces a
chicas como la princesa Ana que tengan novia?; y viii) ¢ Te parece bien que una chica tenga
novia?, ¢ por qué?

Ademas de usar el visionado del cuento como base para la recogida de la informacion,
destaca también su uso como intervencién orientada a la promocion de la valoracion de la
diversidad sexual.

ANALISIS DE DATOS

Para analizar la informacion obtenida se utiliz6 la técnica de analisis de contenido
naturalista. A lo largo del informe de resultados se presentan diferentes fragmentos
ilustrativos, que seran identificados sefialando el nifio o nifia al que pertenecen (incluyendo
un nombre ficticio), asi como la linea que ocupa en la transcripcion de los resultados. El
recuento de categorias especificas, a través de tablas de frecuencia y porcentajes, también
permite profundizar en el analisis mediante el conocimiento que facilita la existencia del
predominio o excepcionalidad de los datos obtenidos.

RESULTADOS Y DISCUSION

Tras el visionado del cuento se le pregunté al alumnado si habia comprendido la historia. Tal
y como puede verse en el siguiente fragmento, efectivamente todo el grupo entendid la
historia relatada:

Investigadora: A ver... ;entendisteis el cuento?

Nifios y nifias: jSii! (responden todos los nifios y nifias)

Investigadora: A ver ¢quién me dice que pasa en el cuento?

Jose: Era una princesa que se tenia que casar y eligié a una rana

Adriana: Porque no queria a ningun principe

Nerea: Y la rana al darle un beso... jse convirtié en una chica!

Rubén: Pero sus padres no querian

Posteriormente, se profundizd en sus respuestas a través de la entrevista individual. En
relacion a la primera cuestion (“Te gusté el cuento”), casi todo el alumnado respondi6
afirmativamente. Solo un nifio y una nifia dijeron que “mas o menos” (Maria, linea 1897). En
relacion a las restantes preguntas, solo haremos referencia a las respuestas relativas directa
o indirectamente a la relacion entre las dos princesas.

Asi, en cuanto a qué fue lo que mas y lo que menos le gustd del cuento y por qué hay
mucha diversidad de respuestas (ver Tabla 1). En relacion a lo que mas les gusté un 24%
destaca que “la princesa”, “cuando cantaron” (24%) o “cuando se casaron las chicas”, con
unl4.2%. En relacion al género, solo las nifias escogieron “la princesa” como el elemento
que mas le gusto del cuento (con un 41.6% de las nifias que la seleccionaron frente a
ningun nifio). Destacando argumentos como “porque tenia corona”, (Rebeca, linea 1675),
‘porque es una chica” (Tamara, linea 1725), “porque su padre no la dejaba casarse y ella
queria”, (Lidia, linea 1750) o “porque besé a la rana”(Ana, linea 1875). La escena en la que

126



“se casan las chicas” fue escogida en proporciones similares por nifias y nifios (16.7% y
11.1% respectivamente), con argumentaciones tales como “porque me gustan las bodas”
(Olga, linea 1947), “porque me gusté mucho” (Daniela, linea 1850) y “porque se besaron”
(Alejandro, linea 2072).

Con respecto a lo que menos le gustd y por qué (ver Tabla 1), destaca “el rey” (14.2%), “la
princesa” (9.5%), la escena en la que “las princesas se casaron” (9.5%), la escena en la que
“la princesa no se quiso casar con el principe” y “el beso” (con un 4.8% respectivamente).
En relacion al “rey”, el 17% de las nifas y el 11.1% de los nifios sefialan que fue lo que
menos les gustd. Entre los motivos sefalan que “porque tenia el pelo largo” (Rebeca, linea
1679), “porque era un grufidn” (Ana, linea 1879) y “porque no queria que su hija se casara
con otra chica” (Ivan, linea 2147). Rechazando los nifios/as tanto sus rasgos estereotipados
(tales como la autoridad, el rechazo a la boda de su hija con otra mujer o el caracter rudo)
como transgresores (tener el pelo largo). Lo que pone de relieve que nifios y nifias no
reproducen sin mas la norma de género, sino que también la transgreden, muchas veces
cayendo en contradicciones (Carrera, 2019; Youdell, 2006). En relacién a la “princesa”, son
exclusivamente los nifios (22.3% de ellos) los que afirman que fue lo que menos le gusto del
cuento, fundamentalmente “porque se casd con una chica”(Sergio, linea 1976). La escena
en la que “las princesas se casan” son seleccionadas en negativo por una nifia y un nifio
respectivamente, con motivaciones tales como: “porque era muy fea y joven” (Maria, linea
1905) y “porque yo no me quiero casar con una chica” (Alejandro, linea 2079) —en relacion a
la novia de la princesa. La escena en la que “la princesa rechaza casarse con el principe” es
escogida como la menos popular por las nifias, precisamente porque “la princesa no queria
casarse con el principe” (Olga, linea 1951). Por lo que respecta al “beso entre las dos
princesas”, esta escena fue escogida como la menos favorita por un nifio que senala que
“me dio asco” (Roberto, linea 2026). Asi, de forma general, las valoraciones de nifios y nifias
sobre el cuento ponen de manifiesto la asunciéon de la heteronorma (Burgos, 2007).

Tabla 1. Cuentacuentos. La Princesa Ana |

NINAS NINOS TOTAL
N=12 NINOS=9 N=21

N % N % N %
¢TE GUSTO EL CUENTO?
Si 11 91.6 8 88.8 19 90.5
Mas o menos 1 8.4 1 11.2 2 9.5
Total 12 100 9 100 21 100
¢QUE FUE LO QUE MAS TE
GUSTO?, ¢ POR QUE?
La princesa 2 s o 2t
Porque tenfa corona 1 20 1 20
Porgue es una chica 1 20 1 20
Porque su padre no la dejaba
casarse y ella queria 1 20 1 20
Porgue beso a la rana 2 40 --- --- 2 40
Larana 1 11.1 1 4.7
Porque es como Pascuala 1 100 1 100
Los peces que bailaban 2 —— 2 95
Porque bailaban bien 1 50 1 50
Porgue eran muy graciosos 1 50 1 50
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Cuando cantaron 3 23 2 22.2 ° Z

Porque lo hacian bien 3 100 1 50 4 80

Porque estaban felices 1 50 1 20

Cuando bailaron 1 LiZ 1 el

Porgue me gusta bailar 1 100 1 100
Cuando se casaron las chicas 2 16.7 1 111 3 14.2
Porque me gustan las bodas 1 50 1 33.3
Porque me gusté mucho 1 50 1 33.3
Porque se besaron 1 100 1 33.3
Cuando se cayé la chica 2 16.7 1 11.1 3 14.2
Porque era graciosa/me rei 2 1000 1 100 3 100
El vaguero 1 11.1 1 4.7

Porgue estaba muy gracioso 1 100 1 100
Total 12 100 9 100 21 100
JY LO QUE M!ENOS TE

GUSTO?, ¢ POR QUE?

El rey 2 17 1 11.1 3 14.2
Porque tenia el pelo largo 1 50 1 33.3
Porgue era muy grufién 1 50 1 33.3
Porque no queria que su hija se

casara con otra chica --- --- 1 100 1 33.3
La princesa 2 22.3 2 9.5

Porque se cas6 con una chica 1 50 1 50

Porque si --- --- 1 50 1 50

Cuando cantaron con la chica 1 8.3 1 L2 2 =

Porque queria cantar con ellos 1 100 1 50

Porque era una cancién un poco 1 100 1 50

rara

Larana 1 8.3 1 11.1 2 9.5

Porque no me gustan las ranas 1 100 1 50

Porgue estaba quieta --- --- 1 100 1 50

El abuelito y la chica que 1 8.3 1 4.8

contaba la historia

Porgue no me gustan 1 100 1 100
La sefiora que se cay6 1 8.3 1 a3

Porque no hizo gracia 1 100 1 100
El chiste del primer caballero 1 8.3 - - 1 4.8

Porque gritaba un poco 1 100 . . 1 100
Los tiburones que tocaban 1 8.3 --- --- 1 4.8

Porque me dolian los oidos 1 100 1 100
El principe 1 8.3 1 11.1 2 9.5

Porque era un poco feo 1 100 1 50

Porque tenia el pelo blanco 1 1 50
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Cuando se casaron 1 8.3 1 11.1 2 9.5
Porque eran muy fea y joven 1 100 1 50
Porgque yo no me quiero casar

con una chica - o 1 100 1 o0
Cuando no se queria casar con 1 8.3 1 4.8
el principe

Porque no queria 1 100 1 100
El beso 1 11.1 1 4.8
Porque eso me da asco 1 100 1 100
Nada/Me gusto6 todo 1 8.3 111 2 .
Total 12 100 9 100 21 100

En cuanto a qué personaje le gustaria ser del cuento y por qué (ver Tabla 2), observamos
que, con respeto a las nifias, a mas de las tres cuartas partes de ellas le gustaria ser
“princesa” (83.4%). Entre las motivaciones de esta eleccion, dos de ellas sefialan que
“porque lleva corona” (Rebeca, linea 1683), otra que “porque ademas canta muy bien”
(Lorena, linea 1708) y dos nifias que “porque es princesa” (Tamara, linea 1733). Otras
argumentaciones fueron “porque me gusta mucho”(Olga, linea 1955), “porque baila mucho”
(Nerea, linea 1783), “porque me gusta su vestido”(Lidia, linea 1758), “porque es muy guapa”
(Adriana, linea 1833) y “porque besé a la rana” (Ana, linea 1881). Por otro lado, en relacion
a los nifios, casi la mitad de ellos desearian ser el “rey” (44.5%), con argumentaciones tales
como: “porque manda mucho” (Sergio, linea 1980), “porque gobierna” (lvan, linea 2153) o
“porque se parece a Fernando Alonso” (Victor, linea 2128). Dos de los nifios prefieren ser
los “tiburones” “porque bailaban bien” (Rubén, linea 2005) y “porque tocaban bien” (Antonio,
linea 2055). Un nifio senala que le gustaria ser el “principe bailarin” “porque baila bien”
(Alejandro, linea 2080). El “vaquero” también fue el personaje con el que se identifica uno de
los nifios “porque parecia que llevaba pistola” (Roberto, linea 2030). De nuevo, observamos
unas elecciones claramente estereotipadas, que se reafirman con las argumentaciones
dadas por los nifios y nifias para su eleccion. Asi, las nifias escogen a las princesas
fundamentalmente y los nifios escogen al rey o al principe.

Tabla 2. Cuentacuentos. La Princesa Ana Il

NINAS NINOS TOTAL
N=12 NINOS=9 N=21
N % N % N %
¢QUE PERSONAJE DEL
CUENTO TE GUSTARIA SER?,
¢POR QUE?
La princesa 10 834 10 47.8
Porque lleva corona 2 20 2 20
Ei(;rr(]que ademas cantaba muy 1 10 . . 1 10
Porque es princesa 2 20 --- --- 2 20
Porgue me gusta mucho 1 10 --- --- 1 10
Porgue baila mucho 1 10 --- -- 1 10
Porgue me gusta su vestido 1 10 --- --- 1 10
Porgue es muy guapa 1 10 --- --- 1 10

129



Porque beso ala rana 1 10 1 10
El principe bailarin - - 1 Sl . il
Porque bailaba bien -—- - 1 100 1 100
El rey 4 44.5 4 19
Porque manda mucho -—- - 2 50 2 50
Porque gobierna -—- - 1 25 1 25
Porque se parece a Fernando

AIONSO 1 25 1 25
El vaquero 1 11.1 1 47
Porque parecia que llevaba

pistola 1 100 1 100
El mago 1 8.3 1 4.7
Porque me gusta la magia 1 100 1 100
Larana 1 8.3 1 4.7
Porque se casé 1 100 1 100
Los tiburones 2 22.2 2 9.7
Porque bailaban bien 1 50 1 50
Porque tocaban bien 1 50 1 50
Un pajaro 1 11.1 1 4.7
Porgue eran graciosos 1 100 1 100
Total 12 100 9 100 21 100

En relacion a las preguntas mas especificas sobre diversidad sexual, en cuanto a la cuestién
¢gqué pasa cuando la princesa Ana besa a la ranita? observamos que mas del 80% del
alumnado comprendio la historia. El 85.7% sefalé que “la ranita se convirti6 en una chica”
(Sergio, linea 1982), una nifia dijo “que la rana se convirtid6 en una princesa” (Lidia, linea
1760) y solo el 9.5% “no sabe que pasd” (Lorena, linea 1710).

Por otra parte, cuando le preguntamos por qué pensaban que los padres de la princesa Ana
no querian a su novia, el 33.3% de los/as patrticipantes (25% de las chicas y 44.4% de los
chicos) senala que el motivo era “porque era una chica” (Tamara, linea 1738; Sergio, linea
1985). Aproximadamente un cuarto de los/as participantes “no sabe” (Rubén, linea 2010),
mientras que el 19%, dos nifios y dos nifias, matiza que porque ambas (la princesa Ana y su
novia) eran mujeres: “porque era también una chica” (Lorena, linea 1713). Por otra parte,
tres nifas (14.4% del total de participantes) opinan que “porque sélo se puede casar con
chicos” (Lidia, linea 1763). Mientras que otras dos ninas (9.5% del total) sefialan que
“porque no era un principe” (Rebeca, linea 1688).

