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ASE. Revista de Sociologia de la Educacion, presenta el segundo numero correspondiente al afio
2024. En el mismo, se cuenta con tres articulos que abordan diferentes aspectos vinculados a

la Sociologia de la Educacion, asi como la resefia de un libro.

El primer articulo, «Tiempo escolar y familias monomarentales: desvelando una experiencia
invisibilizada», lo firma Lidia Carrasco Tenorio, de la Universidad de Zaragoza y expone los resultados
de una investigacion cualitativa que incide en las dificultades de las familias monomarentales en relacion
con el tiempo escolar y las actividades en los centros educativos. Carrasco Tenorio presenta una cuestion
enmarcada en la participacion de las familias en la escuela pero desde la perspectiva, en no pocas ocasio-
nes no tenida en cuenta, de estas familias monomarentales, encabezadas mayoritariamente por mujeres.
Los principales resultados muestran como, a través de grandes esfuerzos y sacrificios, consiguen compa-
tibilizar dicha participacion y relacion, teniendo en consideracion también la comunicacion, pero que, en
definitiva, es necesario ser mas conscientes desde los diferentes agentes educativos y los centros de esta

situacion.

Marta Monllor-Jiménez, Marfa Jiménez-Delgado y Raul Ruiz-Callado, de la Universidad de Alicante,
firman «Prevencion y deteccion de la Violencia de Género en el ambito universitario: una propuesta de
investigacion basada en el analisis de redes sociales personales del alumnado». Mediante la combinacion
de técnicas cuantitativas y cualitativas, a través del analisis de las redes personales de 63 alumnos y alum-
nas, se pretende conocer si existen diferencias de género en el tamafio de las mismas, considerando que,
en el caso de las alumnas, si la red es mas reducida, puede ser un indicador de mayor vulnerabilidad a la
violencia de género. Igualmente, se pretende conocer la valoraciéon que hacen los y las estudiantes del pa-
pel de la Universidad para contribuir a su bienestar en el aula. Los resultados de este estudio exploratorio
muestran que si bien no se cumple la primera consideracion, las dimensiones de la red personal no se
asociarfan a una mayor vulnerabilidad de la violencia de género, si que los y las participantes en el estudio
inciden en que la Universidad debe involucrarse mas, y de forma mas activa, en contribuir a su bienestar

en las aulas.

Finalmente, Juan Garcia Garcfa, de la Universidad de Extremadura, presenta «Diversidad, cultura,
nacién: El curriculum oculto de la Sociologia de la Educaciény. Partiendo del papel de la educacion y la
escuela en la construccion del Estado y la naturalizacion de la nacién, y siendo consciente de que la So-

ciologfa, y concretamente la Sociologfa de la Educacion, presta mas atencion que otras areas a cuestiones
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como el estudio del poder, la ideologia y el curriculum oculto, se observa que no tampoco se ha profun-
dizado en dicho proceso. De esta forma, Garcia Garcia se centra en la diversidad cultural y en como la
Sociologia de la Educacion, desde una perspectiva normativa y voluntarista de la educaciéon intercultural,
no aborda tanto cuestiones de poder, ideologia y construccién nacional en ese sentido, dando lugar a un

curriculum oculto y a un nacionalismo metodolégico.

La resefia que cierra el presente nimero de RASE hace referencia a La mirada que interviene en aguello
que mira. Perspectivas plurales sobre la Educacion Secundaria, coordinada por Juan Ramoén Martinez Morales y
publicada por Tirant Lo Blanch. Esta obra se centra en los procesos de ensefianza y aprendizaje, especial-
mente en Secundaria, a través de las perspectivas pedagogica, filoséfica y socioldgica, que cuenta con una

importante presencia en la misma.