Finalmente, al preguntarle si conocian a chicas que tuviesen novia, como la princesa Ana,
solo una nifia contest6 que si. Asimismo, al preguntarle si le parecia bien que una chica
tuviese novia, dos tercios de los/as participantes respondieron que “no le parecia bien” (lo
que representa a casi el 90% de los nifios y a la mitad de las nifias); frente a menos de un
cuarto de los/as participantes (representando solo al 41.6% de las nifias) que “le parece
bien”. Ademas, un nifio contesté afirmando que “es un poco raro, porque tiene que querer a
los chicos” (Roberto, linea 2041); y una nifia respondi6 con un “no sé” (Lorena, linea 1719).
De entre el alumnado que mostrdé abiertamente su descontento, entre las niflas destacan
argumentos como “porque tienen que querer a los chicos” (Tamara, linea 1744), “porque
so6lo se pueden casar con los chicos” (Lidia, linea 1769) “porque nunca podran hacer juntas
ninos, porque son chicas” (Ana, linea 1894) o “porque no”. Por otro lado, los nifios (88.8%)
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sefalan que “no le parece bien que las chicas tengan novias” ‘porque tiene que tener
novios” (Rubén, linea 2016), “porque estarian todo el dia despiertas”, “porque no se puede”
(Gonzalo, linea 2114) o simplemente “porque si”: “no sé” (Antonio, linea 2066). Por otra
parte, las nifias que sefalan que si le parece bien que una chica tenga novia
(aproximadamente el 24%) destacan entre sus argumentaciones que “porque son felices”
(Adriana, linea 1844), “porque si” (Rebeca, linea 1694), “porque pueden ser guapas” (Nerea,

linea 1794), o “porque me gustan los besos” (Daniela, linea 1869).

Tabla 3. Cuentacuentos. La Princesa Ana lll

NINAS NINOS TOTAL
N=12 NINOS=9 N=21
N % N % N %

(QUE PASA CUANDO LA
PRINCESA ANA BESA A LA
RANITA?
Que se convirtié en una chica 10 83.4 8 88.9 18 85.7
Que se convirti6 en una
princesa 1 8.3 1 4.8
No sabe 1 8.3 1 11.1 2 9.5
Total 12 100 9 100 21 100
¢POR QUE PIENSAS QUE LOS
PADRES DE LA PRINCESA
ANA NO QUERIAN A SU
NOVIA?
Porque no era un principe 2 16.6 2 9:5
Porque sélo se puede casar
con chicos 3 25 - - 3 14.4
Porgue era también una chica 2 16.6 2 22.2 4 19
Porque era una chica 3 25 4 44.4 7 33.3
No sabe 2 16.6 3 33.4 5 23.8
Total 12 100 9 100 21 100
¢ CONOCES CHICAS COMO LA
PRINCESA ANA QUE TENGAN
NOVIA?
No 11 91.6 9 100 20 95.3
Si 1 8.4 1 4.7
Total 12 100 9 100 21 100
¢ TE PARECE BIEN QUE UNA
CHICA TENGA NOVIA?, ¢(POR
QUE?
si 5 41.6 5 23.8
Porque si 1 20 --- --- 1 20
Porque pueden ser guapas 1 20 1 20
Porgue son felices 2 40 2 40
Porgue me gustan los besos 1 20 1 20
No 6 50 8 88.8 14 66.6
Porque tienen que querer a un
chico/tener novios 2 33.3 3 37.5 ° 35.8
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Porque s6lo pueden casarse con

chicos 2 33.3 2 14.3
Porque nunca podran hacer

juntas nifios, porque son chicas 1 16.6 1 7.1
Porque estarian todo el dia

despiertas - - 1 12.5 1 7.1
Porque no se puede 3 37.5 3 215
Porque no 1 16.6 1 7.1
No sé 1 12.5 1 7.1
Eso es un poco raro --- --- 1 11.1 1 4.7
Porque tiene que querer a los

chicos 1 100 1 100
o) Sal 1 8.4 1 100
Total 12 100 9 100 21 100

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

En general, la entrevista posterior al visionado del cuento pone de relieve que la mayoria de
los nifios y las niflas comprendieron la historia. Asimismo, se identifican respuestas
estereotipadas en la eleccion de aquellos elementos del cuento que les gustaron mas y
menos, y de aquellos personajes que les gustaria ser. Por lo que respecta al conocimiento y
actitudes hacia las mujeres lesbianas, solo una nifia conoce a una mujer lesbiana, como la
princesa Ana. Sin embargo, las actitudes son claramente negativas, sefialando mas de la
mitad del alumnado entrevistado, con casi la totalidad de los nifios, que “les parece mal que
una chica tenga novia”, con motivaciones que reproducen los discursos heteronormativos
tales como que porque tienen que “querer a un chico”, “casarse con un chico” o porque no
“‘pueden hacer ninos juntas”, destacando asi la complementariedad heterosexual y la
finalidad reproductiva de la heterosexualidad (Butler, 1990, 1993; Sharma, 2009). Las
actitudes mas negativas de los nifios hacia la transgresion de la heterosexualidad coinciden
con lo identificado en otros trabajos similares llevados a cabo por adolescentes/jévenes y
personas adultas (Carrera et al., 2014; Lingiardi, Falanga, y D’Augelli, 2005), lo que puede
ser debido a la mayor rigidez de la socializacién masculina, al constituir la masculinidad un
bien preciado a proteger y conservar (Lameiras et al., 2013).

Asimismo, la mayoria de los nifios y nifias destacan también conocer porque los padres de
la princesa Ana se oponen a la relacibn con su novia, poniéndose asi de relieve la
interiorizacion por parte del alumnado de los discursos y normas en relacion a la
legitimidad/ilegitimidad de las orientaciones sexuales que tienen las personas adultas, lo que
posiblemente podria estar influyendo en su propia valoracion negativa de estas otras formas
de vinculacion afectivo-sexual. Estos datos evidencian como, ya a una corta edad, y aun sin
tener conocimiento ni referentes de personas ajenas a la orientacion heterosexual, las
actitudes de nifios y nifias hacia la diversidad sexual son ya negativas. De esta forma, la
socializacion diferencial de género muestra ya sus efectos, apuntando a que la “educacioén
sexual”, en este caso desde un modelo negativo, patologico o de riesgos, se hace, aunque
sea implicitamente, desde la primera infancia (Lameiras y Carrera, 2009).

No obstante, estas respuestas contrastan con otras que expresan actitudes positivas hacia
la diversidad sexual, tal y como se evidencia en la eleccién de la princesa o la escena en la
gue la princesa se casa con su novia como los elementos que mas les gustaron del cuento;
la eleccion de la princesa como el personaje que le gustaria ser (exclusivamente en las
nifas), el rechazo a la autoridad del “rey” porque se opone al noviazgo de su hija con otra
mujer o el apoyo explicito, aunque minoritario, a la relaciones afectivo-sexuales entre
mujeres. En este sentido, se observa como los nifios y las nifias estan influenciados por las
normas de género, pero no determinados/as por ellas, existiendo lugar para la resistencia y
la subversion (Carrera, 2019). O lo que es lo mismo, que los nifios/as no son simples
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esponjas que absorben sin mas los modelos impuestos, sino individuos con agencia y, por
tanto, capaces de crear y transformar significados y discursos (Adriany, 2019; MacNauhton,
2000), en la linea del caracter performativo del género que, paraddjicamente, facilita su
trasformacion (Butler, 1990, 1993).

En este sentido, es necesario, ya desde los primeros niveles de escolarizacion, transformar
el modelo de educacién positivista transitando hacia una pedagogia antiopresiva, critica y
queer, que problematice la educacién y el género, y cuestione las estructuras autoritarias de
la escuela, asi como la heterosexualidad normativa, valorando otras posibilidades de ser y
de posicionarse como ser humano (Carrera, Cid, y Lameiras, 2018).

En este contexto, la literatura infantii como herramienta de socializaciéon heteronormativa
debe ser transformada en un instrumento al servicio del cambio social (Jussila, 2016) que
permita transitar del status quo al status queer (Rofes, 2005) creando nuevos imaginarios
sociales para la infancia. En los Ultimos afios han ido apareciendo cuentos que, como el que
se utiliza en este trabajo, fomentan los valores de igualdad y promocién del valor de la
diversidad sexual, visibilizando otras formas de ser y de vincularse afectivamente mas alla
de la heteronorma, y que pueden ser grandes aliados en el aula y en la familia para educar a
nifios y niflas en estos valores. Algunos de ellos son Tengo una tia que no es monjita
(Cardoza y Sada, 2004), Marta y la sirena (Guerrero, 2009) o Seelie, el hada buena
(Guerrero, 2008) sobre lesbianismo. El dia de la rana roja (Elexgaray y Dominguez, 2005),
El viejo coche (Guerrero, 2008) o And Tango makesthree (Richardson y Parnell, 2005),
sobre homosexualidad. Unhachea de familias (Neira, 2008) o Colorina, colorada, ya no
quiero ser un hada (Feministas Tramando, 2011), sobre diferentes tipos de familias,
incluyendo las homoporentales o Las aventuras de Tulipdn (Bergman, 2016), sobre
transexualidad. Todos estos recursos, y otros similares, pueden ayudar a familias y
educadores/as a desarrollar una pedagogia critica y queerque cuestione el caracter
esencialista del sexo y del género, denuncia la violencia transmitida por las normas de
género, visibilice otras identidades y orientaciones sexuales, y promaocione la valoracion de
la diferencia.
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PALABRAS CLAVE
Sexismo, jovenes, violencia de género, escuela inclusiva

RESUMEN

A pesar de los notorios avances que se han dado en materia de igualdad en las dltimas
décadas, muchas de las actitudes y comportamientos de las generaciones mas jovenes
siguen estando vertebrados en los estereotipos sexistas tradicionales. Estas actitudes,
creencias y comportamientos que persisten con el tiempo, alimentan la violencia de género
gue inunda todos y cada uno de los rincones de nuestra sociedad, incluyendo la escuela.
Por lo tanto, si queremos hablar de una verdadera escuela inclusiva, para todos y todas,
justa y equitativa, necesitamos, necesariamente, eliminar todos los estereotipos, modelos,
creencias y valores basados en el sexismo que siguen estando presentes entre el
alumnado. A través de este estudio, hemos querido conocer qué percepciones, creencias y
estereotipos sexistas siguen vivos y vigentes entre los y las jovenes estudiantes de la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), empleando para ello el Inventario de
Sexismo Ambivalente para adolescentes (ISA-A; Lemus, Castillo, Moya, Padilla y Ryan,
2008). En la investigacion han participado 193 jovenes de diferentes centros escolares de la
CAPV, con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afos de edad (M =1.52, DT =.51).
Por el momento, los resultados demuestran que el sexismo, tanto el hostil como el
benévolente, siguen presentes entre los y las mas jovenes de la CAPV.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

Segln los datos publicados recientemente por el Instituto Nacional de Estadistica?, las
denuncias por violencia de género entre los y las mas jovenes han aumentado de forma
significativa desde el afio 2017. Concretamente, en el tramo de 18 a 19 afios, el nimero de
denuncias se ha elevado un 14.1%. En segundo lugar, entre los y las jovenes de 25 a 29
afios el incremento ha sido de un 11. 9%. Por ultimo, en el rango de los 20 a 24 afios de
edad, los datos sefialan una subida del 9. 4%. Ademas, la violencia sexual —dentro y fuera
de la pareja- entre los y las adolescentes sigue incrementandose afio tras afio, siendo
especialmente preocupante el incremento del nimero de agresiones sexuales maltiples y en
grupo cometidas contra chicas jévenes. Sin embargo, en relacion a este tipo de agresiones
en grupo, con los datos disponibles, no es posible conocer la dimensién exacta de este tipo
de violencia.

A pesar de los notorios avances que se han dado en materia de igualdad en las ultimas
décadas, muchas de las actitudes y comportamientos de las generaciones mas jovenes
siguen estando vertebrados en los estereotipos sexistas tradicionales. Estas actitudes,
creencias y comportamientos que persisten con el tiempo, alimentan la violencia de género
gue inunda todos y cada uno de los rincones de nuestra sociedad. El hecho de que estos
esgquemas y patrones estén tan arraigados, junto a la normalizacion e invisibilizacién de
muchos tipos de violencia de género por parte de la sociedad, dificulta la deteccién y, por
consiguiente, la reaccién ante la misma por parte de los y las jovenes. Ciertamente, algunos
estudios (Amurrio, Larrinaga, Usategui, del Valle, 2010) constatan que se ha normalizado la
situacion de desigualdad de manera que la juventud tiene serias dificultades para
comprender y detectar el problema, ya que entienden la violencia de género como algo
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ajeno y lejano, relacionandolo, en la mayoria de los casos, con las relaciones de pareja que
tienen lugar en la vida adulta.
Estos y estas jovenes se encuentran en una etapa vital en la que estan construyendo y
configurando una identidad propia. Es por ello que, desde el ambito socioeducativo,
debemos prestarles la debida atencion a los procesos de construccion de la identidad de
género que se materializan en esta etapa. Tal y como sefala Diaz-Aguado (2003):
En la adolescencia, etapa dedicada de forma prioritaria a la construccion de una
identidad propia y diferenciada, puede incrementarse la capacidad para modificar los
modelos y expectativas basicos desarrollados con anterioridad, gracias a una nueva
herramienta intelectual de extraordinaria utilidad: el pensamiento formal, que permite
un considerable distanciamiento de la realidad inmediata, imaginar todas las
posibilidades y adoptar como punto de partida del pensamiento lo ideal, lo posible
(en lugar de lo real)(p.35).
Segun concluyen algunas investigaciones (Amurrio et al., 2010; Mufiz-Rivas y Cuesta,
2015), a pesar de que la juventud actual tiene interiorizado el discurso de la igualdad, sigue
socializandose en modelos y referentes de género propios de las estructuras de dominacién
masculinas. El consumo mediatico, las revistas, la literatura, la musica y las redes sociales
(Instagram, Twitter, Facebook...) reproducen y estan impregnadas de dichos modelos, que
no hacen mas que acrecentar y agravar el problema que supone que los y las jévenes
crezcan en una cultura basada en la desigualdad, la discriminacion y la violencia contra las
mujeres.
En consecuencia, cada vez mas investigaciones hacen hincapié en la importancia que tiene
estudiar y poner el foco en las actitudes sexistas extendidas entre los y las mas jovenes. En
palabras de Diaz-Aguado (2003):
Existe actualmente un extendido consenso en destacar como una de las causas mas
importantes de la violencia de género las diferencias que todavia siguen existiendo
entre las mujeres y los hombres en estatus y poder (Gerber, 1995). Y que el sexismo
puede ser utilizado para legitimar y mantener dichas diferencias (p.35).
Son muchos los estudios que se han realizado sobre sexismo y adolescencia desde
diferentes perspectivas (Lewin y Tragos, 1987; Glick y Fiske, 1996; Garaigordobil y Aliri,
2011; Garaigordobil y Dura, 2006; Tougas, Brown, Beaton y Joly, 1995; Estébanez, 2013).
Asi como investigaciones realizadas desde las administraciones de la CAPV (Observatorio
Vasco de la Juventud, 2016, 2018; Ayuntamiento de Bilbao, 2008; Emakunde 2009, 2016).
Una de las contribuciones mas interesantes de las Ultimas décadas es la teoria del sexismo
ambivalente de Glick y Fiske (1996). Los autores, dentro del concepto de sexismo
ambivalente describen dos tipos de sexismo vinculados entre si: el sexismo hostil (SH) y el
sexismo benevolente (SB). El sexismo hostil estd compuesto por creencias y actitudes
negativas hacia las mujeres, y hace que éstas sean situadas en una posicion inferior y
subordinada respecto a los hombres por el mero hecho de ser mujeres. El sexismo
benevolente, en cambio, esta enmascarado por una actitud positiva y paternalista hacia las
mujeres, idealizadndolas y dando una vision romantica sobre las mismas, representandolas
como cuidadoras, esposas y madres entregadas a las que hay que proteger y cuidar.
Envueltas en un tono afectivo, dichas manifestaciones siguen discriminando vy
representando a la mujer como un ser inferior, débil y necesitado de proteccion. Ambas
formas de sexismo coexisten dentro de nuestra sociedad, operando a la vez para legitimar y
mantener el estatus superior de los hombres sobre las mujeres.
Sin embargo, asi como en la actualidad las manifestaciones mas evidentes del sexismo
hostil, son, en la mayoria de los casos, rechazadas por la sociedad, el sexismo benevolente
sigue, aun hoy, siendo normalizado, tolerado y aceptado por la mayoria de las sociedades
humanas. Ciertamente, las creencias y actitudes sexistas mas sutiles y benévolas, que
impregnan los medios de comunicacion y las redes sociales que tanta influencia tienen en la
adolescencia, suelen ser normalizadas y pasadas por alto, haciendo que se legitime el poder
estructural de los hombres sobre las mujeres. Esta normalizacion y pasividad generalizada
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ante esta clase de sexismo, dificulta su deteccién, y por consiguiente, la actuacion ante el
mismo, sobre todo por parte de los y las mas jovenes. Ademas, estas formas de sexismo
mas sutiles y benévolas, que en muchas ocasiones son ignoradas y no encienden la voz de
alarma, contribuyen a la reproduccion y naturalizacion de la violencia contra las mujeres.
Ciertamente, multiples estudios abalan que existe una relacion directa entre el nivel de
sexismo y el nivel de violencia contra las mujeres en las sociedades (Archer, 2006; Gerber,
1995; Glick et al., 2000; Pérez, Paez y Navarro-Pertusa, 2001).

Teniendo en cuenta que los y las adolescentes pasan gran parte del dia en los centros
escolares, entendemos que la labor de la escuela a la hora de abordar esta grave situacién
es absolutamente necesaria y prioritaria. Ciertamente, la escuela constituye uno de los
espacios de socializacion que mas poder adquiere en la construccion de la identidad propia.
Sin embargo, a la luz de algunos estudios, el sexismo sigue presente en las aulas desde
hace décadas (Freixas y Luque, 1998; Garaigordobil y Aliri, 2013; Garcia-Pérez et al., 2010,
Estébanez, 2013). Esta realidad nos lleva a preguntarnos: ¢les estamos ofreciendo las
herramientas necesarias para desarrollar la capacidad de modificar los modelos impuestos?
¢,sabemos realmente cuales son los modelos, expectativas y valores que estan siendo
trasmitidos a los y las jovenes? ¢podemos hablar de escuela inclusiva cuando seguimos
educando en la diferencia que perjudica a unos y beneficia a otros? ¢ podemos hablar de
inclusion y equidad cuando, desde la escuela, seguimos perpetuando los modelos sexistas
presentes en nuestra sociedad?

Si bien es cierto que desde la escuela no podemos eliminar de raiz las creencias, actitudes y
mensajes sexistas en los que los y las adolescentes son socializados desde el nacimiento y
gue reciben de manera ininterrumpida a través de los mass media, las redes sociales, el
entorno familiar, las amistades, la pornografia, etc., si podemos —y debemos- actuar y tomar
medidas con la inmediatez y la seriedad que la situacion requiere. Todos los y las
adolescentes que acuden a diario a los centros escolares, crecen y se desarrollan en una
cultura cuyo sistema de creencias es sexista, y que, directa o indirectamente, legitima vy
potencia la desigualdad estructural y sistémica entre hombres y mujeres. En consecuencia,
no sera suficiente con que la escuela no sea una escuela sexista, no bastara con eliminar de
las aulas los mensajes que reproducen dichas creencias, estereotipos y valores basados en
el sexismo mas hostil, sino que hay que ir un paso mas alla y preparar a los y las mas
jovenes para identificar y actuar contra todas las manifestaciones sexistas y de violencia
contra las mujeres que se dan dentro y fuera de la escuela.

Desde el ambito educativo debemos actuar desde la reflexién y la investigacion, tomando
decisiones y actuaciones que generen cambios profundos. Por un lado, debemos desarrollar
intervenciones que pongan el foco en cambiar y transformar el modelo de masculinidad
imperante y dominante. Por otro lado, debemos tomar medidas educativas y preventivas que
ayuden a la deteccién, por parte de los y las escolares, del sexismo ambivalente que
subyace a nuestro sistema social actual. Es decir, debemos brindar herramientas a los y las
adolescentes para detectar y hacer frente a estas situaciones de manera temprana,
rechazando el sexismo en todas sus manifestaciones. Debemos trabajar en hacer presentes
y visibles todas las formas de sexismo y tener tolerancia cero con las actitudes sexistas mas
benevolentes, que, enmascaradas como algo positivo, ayudan a perpetuar las situaciones
de desigualdad, subordinacion, control o violencia que ejercen los chicos sobre las chicas.
Ademas, es importante que, desde la escuela, se posibilite que los y las jévenes desarrollen
la capacidad critica de modificar los modelos, valores, creencias y expectativas asociados a
la construccion social tradicional de género y que se les imponen desde antes de nacer. En
efecto, la educacion es la clave para la transformacién de todos estos patrones culturales de
género marcados por el heteropatriarcado.

Unicamente desde el conocimiento profundo de la realidad en la que debemos intervenir
serd posible abordar la situacion de forma efectiva y satisfactoria. Por ello, a través de la
presente investigacion hemos querido conocer qué percepciones, creencias y estereotipos
sexistas siguen vivos y vigentes entre los y las jovenes estudiantes de la Comunidad
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Autonoma del Pais Vasco, en aras de posibilitar el disefio de futuras intervenciones que
puedan abordar y trabajar por la eliminacion del sexismo dentro y fuera de las aulas.

OBJETIVOS / HIPOTESIS

A través de este estudio, hemos querido conocer cuales son las actitudes sexistas que
tienen los y las jévenes de las aulas de la Comunidad Autdbnoma del Pais Vasco (CAPV) en
funcién del sexo. De esta manera, conoceremos que percepciones, creencias y estereotipos
sexistas siguen vivos y vigentes entre los y las més jovenes de la CAPV, a fin de encontrar
claves en las que centrarnos y trabajar en aras de caminar hacia la erradicacion de la
violencia de género.

METODOLOGIA / METODO

PARTICIPANTES

En la investigacion han participado 193 menores de diferentes centros escolares de la CAPV
(Comunidad autbnoma del Pais Vasco) con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afios
de edad (M=1.52, DT =.51) y con una media y desviacién estandar en cuanto al sexo;
M=1.55, DT =.50. Los y las participantes proceden de centros escolares publicos y
concertados. En relacién a los centros escolares destacar que, un 71% (n=137) de los y las
adolescentes de esta investigacion pertenecian al colegio publico y un 29% (n=56) al
concertado.

INSTRUMENTOS

Inventario de Sexismo Ambivalente para adolescentes (ISA-A; Glick y Fiske, 1996).
Adaptacién al espafiol por Lemus, Castillo, Moya, Padilla y Ryan (2008).

Escala de 20 items con respuestas tipo Likert de 6 opciones de respuesta Likert: 6= “muy en
desacuerdo”, 5= “bastante en desacuerdo”, 4= “un poco en desacuerdo”, 3 = “un poco de
acuerdo”; 2= “bastante en desacuerdo” y; 1= “muy de acuerdo”. El ISA-Adolescentes es una
adaptacion del ASI (Inventario de Sexismo Ambivalente de Glick y Fiske, 1996), para
poblacion adolescente, que proporciona una medida de sexismo hostil (SH) y otra de
sexismo benevolente (SB). El sexismo hostil hace referencia a actitudes que se
fundamentan en la inferioridad de las chicas con respecto a los chicos, y se recoge mediante
10 items como: “las chicas se ofenden muy faciimente”, “los chicos deben controlar con
quién se relacionan sus novias”. El sexismo benevolente se refiere a todo un conjunto de
actitudes sexistas hacia las chicas en cuanto que se las considera de forma estereotipada y
limitada a ciertos roles. Esta dimension también consta de 10 items del tipo “las chicas
deben ser queridas y protegidas por los chicos”, “las relaciones de pareja son esenciales
para alcanzar la verdadera felicidad en la vida”. Cada factor cuenta con 3 dimensiones:
sexismo hostil paternalismo (4 items); sexismo hostil diferenciacion de género (3 items);
sexismo hostil sexualidad (3items); sexismo benevolente paternalismo (4 items); sexismo
diferenciacién de género (3items); sexismo benevolente sexualidad (3items).

En cuanto a la fiabilidad de esta escala: La consistencia interna de la escala general
adaptada a la muestra espafiola y adolescente fue de .85. El coeficiente Alfa de Cronbach
tuvo una variacion de entre .84 y .85 en la subescala Sexismo Hostil y entre .77 y .80 en la
subescala Sexismo Benevolente (Garaigordobil y Aliri, 2011). En relacion a la validez: se
destaca el estudio realizado por Lemus et al., (2008). Estos autores analizaron la validez de
las dimensiones del cuestionario de Glick y Fiske (1996), constatando una adecuada validez
convergente entre las escalas de ISA_A 'y la Ideologia de Género, en chicos y chicas, en la
medida en que el sexismo ambivalente se ha relacionado de manera positiva y significativa
con la ideologia sexista tradicional de los y las adolescentes. También, observaron una
adecuada validez discriminante. Asi, en los chicos, encontraron relaciones significativas
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entre la escala general y de Sexismo Hostil, la dimension de masculinidad de la escala BSRI
(Bem Sex- Role Inventory), y los estereotipos negativos sobre las mujeres. Para las chicas,
las puntuaciones en Sexismo Benevolente muestran una correlacion significativa con la
dimensién de feminidad de la escala BSRI y con los estereotipos positivos hacia las
mujeres.