Recordamos, igualmente, que RASE cuenta con un ca// for papers para el monografico Innovacion Docente
en Sociolggia, coordinado por Angel Manuel Ahedo Santisteban y Anabell Fondén Ludefia, de la Universi-
dad Rey Juan Carlos. La fecha limite de recepcion de articulos es el 30 de septiembre de 2024.
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Tiempo escolar y familias monomarentales:

desvelando una experiencia invisibilizada

School Time and Lone Mother Families:
Unveiling an Invisibilized Experience

Lidia Carrasco Tenorio'

Resumen

En este articulo se profundiza sobre como las familias monomarentales, familias con una mujer al frente, integran en su rutina diaria el pro-
ceso y acompaflamiento educativo de sus hijas e hijos. Para ello, se han analizado las entrevistas de 34 mujeres de Zaragoza, madres de fami-
lias monomarentales con menores en las etapas de infantil, primaria y secundaria, en las que se preguntaba sobre el tipo de jornada, servicios
utilizados, tareas y refuerzos escolates, tutorfas, asi como por su implicacién y participacién en la comunidad educativa. Aunque se constata
que las familias monomarentales logran compatibilizar la vida laboral y familiar con los tiempos escolares, esto no se consigue sin sacrificios
o pérdidas y se enfrentan a una fuerte dicotomfa pobreza econémica-pobreza temporal. Por otra parte, el tiempo de permanencia de sus hijas
e hijos en el centro educativo es notablemente largo, ya que en muchos casos a las horas lectivas se les suma el tiempo de comedor, extraes-
colares y, en menor medida, madrugadores. Asimismo, se hace patente que la comunicacién desde el sistema educativo no tiene en cuenta la
realidad de las familias monomarentales. Aunque el éxito académico de los menores a cargo de estas familias se ve condicionado tanto desde
el punto de vista socioeconémico como desde la comunicacion escuela-familia, las madres monomarentales suplen de manera resiliente estas

desventajas. Urge que el sistema educativo y los tiempos escolares se organicen teniendo en cuenta a las familias monomarentales.

Palabras clave

Monomarentalidad, educacién, tiempo escolar, conciliacion.

Abstract

This article delves into how single-parent families, families led by woman, integrate the educational process and support of their daughters
and sons into their daily routine. To this end, the interviews of 34 women from Zaragoza, mothers of single-parent families with children
in the infant, primary and secondary stages, have been analyzed, in which questions were asked about the type of day, services used, home-
work and school reinforcements, tutoring, as well as for their involvement and participation in the educational community. Although it is
confirmed that single-parent families manage to make work and family life compatible with school time, this is not achieved without sacri-
fices or losses and they face a strong economic poverty-time poverty dichotomy. On the other hand, the time spent by their daughters and
sons at the educational center is notably long, since in many cases, dining time, extracurricular activities and, to a lesser extent, early risers
are added to teaching hours. Likewise, it is clear that communication from the educational system does not take into account the reality of
single-parent families. Although the academic success of the minors in charge of these families is conditioned both from a socioeconomic
and from school-family communication point of views, single-parent mothers resiliently compensate for these disadvantages. It is urgent

that the educational system and school times be organized taking into account single-parent families.

Single Motherhood, education, school time, conciliation.
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Lidia Carrasco Tenorio. Tiempo escolar y familias monomarentales:
desvelando una experiencia invisibilizada

1. Introduccién

En las ultimas décadas, la sociedad espanola ha transitado desde un modelo tradicional preponderante, la
familia nuclear biparental heterosexual, hacia una diversidad de tipos familiares que se han consolidado
a rafz de avances sociales, legales y tecnologicos como son la legalizacion del divorcio, la custodia com-
partida, el matrimonio homosexual o la reproduccién asistida. Asi, el actual ecosistema familiar incorpo-
ra, ademas de a la familia nuclear convencional y a la familia monoparental, a familias homoparentales,
polinucleares, reconstituidas y transnacionales, entre otras (Santibafiez ef a/., 2018; Becerril, 2004). Esta
irrupcion de nuevas formas familiares representa una oportunidad para que la investigacion social defina,
analice y cuantifique la pluralidad de tipos familiares, abandonando los sesgos impuestos por el modelo
dominante (Becerril, 2004).