En relacién a nuestra muestra, objeto de estudio el indice de fiabilidad total de la escala fue
de a= .80 (Sexismo Hostil a= .67 y Sexismo Benevolente a= .77). Por consiguiente, el Alfa
de Cronbach para cada subescala fue de a= .61 para el Sexismo Hostil Paternalismo, a= .40
para el Sexismo Hostilde Diferenciacion de Género, a= .79 para el Sexismo
Hostil Sexualidad, a=.80 para el Sexismo Benevolente Paternalista, a=.70 para el Sexismo
Benevolente de Diferenciacion de Género y a=.74 para el Sexismo Benevolente Sexualidad.
Procedimiento

Se realiz6 un primer contacto con los dos centros escolares via email y via telefénica. Se
presento la investigacion previamente con cada director y directora, éstos y éstas dieron el
visto bueno a la investigacion. Posteriormente, se firmé un compromiso con ambos
directores y se obtuvo el visto bueno del Comité de Etica de la UPV/EHU [M10/2016/158].
Para la recogida de datos, se siguieron todos los canones establecidos por la Ley Orgéanica
15/99 de Proteccion de Datos de Caracter Personal. Ademds, se informé del caracter
voluntario de su participacion y de su necesario compromiso para dar comienzo a
administrar las pruebas.

ANALISIS DE DATOS

Los analisis de datos se llevaron a cabo mediante el paquete estadistico SPSS V.25, varios
de los datos fueron categorizados para su posterior andlisis. Se realizaron andlisis
descriptivos, para estudiar las frecuencias del sexismo y sus subescalas entre las variables
sociodemograficas (sexo, edad, provincia, tipo de centro, curso, clase) utilizadas para la
investigacion. Destacar, que pese a que la muestra en su totalidad, cuente con un indice de
fiabilidad correcto, se decide retirar la subescala de sexismo hostil de diferenciacion de
género, ya que, ella por de forma individual no muestra una fiabilidad adecuada (a= .40). Por
lo tanto, para no generar sesgos en el proceso del andlisis de datos se decide quitar los
items 5, 6 y 7 de esta prueba para toda la muestra.

A continuacion, y antes de proceder con las explicaciones de los analisis pertinentes, se
comprob6 el cumplimiento de los supuestos de normalidad y homocedasticidad de
varianzas, para la posterior toma de decisién al uso de pruebas paramétricas o0 no
paramétricas. En este punto conviene considerar que existe apoyo en la literatura cientifica
sobre la robustez de las pruebas paramétricas aun cuando existe violacion de los supuestos
de normalidad e homocedastidad: pruebas t en la comparacién de media (Montilla y
Kromrey, 2010). Concretamente el estadistico de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro Wills
indican que los datos no siguen una distribucién normal, sin embargo, si tenemos en cuenta
la asimetria y curtosis, que en la mayoria de las variables no excede de 1 podremos analizar
estos datos mediante las pruebas paramétricas.

En relacion a los andlisis descriptivos de los items mencionar que se describen los que
mayores respuestas obtienen, el criterio de eleccibn de los items para su posterior
descripcion se realiz6 teniendo en cuenta si la respuesta obtenida en esas escalas era
superior a 30 (del total de N=193) que responden estar un poco de acuerdo (respuesta tipo
Likert de la prueba; ISA_A), a la actitud sexista que se representa en cada item).

RESULTADOS Y DISCUSION

Prevalencia en funcion del sexo, edad y procedencia

En relacion al sexo 45.1% (n=87) eran chicos y 54.9% (n=106) chicas. En cuanto a la edad,
47.7% (n=92) eran adolescentes de 12 a 14 afios y un 52.3% (n=101) adolescentes de entre
15 y 17 afos de edad. En cuanto a su procedencia un 96.4% (n=186) procedian del Pais
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Vasco, un 2.1% (n=4) eran de procedencia extranjera y un 1.6% (n=3) del resto de
comunidades de Espafia. Se analiza la diferencia de las medias entre el sexismo y el sexo y
la edad, no mostrando diferencias significativas entre estas variables. Sin embargo, no se
realiza una comparaciéon de medias entre la procedencia y el sexismo, teniendo en cuenta la
n de los y las participantes, siendo la gran mayoria del Pais Vasco (ver Tabla 1).

Tabla 1

Frecuencias y porcentajes de los y las adolescentes por sexo y edad

Sexo n % Edad n % Procedencia n %

Chicos 87 45.1 12-14 101 52.3 Pais Vasco 186 96.4
afos

Chicos 106 54.9 15-17 186 96.4 Extranjero 4 2.1
afios

Espafia 3 1.6

Prevalencia de las subescalas del sexismo

En cuanto a las subescalas, destacar que, por parte del Sexismo Hostil, un 39.4% se
identific6 con actitudes Sexistas de tipo Hostil Paternalista y un 21.2% con actitudes
Sexistas de Sexualidad. De la misma manera, pero en relacion a las subescalas del
Sexismo Benevolente, un 18.7% respondié positivamente identificarse con actitudes
Sexistas Benévolas Paternalistas, un 19.2% en Sexismo Benevolente de Diferenciacién de
Género y un 21.8% en Sexualidad.

Con la finalidad de analizar si existen diferencias significativas en las puntuaciones de las
subescalas del Sexismo en funcién del sexo, se lleva a cabo la prueba t de student para
muestras independientes. Esta prueba, muestra diferencias estadisticamente significativas
entre el Sexismo Hostil de Sexualidad y el sexo, siendo los chicos, los que muestran mayor
media que las chicas.

Tabla 2

Subescalas del sexismo ambivalente en funcién del sexo

VD Sexo n M DT t p

Sexismo Hostil Paternalismo Chico 78 6.63 3.31 1.52 .130
Chica 98 5.93 2.80

Sexismo Hostil Sexualidad Chico 80 8.33 4.25 2.44 .016*
Chica 100 6.82 4.00

Sexismo BenevolenteChico 83 10.87 5.24 .99 327

Paternalismo Chica 101 10.07 5.66

Sexismo BenevolenteChico 83 7.40 3.54 .30 .766

Diferenciacion de género  Chica 98 7.57 3.80

Sexismo BenevolenteChico 78 7.12 3.63 .95 344

Sexualidad Chica 98 6.59 3.64

p<.05*

De la misma forma, se realiza otra comparacion de medias para muestras independientes
en funcién de la edad y las subescalas del sexismo (Ver Tabla 3). En este caso, se da una
diferencia estadisticamente significativa entre la subescala del Sexismo Benevolente
Paternalista y la edad. Mostrando los y las adolescentes de menor edad (12-14 afios) una
media superior a los y las adolescentes de 15-17 afos.

141



Tabla 3
Subescalas del sexismo ambivalente en funcién de la edad categorizada

VD Edad n M DT t p

Sexismo Hostil Paternalismo 12-14 90 6.30 3.32 273 .785
15-17 86 6.17 2.74

Sexismo Hostil Sexualidad 12-14 88 7.63 4.16 427 .670
15-17 92 7.36 4.19

Sexismo Benevolentel2-14 87 11.44 5.85 2.39 .018*

Paternalismo 15-17 97 9.53 4.98

Sexismo Benevolentel2-14 86 7.81 3.90 1.14 .255

Diferenciacion de género 15-17 95 7.19 3.45

Sexismo Benevolente Sexualidad 12-14 85 7.20 3.94 1.33 .185
15-17 91 6.47 3.30

p<.05*

Por altimo, se realiza un ANOVA factorial para estudiar el posible efecto de la interaccion
entre los factores o variables independientes sexo y edad sobre la variable dependiente,
Sexismo total (Hostil y Benevolente). Lo que se pretende es comprobar si existen diferencias
significativas en el Sexismo en funcién del sexo y la edad, tomados tanto por separado
como simultaneamente y teniendo en cuenta el conjunto de subescalas. Para mostrar estos
resultados, se presenta la siguiente Figura 1.

Sexismo Total
Sexo

B Chico
4 B Chica

 d

1,00 2.00
Edad_Categorizada_12-14 y 15-17

Figura 1. Sexismo Total e interacciéon de sexo y la edad

Los estadisticos que representan la Figura 1 muestran que la confluencia entre los factores
sexo y edad no repercuten en las diferencias encontradas en el Sexismo total. Ahora bien,
las variables de manera separada, en concreto el sexo, F =4.04, p<.046*, influyen en la
variabilidad de la escala del Sexismo total.

Prevalencia de las actitudes sexistas de la prueba

Para hacerse una idea de las actitudes sexistas que mayoritariamente mas se repiten entre
los y las adolescentes, se ha realizado un andlisis de la frecuencia de los items que mayor
respuesta han obtenido en la escala ISA_A para este estudio (Ver Tabla 4).
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Tabla 4
Frecuencia de items bajo criterio de seleccion

ltems N° de casos* Subescala
“los chicos son mas fuertes que las chicas” 32* Hostil Paternalista
“las chicas suelen exagerar sus problemas” 40* Hostil Sexualidad
“por las noches los chicos deben acompanar a 30* Benevolente Paternalista

las chicas hasta su casa para que no las

ocurra nada malo”

“las chicas tienen una mayor sensibilidad 38* Benevolente de
hacia los sentimientos de los demas que los Diferenciacion de Género
chicos”

“para los chicos es importante tener novia” 42* Benevolente Sexualidad
“un chico puede sentirse incompleto si no sale 31* Benevolente Sexualidad

con una chica”

*n° de casos (teniendo en cuenta el criterio de seleccion; n<30 adolescentes que respondan
a la respuesta tipo Likert; “un poco en desacuerdo’).

CONCLUSIONES Y PROPUESTA/S

Los principales resultados sefialan como las actitudes de diferentes tipos son
representativas entre los y las adolescentes de nuestra sociedad. Estos estudios son
similares a los encontrados por otros estudios que también mencionan este tipo de actitudes
entre jévenes (Amurrio et al., 2010).

Hay que tener en consideracion el sexismo, ya que como se puede observar en esta
muestra, esta estrechamente ligado al sexo, se observa como los chicos son mas sexistas
en comparacion con las chicas, concretamente en el Sexismo Benevolente Paternalista. Sin
embargo, la edad no es una variable significativa del sexismo. No obstante, vemos
necesario tener en cuenta estos datos dentro de las aulas, haciendo especial hincapié en las
edades mas tempranas, con el fin de potenciar la prevencion y asi disminuir estas actitudes
sexistas en la adolescencia tardia entre los chicos y las chicas, sin olvidarnos que la etapa
adolescente sufre de multiples cambios a nivel personal, social y psicologico (Garaigordobil
y Dura. 2006).

Ademas, hay estudios que mencionan al sexismo, entre otros, como determinante de la
violencia (Pazos, Oliva y Hernando. 2014). Teniendo en cuenta los diferentes sexismos
encontrados en este estudio, entendemos que se deberian de trabajar todos ellos como un
conjunto desde la escuela, ya que, muestran datos de prevalencia similares. Ademas,
parece que el Sexismo Hostil Paternalista es el mas identificado por los y las jévenes en
general. Por lo tanto, es de vital importancia tener en cuenta que en muchas de las
ocasiones y bien desde el ambito académico muchos de los ejemplos o comparaciones que
se dan dentro del aula, pueden estar compuestos y vertebrados en ese tipo de sexismo que
a priori, se trata de un sexismo que deberia de identificarse con mayor rapidez, ya que,
representan a las mujeres como personas débiles y fragiles a las que hay que proteger a
diferencia de los hombres (Glick y Fiske, 1996).

Tratandose de un estudio trasversal y descriptivo, hemos encontrado limitaciones en el
andlisis de los resultados, ya que podrian haberse tenido en cuenta mas variables de
estudio. El tiempo para la realizacion de un estudio en profundidad ha sido un punto clave,
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sim embargo, el andlisis de estos resultados y profundizar en esta tematica ayudara a
enfocar y dirigir futuras investigaciones con mayor precision. Ademas, el hecho de comenzar
a profundizar en las actitudes sexistas podra abrirnos las puertas a estudiar la violencia en
las relaciones de noviazgo y ademas las nuevas violencias en grupo que se estan dando.
Por ello, vemos indispensable seguir analizando y ampliando la muestra con nuevas
variables que ayuden a entender las violencias entre los y las mas jovenes.
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RESUMEN

La carencia de una perspectiva de género en la educacion universitaria no ha permitido
combatir las actitudes sexistas. El objetivo del estudio fue analizar la relacién entre sexismo
y violencia escolar, en el &mbito universitario. Se desprenden tres objetivos especificos: 1)
Determinar en qué medida se relacionan el sexismo hostil y benévolo y la violencia escolar,
observando si existen diferencias en funcién del sexo; 2) Analizar la existencia de
diferencias entre los grupos de bajo, moderado y alto sexismo hostil diferenciacion de
género en las variables de sexismo hostil, benévolo y violencia escolar; y 3) Determinar el
valor predictivo de las variables de sexismo y violencia escolar en el sexismo hostil
diferenciacién de género. La muestra se conformé por 569 jovenes mexicanos de ambos
sexos. Los analisis confirman la relacién entre el sexismo y la violencia escolar, asi como
diferencias con medias mayores para los hombres en variables de sexismo y violencia
escolar. Las y los jévenes de alto sexismo hostil diferenciacion de género puntian més alto
en violencia escolar. Los andlisis de regresion revelaron que la agresion manifiesta reactiva
predice el sexismo hostil diferenciacibn de género. Se concluye en la importancia de
incorporar la perspectiva de género en las universidades para la formacion de profesionistas
que ayuden en la construccion de una sociedad mas equitativa y menos violenta.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

Las acciones que pretende la educacién universitaria, recurren a un namero ilimitado de
argumentos para que los estudiantes inscritos en los diversos programas educativos,
puedan concluir con éxito su trayectoria, destacando en ellos competencias cognitivas y
profesionalizantes que les permitan integrarse con menos limitaciones al mercado laboral.
Sin embargo, también la educacion debe acaparar competencias integrales, que coadyuven
con los saberes cientificos, de ahi que se exponga la perspectiva de género, como uno de
los ambitos de estudio. En ese sentido se pretende abordar el sexismo y su vinculo con la
violencia escolar en el ambito universitario.

El sexismo se entiende como toda evaluacidon cognitiva, emocional y conductual que se
hace de una persona atendiendo el sexo bioldgico, pudiendo ser negativa y positiva, en ese
sentido, Glick y Fiske (1996, 2001) en su teoria de sexismo ambivalente proponen que las
actitudes sexistas estan marcadas por una profunda ambivalencia y no por una antipatia
uniforme a la mujer, ya que se desarrolla con actitudes hostiles y benévolas hacia ella; sin
embargo, en el trasfondo, son un mecanismo estructural de dominio masculino. De ahi los
autores establecen dos dimensiones opuestas del sexismo ambivalente: el sexismo hostil y
el sexismo benevolente.
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El sexismo hostil es el sexismo tradicional y parte de la idea de la supuesta inferioridad de la
mujer como grupo, son un conjunto de actitudes de prejuicio o conductas discriminatorias
gue legitiman el control del hombre a partir de las siguientes ideas y/o factores: a) el
paternalismo dominador, el cual percibe a las mujeres como inmaduras y no autosuficientes
legitimando a la figura dominante masculina; b) diferenciacion compensativa de género, es
la creencia de que las mujeres como grupo son inferiores lo que justifica el poder estructural
masculino, los hombres poseen las caracteristicas necesarias para gobernar las
instituciones sociales y la mujer solo debe enfocarse a la familia y el hogar; c) la dominacion
heterosexual, parte de la idea de que el sexo se fusiona con el poder, la mujer usa su
atractivo sexual para dominar, seducir y manipular a los hombres (Glick & Fiske, 2001).

El sexismo benevolente es un conjunto de actitudes y conductas sexistas hacia las mujeres
estereotipadas que las limitan a ciertos roles, pero con un tono positivo y tiende a suscitar en
el perceptor conductas tipicamente categorizadas como prosociales o de busqueda de
intimidad (Cruz Torres, Zempoaltecatl Alonso & Correa Romero, 2005). El sexismo
benevolente esta integrado por tres subfactores o componentes: a) el paternalismo
protector, parte de la idea de que la mujer es débil, fragil y dependiente, por lo que el
hombre debe ser protector y proveedor absoluto; b) la diferenciacibn complementaria de
género parte de la creencia de que las mujeres tienen rasgos positivos pero soélo si se
ajustan a los roles de género convencionales de bajo estatus, complementarios a los del
hombre (Vaamonde & Omar, 2012); c¢) la intimidad heterosexual, parte de la creencia de que
las relaciones son esenciales para hombres y mujeres para alcanzar la felicidad, la
motivacién sexual del hombre estéa ligada con el genuino deseo de cercania e intimidad con
la mujer.

Este tipo de sexismo disfrazado de falso reconocimiento y afecto, muy presente en las y los
estudiantes, refuerza el rol tradicional de la mujer, justificando las actitudes que implican
violencia (Rodriguez & Lameiras, 2002).

Respecto a la violencia escolar, esta se refiere a todos aquellos actos agresivos gue tienen
lugar en escuelas o institutos, dichas conductas implican que los alumnos trasgredan las
normas escolares y sociales que rigen la interaccién en el aula y centro educativo (Marin,
1997).

La violencia escolar es una problematica que ha generado gran preocupacion entre la
comunidad cientifica debido a su alto nivel de incidencia, diversos estudios realizados en
distintos paises estiman que la violencia escolar esta presente en aproximadamente el 15%
de los escolares, los cuales manifiestan haber sido maltratados, intimidados o haber
presenciado alguna agresién contra un compafiero (Olweus, 1998; Smith et al., 1999;
Debarbieux & Blaya, 2001). De la mano con la violencia aparece el acoso escolar que tiene
fuertes vinculos empiricos con una amplia gama de efectos psicosociales adversos que
incluyen depresion, trastornos alimentarios, precoz abuso de alcohol y drogas, autolesiones,
bajo rendimiento académico, y baja autoestima (Walsh, Krienert, Thresher, & Potratz, 2018).
Aunque generalmente el estudio de la violencia escolar se ha centrado en la adolescencia,
también se ha confirmado su presencia en la etapa universitaria (Seni Medina & Romero
Moreno, 2017; Walsh et al., 2018). En esta etapa la problematica es sensible en la medida
en que el silencio de las victimas le resta visibilidad, esto por la errada creencia de que a su
edad deben saber resolver sus problemas solos (Hoyos, Llanos & Valega, 2012).
Considerando estos antecedentes existen pocos estudios que den cuenta de la relacion
entre el sexismo y la violencia escolar, sin embargo destaca la investigacion de Diaz-
Aguado (2005) quien ha sefalado que el sexismo esta muy relacionado con la violencia en
general.

Respecto al sexismo benévolo, Boira, Chilet-Rosell, Jaramillo-Quiroz, & Reinoso (2017),
encontraron que altas puntuaciones en esa variable se relaciona con la presencia de
violencia de pareja psicoldgica y fisica, tanto ejercida como sufrida. Por su parte Ramiro-
Sanchez, Ramiro, Bermudez, & Buela-Casal (2018) sefialan en sus hallazgos que los
adolescentes que presentan mas actitudes sexistas tienen actitudes mas positivas hacia la
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violencia en la pareja. Coincidiendo con Arnoso, Ibabe, Arnoso, & Elgorriaga (2017) que
encontraron una relacién entre las manifestaciones de sexismo y la violencia en las
relaciones de pareja, asi como con el estudio de Juarros-Basterretxea, Overall, Herrero, &
Rodriguez-Diaz (2019) cuyo hallazgo discrimina un efecto del sexismo hostil sobre la
violencia psicolégica de pareja.

En otros estudios Cardona et al., (2015) reportaron que existe una relacién entre el sexismo
benevolente y violencia de género contra la mujer. En la misma linea Duran, Campos-
Romero, & Martinez-Pecino (2015) encontraron una correlacion de tipo positivo entre los
obstaculos en la comprensién de la violencia de género y las actitudes sexistas hostiles y
benévolas, siendo la correlacibn mas alta la mostrada con el sexismo hostil. Asimismo,
Mingo & Moreno (2017) sefalan respecto de las actitudes sexistas que si bien, se trata de
situaciones que se consideran parte de un ambiente cultural y social, el riesgo que se corre
al aceptarlas es que paulatinamente se conviertan en hechos violentos, en su estudio
particularmente, se refieren a la violencia de género.

En la misma linea en una investigacion realizada por Trevifio & Esparza (2016), refiere que
en los medios de comunicacion mexicanos utilizan mecanismos de degradacién y agresion
ejercida contra las mujeres. En ese sentido, el lenguaje sexista que cosifica a las mujeres
sigue en la vida cotidiana, en la educacién y sobre todo en los medios de informacion. En el
imaginario colectivo patriarcal se piensa que las mujeres deben estar sometidas a ciertos
canones, principios y normas y cuando no se cumplen estos mandatos culturales se ejerce
violencia sobre ellas.

Asi mismo, el estudio de Casado, Pita Asan, Vélez Zambrano, Cedefio Mejia, & Ruiz
Villamar (2015) encontré en el analisis musical, desde una perspectiva de género, fuertes
construcciones del imaginario de amor romantico en hombres y mujeres. Estilos como la
Balada Romantica y el Pop Latino son los favoritos y los representantes de letras de alto
contenido sexista. La Balada Romantica o Balada Latina surge en Espafia y deriva
directamente de La Copla, un estilo cantado principalmente por mujeres con fuertes
marcadores de identidad en el mantenimiento de una cultura machista y estereotipos de
feminidad y masculinidad que generan relaciones de subordinacion. En cuanto a la
produccién de musica de alto contenido sexista proviene en altos porcentajes de paises
como México, Estados Unidos, Colombia, Espafia o Guatemala. Un pais como es EE.UU.
representante del capitalismo y las desigualdades sociales, o paises como el resto de los
mencionados que destacan por registrar altos indices de violencia de género, y feminicidio,
lo que hace necesario seguir insistiendo en el hecho de que el amor romantico en el que se
educa a la mayor parte de la poblacion, perpetia los mecanismos de sometimiento y
subordinacion.

Para explicar la relacion entre violencia escolar y género, conviene tener en cuenta que la
principal condicién de riesgo de violencia no es el sexo biolégico, sino la identificacion con el
dominio de los demas, asociado al estereotipo masculino tradicional. Esta identificacion
incrementa el riesgo de convertirse en agresor de sus pares tanto en los chicos, quienes
suelen ser los que reportan conductas violentas mas frecuentes, como en las chicas (Young
& Sweeting, 2004).

Puesto que los centros escolares son un escenario social de desarrollo y formacion para los
miembros mas jovenes de la sociedad, el estudio de las relaciones sociales entre iguales, y
el analisis de las variables que subyacen a los conflictos que se producen en ellas,
constituye un eje relevante para la investigacién (Ovejero, Yubero, Larrafiaga, & Navarro,
2013).

En ese sentido, la relaciéon que se ha encontrado entre los datos de acoso entre iguales y los
niveles de sexismo muestran que la ideologia sexista puede influir en las conductas
agresivas dentro del contexto escolar. Una ideologia de género basada en las relaciones de
poder asimétricas entre hombres y mujeres puede asentar las bases para el desarrollo de
comportamientos agresivos (Ovejero et al., 2013). Estudios similares han confirmado que los
alumnos acosadores se identifican con creencias mas sexistas que el resto de los
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comparnieros (Yubero, Larrafiaga & Navarro, 2011). Por su parte, DeSouza & Ribeiro (2005),
analizaron el sexismo como precursor del acoso escolar, encontrando una relacion
significativa con el sexismo benevolente.

En palabras de Mingo & Moreno (2017) la naturalizacion de las relaciones de género
esconde los mecanismos del poder a partir de los cuales se codifican la subordinacion y la
supremacia. Las instituciones, inmersas en la cultura de género, parecen tolerar cierto tipo
de conductas en la medida en que su caracter sexista no aparece de manera explicita. Es
relevante entender por qué el conocimiento extendido de cierto tipo de infracciones a las
normas de convivencia no produce una reaccion —ni social, ni institucional, ni comunitaria—
suficientemente efectiva para su combate.

OBJETIVOS / HIPOTESIS

El objetivo del presente estudio fue analizar las relaciones existentes entre sexismo hostil y
benévolo con la violencia escolar, en el ambito universitario. De este objetivo general se
desprenden los siguientes tres objetivos especificos: 1) Determinar en qué medida el
sexismo hostil y benévolo y la violencia escolar estan relacionados entre si, observando
asimismo si existen diferencias significativas en funcién del sexo en las variables de estudio;
2) Analizar la existencia de posibles diferencias entre los grupos de bajo sexismo hostil
diferenciacién de género, moderado sexismo hostil diferenciacion de género y alto sexismo
hostil diferenciacion de género en las variables de sexismo hostil paternalismo, sexismo
hostil sexualidad, sexismo benévolo paternalismo, sexismo benévolo diferenciacion de
género, sexismo benévolo sexualidad, agresiébn manifiesta pura, agresion manifiesta
reactiva, agresion manifiesta instrumental, agresion relacional pura, agresion relacional
reactiva y agresion relacional instrumental y 3) Determinar el valor predictivo de las variables
de sexismo y violencia escolar en el sexismo hostil diferenciacion de género.

METODOLOGIA / METODO

METODO Y PARTICIPANTES

Se trata de un estudio correlacional de corte transversal. Participaron 569 jévenes
mexicanos de ambos sexos (30% hombres y 70% mujeres) de entre 17 y 56 afios (M= 21.52
DT= 4.25) procedentes de las carreras de derecho y psicologia del Centro Universitario de la
Costa, en Puerto Vallarta, Jalisco, México. La muestra es representativa, teniendo un
universo poblacional de 1,100 estudiantes. Se asumid un error muestral de + 4%, un nivel de
confianza del 95.5%. El tamafio de la muestra requerida fue de 565 alumnos. La seleccién
de los participantes se realiz6 mediante un muestreo estratificado por conglomerados
(Santos, Muiioz, Juez & Cortifias, 2003). Las unidades de muestreo fueron las licenciaturas.
Los estratos se establecieron en funcion de la variable curso/semestre. A los jovenes se les
indicO que su participacion seria voluntaria y que sus respuestas anonimas. Durante la
administracion de los cuestionarios, al menos un investigador estuvo presente.

INSTRUMENTOS

El inventario de Sexismo Ambivalente ISA-A (ASI; Ambivalent Sexism Inventory de Glick &
Fiske, 1996) adaptado por Lemus, Castillo, Moya, Padilla & Ryan (2008) fue utilizado para
medir el sexismo ambivalente en dos factores: el sexismo hostil y el benevolente. La escala
original cuenta con 20 items que miden sexismo ambivalente (SA) en dos factores: sexismo
Hostil entendido como el sexismo clasico que se refiere a actitudes negativas y de franca
intolerancia hacia las mujeres, basada en estereotipos de debilidad e inferioridad y Sexismo
Benevolente que se refiere al conjunto de actitudes sexistas hacia las mujeres en cuanto las
considera de forma estereotipada y limitada a ciertos roles; cada factor cuenta con tres
dimensiones (sexismo hostil paternalismo, sexismo hostil sexualidad, sexismo hostil
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diferenciacién de género, sexismo benévolo paternalismo, sexismo benévolo sexualidad y
sexismo benévolo diferenciacién de género). Y de la escala global se obtuvo un .861 de alfa
de Cronbach.