En el caso particular de las familias monomarentales, las mencionadas transformaciones sociales han
hecho que pasaran de iniciarse por causas sobrevenidas, tipicamente viudedad, a tener rutas de entrada
diversas como maternidad extraconyugal, rupturas matrimoniales (separacion o divorcio), maternidad en
solitario por eleccion o maternidad vinculada a situaciones sociales (Avilés, 2013; Santibafez ez al., 2018).
Ante esta diversidad de caracteristicas de las familias monomarentales actuales, una correcta definicion
o conceptualizacion del término familia monoparental debe tener cuenta todas sus dimensiones (legal,
econémica y de cuidados) que la configuran, como bien han sefialado diversos autores (Barrén 2002;
Almeda y Di Nella 2011; Di Nella 2016). Independientemente de las dimensiones o rutas de entrada que
caracterizan a las familias monomarentales, la inmensa mayoria de ellas (82 %) tiene a una mujer adulta al
frente (Assiego y Ubrich, 2015), por lo que el término familia monomarental ha surgido para visibilizar
esta realidad (Santibafez ez al., 2018).

En este contexto social, las madres de familias monomarentales deben afrontar como principales
responsables la complicada tarea del sostenimiento econémico, doméstico y de cuidados de su familia.
Desde hace afios, las investigadoras feministas han subrayado la necesidad de adoptar una perspectiva
no-androcéntrica en los estudios sobre mujeres en general y mas en concreto en aquellos sobre familias
monomarentales (Di Nella e a/., 2014). Sin esta mirada se tiende a considerar inicamente el trabajo pro-
ductivo, invisibilizando el trabajo de cuidados que engloba un nimero importante de actividades indis-
pensables para la reproduccion y sostenibilidad de la vida, entre ellas el seguimiento del proceso educativo
de las menores a cargo. En caso contrario, se omite una gran parte de la experiencia femenina y, al mismo
tiempo, se oculta la segregacion por género que caracteriza al trabajo de cuidados asignado a ellas por
defecto. Por ello, se ha destacado la necesidad de disefiar e implementar estudios con categorias e indi-
cadores no androcéntricos establecidos desde la propia experiencia de las mujeres (Di Nella ez a/., 2014;
Carrasco-Tenorio 2023), asi como la de revisar los modelos tedricos subyacentes en las investigaciones
sobre nuevas familias y educacion (Gonzalez 2009). Aquellos modelos que parten de la imprescindibili-
dad de un padre y una madre en la unidad familiar o los que prejuzgan a las familias no convencionales
como entornos desfavorables para el desarrollo de menores deben ser descartados (Rujas, 2016). En este
sentido, Golombok destaca que la clave para un desarrollo sano y armonico no es la estructura del hogar,
sino la calidad de la vida familiar (Golombok, 2015; Diez, 2015). Por otra parte, las madres de familias
monomarentales deben enfrentarse a un sistema de organizacion y disefio de los tiempos vitales que esta
primordialmente condicionado por el sistema econémico y laboral que sélo contempla al modelo tradi-
cional de familia nuclear biparental. Asi, la gestién de los tiempos vitales en estas familias puede suponer

otra carga afiadida a la ya de por si complicada situacion que sufren. Algunas investigadoras, analizando
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Tiempo escolar y familias monomarentales:
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el reparto del uso del tiempo entre trabajo remunerado y no remunerado segun el género, identifican
no ya una doble presencia, sino una triple presencia-ausencia que abarca el trabajo asalariado, el trabajo
doméstico y de cuidados y la participacién sociopolitica que constituirfan la carga total de trabajo de cual-
quier persona (Legarreta y Sagastizabal 2013). En este sentido, otras investigaciones han concluido que
las madres de familias monomarentales dedican el mismo tiempo al cuidado de su descendencia que las
madres de familias biparentales y que, en todo caso, reducen su dedicacion a tareas domésticas (Hernan-
dez-Monleon 2016, Ajenjo y Garcia 2019). Aunque las familias monomarentales demuestran una gran
resiliencia, es evidente que parten con una clara desventaja a la hora de conciliar la vida laboral y familiar
y, por tanto, su vulnerabilidad socioeconémica es mayor (Almeda y Batthyany, 2021; Di Nella e Ibanez,
2020). En cualquier caso, la necesidad de documentar la experiencia vital de las familias monomarentales
en su gestion y distribucion del tiempo sigue vigente, en particular respecto a la integracion de los tiempos

escolares en su rutina diaria.