La Escala de Conducta Violenta en la Escuela (Little, Henrich, Jones & Hawley, 2003), fue
utilizada para medir la conducta violenta en el contexto escolar, estd compuesta por 25
items agrupados en dos factores: la agresion manifiesta y la agresién relacional o indirecta,
cada factor cuenta con tres dimensiones (agresidbn manifiesta pura, agresion manifiesta
reactiva, agresion manifiesta instrumental, agresion relacional pura, agresion relacional
reactiva y agresion relacional instrumental). En la escala global se obtuvo un .823 de alfa de
Cronbach.

RESULTADOS Y DISCUSION

RELACIONES ENTRE SEXISMO Y VIOLENCIA ESCOLAR Y DIFERENCIAS EN FUNCION
DEL SEXO

Respecto a las correlaciones, se encontré una correlacion significativa y positiva entre los
distintos tipos de sexismo entre si, asi mismo se encontré6 una correlacion significativa y
positiva entre el sexismo hostil paternalismo y la agresion manifiesta reactiva (r= .163
p<0.01), asi como con la agresion relacional instrumental (r= .150 p<0.01). De la misma
manera los hallazgos demostraron una relacion significativa y positiva entre el sexismo hostil
diferenciacién de género y todos los tipos de violencia escolar: agresién manifiesta pura (r=
.205 p<0.01), agresion manifiesta reactiva (r= .243 p<0.01), agresion manifiesta instrumental
(r=.224 p<0.01), agresion relacional pura (r=.150 p<0.01), agresion relacional reactiva (r=
.180 p<0.01) y agresion relacional instrumental (r = .190 p<0.01). Respecto al sexismo hostil
sexualidad se encontré una relacién significativa y positiva igualmente con todos los tipos de
violencia escolar: agresion manifiesta pura (r= .233 p<0.01), agresiéon manifiesta reactiva (r=
.176 p<0.01), agresion manifiesta instrumental (r= .184 p<0.01), agresion relacional pura (r=
.174 p<0.01), agresion relacional reactiva (r= .196 p<0.01) y agresion relacional instrumental
(r= .196 p<0.01). Respecto al sexismo benévolo paternalismo, se encontré una relacion
positiva y significativa con la agresion manifiesta reactiva (r= .127 p<0.01), la agresion
relacional reactiva (r= .096 p<0.05) y la agresion relacional instrumental (r=.121 p<0.01). En
relaciébn al sexismo benévolo diferenciacion de género, los hallazgos demostraron una
relacion positiva y significativa con la agresion manifiesta reactiva (r= .086 p<0.05) y la
agresion relacional instrumental (r= .132 p<0.01). Por ultimo, se encontré una correlacion
significativa, en un sentido positivo entre el sexismo benévolo sexualidad y la agresion
manifiesta reactiva (r= .155 p<0.01), la agresion relacional reactiva (r= .090 p<0.05) y la
agresion relacional instrumental (r= .116 p<0.01). Asi mismo se encontré una correlacion
significativa y positiva entre los distintos tipos de agresiones.

Estos resultados confirman que existe una relacion entre el sexismo y la violencia escolar,
siendo coincidente con los estudios DeSouza & Ribeiro (2005), Yubero, Larrafiaga &
Navarro (2011) y Ovejero et al. (2013). También se observa que el sexismo hostil tiene una
relacion con todos los tipos de violencia escolar, mientras el sexismo benévolo solo se
relaciona con la agresion manifiesta reactiva, la agresion relacional reactiva y la agresion
relacional instrumental. Estos resultados implican que las actitudes sexistas que implican
una actitud de dominio y poder sobre la mujer, se relacionan con las conductas agresivas en
el contexto escolar.

En relacion a las pruebas T de Student, se aprecian diferencias estadisticamente
significativas entre sexos en sexismo hostil paternalismo (t= 7.53, p<0,001), sexismo hostil
diferenciacion de género (t= 3.48, p<0,01), sexismo benévolo paternalismo (t= 4.08,
p<0,001), sexismo benévolo diferenciacion de género (t= 3.96, p<0,001), sexismo benévolo
sexualidad (t= 3.17, p<0,01), agresion manifiesta reactiva (t= 5.75, p<0,001) y agresion
manifiesta instrumental (t= 2.27, p<0,05). Con medias mayores, en todos los casos, para los
chicos.
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Estos resultados son coincidentes con los de diversos autores como Cardona et al. (2015)
que reportaron mayor sexismo en el hombre que en la mujer, mismos resultados que
obtuvieron Arnoso et al. (2017) al encontrar mayores niveles de sexismo en hombres que en
mujeres, por su parte, Ovejero et al., (2013) en sus hallazgos mostraron que los hombres
puntian mas alto, tanto en sexismo hostil como en sexismo benévolo. Mientras que en el
estudio de Yépez Tito & Ortiz-Tallo (2018) ambos tipos de sexismo son mas altos en chicos
gue en chicas.

Una de las explicaciones a estos resultados se encuentra en los estudios llevados a cabo
sobre la socializacion de las emociones, que reflejan, como posible origen de los estilos de
afrontamiento, que a los nifios se les permite externalizar la ira y la hostilidad en mayor
medida que a las niflas; y que a ellas se les educa para pensar sobre las emociones,
ponerse en el lugar de los demas, sentir empatia y expresar la tristeza (incluso llorando)
mucho mas que a ellos (Diaz-Aguado, 2003).

Diaz-Aguado reflexiona que los hombres interaccionan socialmente con mayores actitudes
sexistas, estas actitudes son favorecidas por la estructura social que promueve el dominio
masculino, ya que los hombres perciben a la mujer como inmadura, no autosuficiente,
seductora, manipuladora vy justifican el uso del poder para el sometimiento. Con respecto al
sexismo benevolente, articulan un rol protector y de proveedor al percibir a las mujeres
débiles y fragiles, asi como el estereotipo de que el hogar es el Unico espacio de desarrollo
de la mujer; asi como que la motivacion sexual del hombre esta ligada a la cercania e
intimidad con la mujer para alcanzar la felicidad (Diaz-Aguado, 2006).

Asi mismo, el estudio de Carrera-Fernandez, Lameiras-Fernandez, Rodriguez-Castro, &
Vallejo-Medina (2013) ademas de referir que los chicos puntuaron mas alto en sexismo
hostil que las chicas, encontraron que los chicos registraron mayores niveles de
comportamiento de acoso escolar que las chicas, que en el caso de la presente
investigacion fue similar pero medido en violencia escolar.

Los resultados del presente estudio se aglutinan en la tabla 1.

TABLA 1. CORRELACIONES DE PEARSON, MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS POR

SEXO, Y RESULTADOS DE LA PRUEBA T DE STUDENT
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

12

1. Sexismo Hostil

Paternalismo 1 405 .328 .298 .364 .342 .080 .163 .056 .032 .051

.150"

2. Sexismo Hostil
Diferenciacion de 405" 1 557" .376" .288" 274" .205" 243" 224" .150™ .180"
Género

.190”

3. Sexismo Hostil

; .328" 557" 1 433" .284" 237" .233" 176" .184" 174" 196"
Sexualidad

.196”

4. Sexismo
Benévolo .298" .376" 433" 1 441" .315" .008 127" .019 -.048 .096"
Paternalismo

1217

5. Sexismo
Benévolo
Diferenciacién de
género

.364" .288" .284" 4417 1 4237 .017 .086" .011 .010 .064

132"

6. Sexismo
Benévolo 342" 274" 237" .315™ 423" 1 -.027 155" .005 .035 .090"
Sexualidad

.116™

7. Agresion

Manifiesta pura .080 .205 .233 .008 .017 -.027 1 .543 .566 .517 .351

.3317

8. Agresion

2. . 163" 243" 176" 127" .086" .155" .543" 1 461" 321" .282"
Manifiesta Reactiva

.290"

9. Agresion
Manifiesta .056 224" .184" .019 .011 .005 .566™ 461" 1 481" .303"
Instrumental

569"

10. Agresion

2 .032 .150" 174" -.048 .010 .035 517" 321" 481" 1 491"
Relacional Pura

480"

11. Agresion

? . .051 .180" .196™ .096" .064 .090" .351" 282" .303" 491" 1
Relacional Reactiva
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12. Agresion

Relacional 450" .190" 196" 121" 132" 116"  .331"  .2900" 569"  .480" 476" 1
Instrumental

Media de chicos 10.05 1110 1095 1672 925 833 540 565 559 514  6.69 4.72
?ﬁi‘é‘;’c'on tipica 4.16 3.45 3.48 4.28 3.71 335 151 185  1.30 1.31 1.89 1.13
Media de chicas 769 1003 10.34 1500 801  7.37  5.16 485 536 498  6.68 457

Desviacion tipica

i 2.98 3.23 3.68 4.61 3.24 3.22 1.23 1.32 0.97 1.25 1.77
chicas

1.00

Prueba T de

7.53%*  3.48** 1.81 4.08*** 3.96***  3.17** 1.92 5.75%* 2.27* 1.37 0.09
Student

1.54

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

DIFERENCIAS EN FUNCION DE LA INTENSIDAD DE SEXISMO HOSTIL
DIFERENCIACION DE GENERO EN EL SEXISMO Y LA VIOLENCIA ESCOLAR

Por otra parte, el andlisis de varianza revela la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos tres grupos de sexismo hostil diferenciacion de género en las
variables de sexismo y de violencia escolar analizadas en el estudio.

Asi, se puede constatar en la tabla 2 que en la variable sexismo hostil sexualidad, F (2,
487)=97.13, p<0,001, los chicos y chicas de alto sexismo hostil diferenciacion de género
puntdan significativamente mas alto que el grupo de moderado sexismo hostil diferenciacion
de género y a su vez este grupo puntia mas alto que el de bajo sexismo hostil
diferenciacién de género. Este comportamiento es similar para las variables de sexismo
hostil paternalismo F (2, 487)=49.17, p<0,001, sexismo benévolo paternalismo, F (2,
487)=33.11, p<0,001, sexismo benévolo diferenciacién de género F (2, 487)=14.84, p<0,001
y sexismo benévolo sexualidad F (2, 487)=13.46, p<0,001, aunque en esta Ultima variable
los del grupo alto y moderado se diferencian del bajo segun la prueba de Bonferroni, estos
resultados indican que los universitarios pertenecientes a un grupo con alto sexismo hostil
diferenciacion de género puntuaran medidas mayores en los distintos tipos de sexismo.

En cuanto a las variables de violencia escolar, los diferentes tipos de agresion son distintos
en los tres grupos de sexismo analizados, agresiéon manifiesta pura F (2, 487)=10.17,
p<0,001, agresién manifiesta reactiva F (2, 487)=9.59, p<0,001, agresiébn manifiesta
instrumental F (2, 487)=9.01, p<0,001, agresion relacional pura F (2, 487)=4.56, p<0,01,
agresion relacional reactiva F (2, 487)=9.30, p<0,001 y agresion relacional instrumental F (2,
487)=9.99, p<0,001, indicando que aquellos del grupo de alto sexismo hostil diferenciacion
de género puntiian mayores medidas de violencia escolar y los del grupo de bajo sexismo
hostil diferenciacion de género puntian menores medidas de violencia escolar.

Estos resultados sugieren que las personas que mantienen una hostilidad en la
diferenciacion de género que implica la creencia de que las mujeres como grupo son
inferiores lo que justifica el poder estructural masculino, es decir, que los hombres poseen
las caracteristicas necesarias para gobernar las instituciones sociales y la mujer solo debe
enfocarse a la familia y el hogar, tendran una tendencia a la agresion escolar.

TABLA 2. DIFERENCIAS ENTRE LOS GRUPOS (BAJO SEXISMO HOSTIL
DIFERENCIACION DE GENERO, ALTO SHDG Y BAJO SHDG), EN LAS VARIABLES DE
SEXUALIDAD Y VIOLENCIA ESCOLAR

Bajo Sexismo Moderado Alto Sexismo F
Hostil Sexismo Hostil Hostil
Diferenciacion  Diferenciacién de Diferenciacion de
de género Geénero Género
M DT M DT M DT
Sexismo hostil 7.32¢ 274 10.29*  3.15 12,992  3.09 97.13***

Sexualidad
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Sexismo Hostil 6.41¢ 2.57 7.92b 3.02 10.492 3.98 49.17***
Paternalismo

Sexismo Benévolo 13.13° 4.96 15.18° 4.38 17.742  3.88 33.11%**
Paternalismo

Sexismo Benévolo 6.97¢ 3.31 8.45P 3.22 9.412 3.57 14.84***
Diferenciacién de
Género

Sexismo Benévolo 6.28° 3.25 7.75% 3.03 8.502 3.47 13.46***
Sexualidad

Agresién Manifiesta 4.89° 1.12 5.11° 1.16 5.592 1.48 10.17***
Pura

Agresiéon Manifiesta 4 .55¢ 1.19 5.04° 1.40 5.412 1.68 9.59%**
Reactiva

Agresién Manifiesta 5.11* 0.43 5.32b 0.83 5.622 1.25 9.0 ***
Instrumental

Agresion Relacional 4.67° 1.07 5.04° 1.29 5.172 1.24 4.56**
Pura

Agresién Relacional 5.95P 1.47 6.802 1.82 6.822 1.66 9.30***
Reactiva

Agresién Relacional 4.20° 0.59 4.652 1.02 4,782 1.16 0.99***
Instrumental

Nota: M=Media; DT= Desviacién Tipica; F= F de Fisher-Snedecor; 2*° Pueba de Bonferroni
a>b>c *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

VALOR PREDICTIVO DE LAS VARIABLES DE SEXISMO Y VIOLENCIA ESCOLAR EN EL

SEXISMO HOSTIL DIFERENCIACION DE GENERO

Finalmente, el analisis de regresion confirma el valor predictivo de algunas variables de
sexismo Yy violencia escolar en el sexismo hostil diferenciacion de género. Como se puede
constatar en la tabla 3, las variables de sexismo y violencia escolar explican
respectivamente el 38% y el 8% del sexismo hostil diferenciacion de género.

De forma especifica, se constata que el sexismo hostil paternalismo (= .219; p=<0.001), el
sexismo hostil sexualidad (B= .436; p=0,001) y el sexismo benévolo paternalismo (p=.100;
p=0.017), son algunas de las variables explicativas estadisticamente significativas, no
siendo significativas las variables de sexismo benévolo diferenciacion de género y sexismo
benévolo sexualidad.

Por lo que se refiere a las variables de violencia escolar, los resultados muestran que solo
una variable tuvo valor predictivo, la cual fue la agresion manifiesta reactiva (B= .152;
p=0.017) que explica parte de la varianza del sexismo hostil diferenciacion de género. Lo
cual quiere decir que este tipo de violencia escolar puede predecir el sexismo hostil
diferenciacién de género.

TABLA 3. ANALISIS DE REGRESION LINEAL MULTIPLE UTILIZANDO COMO VARIABLE
CRITERIO EL SEXISMO HOSTIL DIFERENCIACION DE GENERO

Variables R2 Corregida F B P
predictoras

Sexismo .38 65.29

Sexismo Hostil 219 <0.001
Paternalismo

Sexismo Hostil 436 <0.001
Sexualidad

Sexismo Benévolo .100 .017
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Paternalismo
Sexismo Benévolo -.001 .986
Diferenciaciéon de
Género
Sexismo Benévolo .060 126
Sexualidad
Violencia Escolar .08 8.68
Agresion Manifiesta .056 .330
Pura
Agresion Manifiesta 152 .002
Reactiva
Agresion Manifiesta .091 .120
Instrumental
Agresion Relacional -.021 .691
Pura
Agresion Relacional .086 .090
Reactiva
Agresion Relacional .049 .378
Instrumental

Nota: R? Correlacion miltiple cuadrada; F=F de Fisher-Snedecor; B=Beta; p=0=0.05.

CONCLUSIONES Y PROPUESTA/S

El sexismo se reconoce a nivel mundial como una de las causas de desigualdades sociales
(Boira et al., 2017). La transmision de los estereotipos sexuales a través de lo que se ha
dado en llamar curriculum oculto, entendiendo por éste, los saberes que se internalizan
inconscientemente en las trayectorias escolares, a los esquemas de conocimiento y accion
que van a determinar el desarrollo de la conciencia de lo posible y lo inalcanzable en cada
género (Bonder & Rodriguez Giles,1989), discurre paralela a las intenciones del curriculum
explicito, y es la principal via de transmisién de valores sexistas, ya que a través de las
practicas, el lenguaje, valoraciones y expectativas diferenciales para cada sexo, son
internalizadas posiciones distintas que reproducen los prejuicios y valoraciones de la
sociedad encarnados por los docentes (Catala, 1997).

La universidad como espacio socializador y de formacién debe tomar en cuenta que las
actitudes sexistas tienen influencia en fenbmenos como la violencia porque adn existe un
desequilibrio, dénde los hombres, al identificarse mas con el rol de masculinidad asociado al
poder y las conductas violentas, suelen ejercer mas conductas sexistas. En ese sentido se
propone emprender acciones en el dmbito universitario para romper con estos roles y
abonar en una cultura de equidad de género.

En el marco de la poblacion universitaria resulta también importante el analisis de las
posibles actitudes sexistas, especialmente en areas relacionadas con el bienestar y la salud,
puesto que como futuros profesionales pueden tener una actuacion directa en el &mbito de
la violencia de género (Boira et al., 2017)

Las mujeres que sufren violencia a menudo buscan atencién médica, aunque no revelen que
la consulta esté asociada al abuso o violencia. EI médico u otros profesionales orientados al
bienestar de las personas como psicélogos o trabajadores sociales pueden ser los primeros
contactos de aquellas mujeres que se encuentran viviendo una situacion de violencia y
quizas en quienes confien para revelar su situacion (WHO, 2013). Es posible que los
estereotipos sexistas que pueden presentarse en los y las profesionales lleven a justificar la
actitud y los comportamientos de violencia. En otro ejemplo Garrido-Macias, Valor-Segura, &
Expdsito (2017) comprobaron en su estudio que los hombres con alto sexismo benévolo
culpaban menos al agresor cuando éste utilizaba tacticas mas sutiles de violencia sexual
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(persuasién sexual), mientras que este efecto no ocurre en las mujeres, lo cual podria ser
algo muy grave, por ejemplo, en profesionales del derecho.

Boira etal. (2017) sefala la necesidad de trabajar en intervenciones educativas en
poblacion universitaria, para minimizar los pensamientos sexistas y de distorsion de la figura
de la mujer, como forma de prevenir la violencia, en el caso de su estudio, se trataba de
violencia de pareja. Indica que deben incorporarse al curriculo universitario en general, y
especialmente en el colectivo del area de salud, materias y contenidos transversales sobre
esta temética, para evitar agresiones y para mejorar la deteccion y tratamiento de la
violencia.

Asi mismo, en el estudio de Gazquez, Pérez, Lucas & Palenzuela (2008) sobre la
percepcion del alumnado universitario sobre el origen de la violencia escolar, consideraron
“la escasa educacion en el respeto a los demas” el aspecto que mas influye en el origen de
la violencia escolar.

Todos estos estudios apuntan en la misma direccion, el ambito universitario es un espacio
clave para transformar las actitudes sexistas, es no solo su derecho si no su obligacion al
albergar a tantos jovenes que se preparan para ser profesionistas, la universidad como
institucion tiene el deber de abordar la educacién desde una perspectiva de género que
incluya la igualdad, la equidad, la paz y valores que transformen y rompan los estereotipas
sexistas que dividen la sociedad y como sefiala este estudio genera violencia no solo de
género sino también entre iguales.
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RESUMEN

Es innegable cémo la presencia o ausencia de referentes cala hondo en nuestra forma de
entender el mundo, entonces cabe preguntarse el papel y forma que toman dichos
referentes en la educacién y si es abarcan una diversidad tan amplia como es la relativa al
colectivo LGTBI. Debido a ello es necesario el establecer un enfoque critico a la hora de
buscar programacién si queremos que se pueda visibilizar a todos y a todas. Mediante un
andlisis de la programacion mas recurrente y querida por miembros de la Comunidad
Educativa (llevada a cabo mediante entrevistas a alumnado, profesorado y nucleo familiar)
se puede llegar a la conclusién de que no solo los referentes mas populares caen en unas
caracteristicas comunes, obviando asi la posibilidad de plasmar la diversidad existente en el
mundo, sino que ninguna de las series visibiliza al colectivo LGTBI como cabria esperarse y
esto llama a la necesidad de buscar alternativas.

INTRODUCCION / MARCO TEORICO

DIVERSIDAD AFECTIVO-SEXUAL

Lo primero que se debe aclarar es qué se entiende como diversidad afectivo-sexual. Segun
Aguado (2003) la diversidad abarca ese rango de “distintas formas de estar, ver y construir
el mundo, la realidad y las relaciones con los demas” (citado en Marquez, Gutiérrez y
GOmez, 2017). Pero, ¢qué conforma esta diversidad? ¢Qué es el colectivo LGTBI? /Y la
heteronormatividad? ¢ E identidad de género?

Para aclarar estos conceptos debemos dirigirnos a Rutgers (2018), donde describe la
orientacion sexual como la atraccion sexual y/o romantica hacia otros. Esta puede ser hacia
personas de distinto género (heterosexualidad), mismo género (homosexualidad), siendo
gay un hombre que se siente atraido por hombres y lesbiana una mujer que se siente
atraida por mujeres o mas de un solo género (bisexualidad).

Pero dentro de las siglas L(esbianas) G(ais) T(ransgénero) B(isexuales) I(ntersexuales) hay
dos que no tienen que ver con la atraccion sino con la identidad de género y las
caracteristicas de los 6rganos sexuales. Aun asi, para entender ambas hemos de establecer
una diferencia clara entre el género y los 6rganos sexuales; si bien es cierto que el quid
radica en que se asigna el ser mujer (género) con tener una vagina (6rgano sexual) y ser
hombre (género) con tener pene (6érgano sexual), esto no es siempre asi (y en los casos en
los que coincide estamos hablando de una persona cisgénero). Aqui entra un nuevo
concepto definido en Lamas (1996) identidad de género: identificarse con un género en sus
comportamientos, juegos, actitudes,... Con esto Lamas nos demuestra como una gran
cantidad de atributos o comportamientos que entendemos como “naturales” realmente se
construyen socialmente, no tienen una relacién inherente con ningan otro aspecto, como
serian los genitales.

Asimismo, la intersexualidad también sufre una opresion relativa a la asignacion de género
dependiendo de los genitales pues, una persona intersexual es aquella que nace con
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caracteristicas (biolégicas) distintas a lo que se considera, en su totalidad, masculino o
femenino; es decir, no encaja de forma normativa en la concepcién de “cuerpo de hombre” o
“cuerpo de mujer” (Rutgers, 2018).

Todos estos conceptos se salen de la heteronormatividad pues éste es “un orden construido
a partir de un sistema sexual binario y jerarquico que no solo limita la definicién de lo
humano a dos categorias genéricas, varones y mujeres, sino que también disciplina el
deseo sexual para que los sexos opuestos se atraigan mutuamente” (Guerra, 2009).

LA LUCHA HACIA LA IGUALDAD PARA EL COLECTIVO LGTBI

Para entender el camino que sigue recorriendo el colectivo LGTBI no hace falta ir hasta los
tiempos profundamente religiosos, Galaz, Troncoso y Morrison (2016) exponen como la
psicologia, psiquiatria, los marcos educativos, actuaciones juridicas o las perspectivas
biol6gico-médicas encasillaban la diversidad sexual como un problema digno de ser
investigado. Todo aquello que no encajaba en la heteronormatividad era un problema
cientifico. También hablan de estudios que intentaban dar una “explicacién” a las personas
LGTBI y su existencia. Por no mencionar que los estudios de los afios cuarenta de Kinsey,
Hooker y mas investigaciones mencionadas en Gil (2010) fueron los que llevaron a la
Asociacibn Americana de Psiquiatria a dejar de considerar la homosexualidad como
enfermedad en 1973, es decir, no hace mas de 46 anos.

Pero esto tal vez nos genere la pregunta de por qué existe este, en palabras de Amaro
(2013), rechazo latente y estructural por el mero hecho de ser homosexual, bisexual,
transgénero o intersexual. COGAM (2005) alna un conjunto de causas que ayudan a que la
homofobia no solo exista sino que perdure: la vision de la heterosexualidad como la
“normalidad” hace entender entonces la homosexualidad como su contrario, por lo que en
este caso la homofobia “regularia” las estructuras que mantienen el orden sexual
(heterosexual y cisgénero); también explica cédmo, al no entenderse a los homosexuales
como procreadores (aunque la homosexualidad no exime a la paternidad) la “justificacion
filogenética” es otro pie para mantener este odio hacia el colectivo. Pese a que las razones
gue expone no son solamente estas, me gustaria resaltar una ultima por incluir la identidad
de género pues, tradicionalmente se entiende como género masculino aquel que se opone
constantemente a la feminidad; al reducir este concepto como dos categorias opuestas no
solo se esta entendiendo una Unica forma aceptada de ser hombre o mujer, sino que, dentro
de esta contraposicién se entiende una categoria como la correcta frente a otras formas
“desviadas”.

En cuanto al colectivo bisexual, pese a lo que se podria creer, no sufre lo mismo que las
personas homosexuales per se, sino que se afiaden varios mitos o prejuicios que alnan
Esteban y Vazquez (2014). Algunos de estos estereotipos son el considerar la bisexualidad
una etapa de transicion, una excusa para no admitir la homosexualidad, pensando asi que
las personas bisexuales simplemente estan confundidas, afiadiendo a esto comentarios que
entienden que por tener esta orientacion son mas promiscuos o tienden mas al poliamor. Lo
mas chocante de esto es que no viene solo de las personas heterosexuales sino también de
homosexuales, por ello Esteban y Vazquez (2014) denominan esta situacion como doble
discriminacion.