Este articulo se estructura en cuatro partes. En primer lugar, se enmarca teéricamente el objetivo de
esta investigacion: se fundamentara la necesidad de una perspectiva feminista y no androcéntrica en la in-
vestigacién sobre familias monomarentales, no solo sobre los procesos de vulnerabilizacion socioeconé-
mica y exclusion social a las que estan expuestas, sino también en su capacidad de maniobra en la gestion
de los tiempos vitales. Por ello, la presente investigacion pone el foco en las dificultades para compatibi-
lizar el tiempo escolar de sus hijas e hijos con los tiempos personales, sociales y laborales de las madres
de familias monomarentales. En segundo lugar, se expondra la metodologia adoptada para conocer la
realidad de las familias monomarentales a la hora de compatibilizar la vida laboral con su responsabili-
dad de seguimiento y supervision del proceso educativo de sus hijas e hijos y recabar informacion sobre
rendimiento escolar, la necesidad de refuerzo académico, los apoyos formales (madrugadores, comedor,
extraescolares) e informales (personas que llevan o recogen a los nifios del colegio) a los que recurren. A
continuacion, se expondran los principales hallazgos extraidos de las entrevistas en lo que respecta a los
apartados mencionados anteriormente, presentando experiencias concretas de estas mujeres. Concluimos
el texto con la constataciéon de que las familias monomarentales se ven expuestas, ademas de a una so-
brecarga de las madres por la asuncion de las responsabilidades econémicas, domésticas y de cuidados, a
procesos de invisibilizacién también en la organizacion de los tiempos escolares y se destaca la necesidad

urgente de un mayor nimero de recursos que permitan una atencion y conciliacion real a estas familias.

2. Empleo del tiempo, tiempos escolares y familias monomarentales

En los dltimos afios, las investigaciones sobre sociologfa del tiempo se han concentrado en los campos
del trabajo, la conciliacion y el género (Duran y Rogero 2009; de Gracia-Soriano 2019). A menudo, la con-
cepcion imperante del tiempo cronoldgico, lineal y objetivo se acepta sin poner en tela de juicio que es un
constructo de la sociedad occidental basado en los tiempos productivos del mercado y que contribuye a
perpetuar las desigualdades de género también existentes en el uso y distribucion del tiempo (Yopo 2016).
Esta compresion del tiempo invisibiliza al otro tiempo, el que requieren el trabajo reproductivo, domés-
tico y de cuidados, esencial para la sostenibilidad de la vida, pero que se ve constrefiido por la organiza-
cion social del tiempo que atiende principalmente al mercado. Aun mas, las herramientas metodolégicas
como las encuestas de empleo del tiempo se han disefiado frecuentemente sin considerar la perspectiva
de género ni la diversidad de modelos familiares, ocultando una parte importante de la realidad que no