Pero, desgraciadamente, no son solo éstos los que sufren rechazo o aversién dentro del
colectivo. Existe un gran rechazo hacia las personas transgénero, como expone COGAM
(2005), que puede ser debido sobre todo a romper esos roles de género que llevan
establecidos socialmente en cuanto a la identidad de género. Guzman, Martinez y Molina
(2015) entienden como transfobia un abanico de actitudes o sentimientos negativos hacia
personas transgénero que a veces se entremezclan con practicas homofobicas que pueden
ir desde no dejar entrar al bafio de mujeres a una chica transgénero hasta la violencia fisica,
pasando por la estigmatizacion y segregacién en distintos ambitos sociales.
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En Espafa, el camino para un reconocimiento de la diversidad sexual, aun tiene muchas
dificultades, como exponen Marquez, Gutiérrez y GoOmez (2017) pasando del
nacionalcatolicismo y su modo de entender la sexualidad, centrada en la reproduccion
(dentro del matrimonio catolico tradicional) como Unica forma de relaciones validas, a la
entrada de la democracia donde el marco de la “sexualidad” empezé a aceptar otras
sexualidades (véase la legalizacién del matrimonio homosexual). De igual forma, cabe decir
gue en este 2017 se registraron 629 incidentes de odio por orientacion sexual o identidad de
género por las entidades LGTBI (FELGTB, 2018) por lo que clamar que ya no hace falta
seguir luchando por la igualdad es peligroso.

¢ SON NECESARIOS LOS REFERENTES?

Como bien sefiala Dorado (2008), una de las consecuencias de la invisibilidad vy
silenciamiento de identidades no heterosexuales es la falta de referentes positivos, por lo
que la identidad sexual que construimos a lo largo de nuestra vida encuentra trabas
(hablando de una identidad sexual distinta a la heterosexual). Esa misma falta de referentes
positivos ataca a la estabilidad emocional de cada persona, encontrdndose situaciones de
soledad y anonimato que bajo otras circunstancias no viviria.

Aunque se pueda pensar que tratar estos temas a una edad temprana puede ser confuso
para los infantes, Gavilan (2018) expone por qué esto es erréneo, orientada en ese caso
concretamente hacia las personas transgénero: “Pero, ademas, los especialistas se
justifican con el argumento falaz de que no se les debe etiquetar como transexuales para no
estigmatizarlos, y prefieren mantenerlos en una especie de nebulosa junto a los demas
menores que no se conforman a la norma de género, o bajo la etiqueta de menores con
«problemas de identidad de génerox». Sin embargo, vivir en esa indefinicion y en ese limbo
es lo que puede favorecer la opresion a la que estan sometidos y la resistencia que ellos
mismos oponen.”

¢EL COLECTIVO LGTBI TIENE CABIDA EN LAS AULAS?

La presencia de referentes LGTBI en las aulas se hace necesaria e imprescindible.
Kisnerman (2005), citado en Ayala, Hernandez y Reyes (2014), expone que nuestra
percepciéon de la realidad se va construyendo con las interacciones y el dialogo entre las
personas, es decir, que los significados o simbolismos ligados a ciertas concepciones o
expresiones son interpretados dependiendo de sus experiencias. De esta forma se
comprueba (Parsons, citado en Ayala, Herndndez y Reyes, 2014) que las tendencias
heterosexistas, homofébicas, bifébicas o transfobas no son innatas, sino que se adquieren a
lo largo del proceso de aprendizaje en funcion de las experiencias que se van desarrollando.
De ahi la importancia de que haya referentes adultos en las aulas que ayuden al alumnado
en su proceso de crecimiento y les permitan conocer, relacionarse y tener como referente a
personas que valoren su propia diversidad sexual.

Asimismo, debemos darnos cuenta de que del mismo modo que la educacion intercultural es
una forma especialmente Gtil para destruir los prejuicios racistas y étnicos, integrar la
diversidad sexual a través de la educacion es una gran herramienta para desmantelar los
estereotipos LGTBIfobicos (Marquez, Gutiérrez y Gomez, 2017).

Como colofon y partiendo de la experiencia directa de una joven (James, 2016) que
pertenece al colectivo LGTBI quiero resaltar como habla del miedo a “salir del armario” por
las posibles consecuencias; desde hacer burla, agresiones, violencia o segregacion por
parte de tus comparieros de clase hasta tu propia familia. O como James dice que en las
clases de educacion sexual nadie mencionaba la palabra “gay” o “transgénero” hablando de
cuerpos y la pubertad. Por todo ello hemos de enfocar nuestra practica docente como
herramienta para visibilizar, entre otros, al colectivo LGTBI.
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OBJETIVOS / HIPOTESIS

El unico objetivo que planteo en este documento es “analizar los referentes infantiles
actuales en Educacion”.

METODOLOGIA / METODO

A la hora de sumergirme en este trabajo los pasos que segui fueron los siguientes: tras
establecer la finalidad del trabajo, inicié una revisibn documental de la bibliografia actual
sobre la tematica, centrdndome en la diversidad sexual con especial atencion en el campo
de la educacion. Esto me permiti6 centrar el estado de la cuestion sobre el objeto de
investigacion de este TFG.

La metodologia empleada es de corte cualitativo pues, siguiendo los criterios definitorios de
Smith (1987) ha de ser (y en este caso, e€s) un proceso empirico que estudia cualidades o
entidades cualitativas, pretendiendo entenderlas en un contexto particular (es decir, no se
generaliza), conociendo los procesos subjetivos, entendiendo el contexto, elemento clave
para interpretar los datos obtenidos; estos datos se registraran de forma flexible, citado en
Quecedo y Castafio (2003).

Tras esto se realiz6 un andlisis videografico en el que se buscaba conocer la realidad que la
televisiébn nos plasma (series mas populares y caracteristicas de las mismas). Con este
analisis no solo se registrarian los personajes y series mas emitidos sino que se analizarian
a los protagonistas y caracteristicas como su género, Si €s un personaje cis o trans, si tiene
orientacion sexual definida vy, si es el caso, cual es esta; en cuanto a su contexto, se
analizara si el resto de personajes principales son cisgénero o transgénero, y su orientacion
sexual, si es que esta definida.

Pero, ¢por qué television? en palabras de Lordono (1997) “el papel de los medios de
comunicacion (entre ellos la television) en la generacién de nuevos métodos y pedagogias
es fundamental, sobre todo si propendemos por una educacién que se proyecte en la ciudad
y sus habitantes.” También, Bustamante, Aranguren y Arguello (2004) explican cémo la
television no solo interviene sino que también interfiere en una gran cantidad de los
ambientes donde discurren las rutinas, ya sean individuales como en grupo. No solo estos
autores entienden el papel que juega la television en el dia a dia de los nifios y de las nifias,
Peir6-i-Gregori y Merma (2011) afiaden que el empleo de recursos tecnolégicos esta
directamente vinculado con el ocio en sociedades como la nuestra (postindustriales).

La eleccién de las cadenas en las que se puso el foco se debe al andlisis televisivo de
Barlovento Comunicacion (2019) con el que podemos saber que la cadena “Clan” es la lider
entre nifos y nifias de 4 a 12 afos con un 14.3% pero tampoco hay que olvidarse de Boing
o Disney Channel, cadenas que atraen a mas del 10% de los espectadores mas jovenes.
Después de esto se realizaron entrevistas abiertas a distintos entes de la Comunidad
Educativa como son el alumnado, su nucleo familiar y los y las docentes en los que se
buscaba conocer aquellas series 0 personajes mas frecuentes en el ambito escolar y sus
razones.

Dentro de este marco tan general, las entrevistas que se llevaron a cabo fueron las
entrevistas de preguntas abiertas, las cuales son (Deslauriers y Estrada, 2011) se
caracterizan porque, pese a que el entrevistador realiza preguntas previamente redactadas,
el encuestado puede responder con total libertad (dentro, por supuesto, del marco de la
pregunta realizada).

En cuanto a la muestra, se conforma de nifios, nifias, profesoras, padres y madres. Dentro
de la primera diferenciacién, en alumnado, pude entrevistar a un total de 31 nifios y niflas
(13 de 3-4 afios, 8 de 4-5 afios y 10 de 5-6 afios). Pude entrevistar a estos y estas infantes
por tanto haber estado en su aula (al menos una vez) como por ser quienes vinieron a
enseflarme a qué jugaban en el patio durante mi periodo de précticas.

La segunda clasificacion, las profesoras, fueron cinco docentes aquellas a quienes pude
entrevistar, la eleccion de las mismas fue por disponibilidad, si bien es cierto que tres de
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ellas dan clase en Educacion Infantil (rama de mi grado), las dos restantes son profesoras
de Psicologia Terapéutica, por lo que la duracion de las sesiones de unas y otras son muy
diferentes.

Finalmente los padres y las madres, estas 7 entrevistas transcurrieron en la salida del
colegio, antes de que se fuesen con sus hijos y con sus hijas. Se entrevistaron a todos los
padres y a todas las madres que pudiesen invertir un poco de tiempo en responder las
preguntas, y el resultado fueron 7 nucleos familiares distintos.

Por dltimo, se cotejaron los datos de ambos procedimientos para comprobar si las series
mas emitidas coinciden con las mas empleadas y si hubiese algun vacio que pudiesen estar
dejando las mismas, alguna parte de la realidad que no estuviese siendo correctamente
reflejado.

Por dltimo, se cotejaron los datos de ambos procedimientos para comprobar si las series
mas emitidas coinciden con las mas empleadas y si hubiese algun vacio que pudiesen estar
dejando las mismas, alguna parte de la realidad que no estuviese siendo correctamente
reflejado.

RESULTADOS Y DISCUSION

Expondré a continuacién, de forma separada, los andlisis de los resultados de los
instrumentos de investigacion que he empleado en este estudio, comenzando por el analisis
videografico que he realizado de las series y programas de televisibn mas vistas por la
infancia, para después exponer los resultados de las entrevistas realizadas al alumnado,
profesorado y nucleo familiar. Todo ello para finalmente centrarme en el siguiente capitulo,
en las conclusiones que sintetizan los hallazgos mas fundamentales del trabajo realizado.

ANALISIS VIDEOGRAFICO

Lo primordial es comprender la influencia de la televisiébn, como refleja Llopis (2004), vy el
contexto en el que mas se consume este medio es en el ambito familiar, es decir, se ha
convertido en un elemento mas de la vida familiar. Es por esto que la realidad que engloba
al niflo ha de afadir la que reflejan los medios de comunicacién, como es la television.

Es por ello que, para entender esta realidad presente en casi todos los salones de las
familias de nuestra sociedad, se analizaron tres series infantiles. Para este analisis
videografico se visionaron aproximadamente 35 capitulos (sin incluir peliculas de la misma
franquicia que la serie, como es el caso de Doraemon), de cada serie. Dicho analisis se
centrara en los personajes principales, atendiendo a su sexualidad e identidad de género,
mencionando de igual forma, si lo hubiese, algun personaje secundario que se defina como
LGTBI.

Analizando la programacién (Tabla 1) que tienen estos tres canales en las franjas horarias
mas vistas (mafana: 7:00-14:00; sobremesa: 14:00-17:00; y tarde 17:00-20:30) entre
semana no solo podemos ver cémo la que méas variedad tiene es Clan (el 73.5% de los
shows que ofrece son distintos), pero en todas las cadenas hay una serie que se emite una
vez por franja horaria (las analizadas): en el caso de Clan es Peppa Pig (100 minutos se
emite en esas franjas horarias), en Boing es Doraemon (emitido durante tres horas y diez
minutos a lo largo del dia en las franjas horarias analizadas) y en Disney Channel es Las
Aventuras de Ladybug (también su emisién ocupa 100 minutos durante estas franjas
horarias).
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Tabla 1.

Clan Boing Disney Channel
Mafiana Pocoyo El Show de Tom y Pat, el perro
(7:00-14:00) Jerry
Peppa Pig The Happos Family Vampirina
Bob Esponja Doraemon Las Aventuras de Ladybug
Pat, el perro
Monchichi El asombroso mundo
de Gumball PJ Masks
Tex New Loony Tunes Henry, el Monstruo feliz
Peppa Pig The Happos Family Art Attack
Star vs Las fuerzas del mal
La Patrulla Canina Mr. Bean Los Green en la gran ciudad
Los vroomiz Grizzy y los Lemmings
El Show de Tom vy
Tex Jerry
New Loony Tunes
El diario de Mika Ben 10
Cleo El asombroso mundo
Trolls, jno pierdas el ritmo! de Gumball
Jamie tentaculos Los Thundermans
Persiguiendo a Blake
Achus
Marcus Level
Bunsen es una Bestia
Sobremesa Bob Esponja Los Thundermans Los Green en la gran ciudad
(14:00- Las Aventuras de Ladybug
17:00) Los super mini héroes Doreamon Coop & Cami
Bizaardvark
Geronimo Stilton Teen Titans Calle Dalmatas 101
Bing El mundo de Craig Bingo y Rolly
Cleo y Cuquin
Yoko
Simon
Peppa Pig
Tarde Peppa Pig El mundo de Craig