se ajusta al modelo imperante de familia. Para paliar estas carencias y con la perspectiva de género como
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foco tedrico principal, algunas investigadoras feministas han analizado las encuestas sobre el empleo y
distribucion del tiempo (Carrasco 2005; Legarreta y Sagastizabal 2013). Las principales conclusiones de
estos estudios son que el dfa a dia se estructura asimétricamente atendiendo al género, con los hombres
centrados en el trabajo remunerado y las mujeres repartiendo su tiempo entre el trabajo asalariado, las
tareas domésticas y el cuidado. A pesar de que en la evolucion temporal los datos de las mencionadas
investigaciones muestran cierta tendencia hacia la convergencia de género, mayor por cierto en el trabajo
remunerado que en el doméstico-familiar, todavia prevalece una clara segregacion por género en las tareas
domésticas y especialmente en el trabajo de cuidados (Legarreta y Sagastizabal 2013). Como consecuen-
cia, las mujeres sacrifican gran parte del tiempo que podrian dedicar a actividades ladicas, al desarrollo
personal y al autocuidado (Fernandez y Tobio, 2019). Ante este escenario, cabe preguntarse el impacto
que puede tener la condicién de madre de familia monomarental en el empleo del tiempo. Desde esta
perspectiva, el analisis de la Encuesta de Poblacién Activa no Androcéntrica de Barcelona puso el foco en
la distribucion del tiempo segin el ciclo vital y el tipo de hogar, incluyendo, entre otros, a los hogares de
familias monomarentales (Carrasco 2005). Uno de sus principales hallazgos constataba que los hogares
de familias monomarentales eran los que dedicaban la mayor cantidad de tiempo al trabajo de mercado,
51,5 horas semanales. Como unicas proveedoras de ingresos econdmicos, las mujeres al frente de familias
monomarentales se ven obligadas a asumir una dedicacion intensiva al trabajo remunerado y desarrollan
estrategias de conciliacién como son la reorganizacion del tiempo, recurso a redes de apoyo o viven con
personas ajenas al nicleo familiar, pero siempre sin renunciar al cuidado de su familia (Ajenjo y Garcia
2019; Hernandez-Monleén 2016, Garcia 2018). Con toda probabilidad, esta situacién les conduce a un
sacrificio del tiempo libre y a un alto estrés al intentar compatibilizar las actividades principales: familia
y trabajo. La otra alternativa a esta encrucijada serfa desacelerar su dia a dfa (de Gracia-Soriano 2022),
optando por trabajos con horarios compatibles con el cuidado de su descendencia, por trabajar menos
o incluso abandonar el mercado laboral formal, con la consiguiente reduccion de ingresos y aumento de
su vulnerabilidad socioeconémica y riesgo de exclusion social (Di Nella ez a/., 2014). Todo apunta a que
las madres de familias monomarentales se enfrentan a una fuerte dicotomia entre pobreza econémica y

pobreza temporal.

En el escenario descrito, la integracion de la vida escolar dentro de la rutina de las familias monoma-
rentales se anticipa complicada. Si los tiempos escolares marcan la vida y rutina de cualquier familia, en
el caso de las monomarentales tratar de compatibilizar las obligaciones laborales con la labor de acompa-
flamiento y supervision de la educacion de menores de edad es todavia mas complicado. En particular, la
atencion que estas mujeres pueden dedicar al proceso educativo va a estar muy limitada por su disponibi-
lidad de tiempo y esto —segun los estudios realizados— podria comprometer el rendimiento académico
de las menores. En este sentido, se ha constatado que la implicacion de la familia en el proceso educativo
de sus hijas e hijos acudiendo a reuniones, tutorfas, supervisando tareas escolares, etc., es un factor sig-
nificativo a la hora de garantizar el éxito académico (Vigo ef al., 2016). Aunque desde el punto de vista
social la educacion se considera uno de los pilares fundamentales que ayuda a lograr la cohesién social
y compensar los efectos de la desigualdad, a menudo su planificacién y organizacion no tiene en cuenta
las circunstancias socioeconémicas de todas las familias, su disponibilidad de tiempo, su grado de impli-
cacion o los recursos personales y académicos con los que cuentan. Algunos estudios han profundizado
sobre como las condiciones socioeconémicas familiares pueden convertirse en un factor determinante

en el aprovechamiento de la experiencia escolar, llegando a desmentir el mito de la dimisiéon parental de
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las clases populares (Alonso 2014; Martin y Gémez 2017). Resulta evidente que las situaciones laborales
precarias u otros ‘factores excluségenos’ de corte interseccional pueden llegar a afectar y condicionar se-
riamente la presencia de la familia en el proceso de aprendizaje de sus hijas y su participacién en la comu-
nidad educativa (Alonso 2014; Vercellino 2017; Legarreta y Sagastizabal 2013). Ante esta realidad, tanto
las politicas publicas como las actuaciones de los propios centros educativos deberian tener presentes
todos los contextos familiares, especialmente aquellos mas vulnerables (como las familias monomaren-
tales) para que la simbiosis familia-escuela, y por ende el éxito educativo, no se vean comprometidos. En
particular, habria que comprobar si la escuela tiene en cuenta a las familias monomarentales en la organi-
zacion de los tiempos escolares para facilitar a sus madres la labor de acompafiamiento y supervision del

proceso educativo.

3. Metodologia

ILa metodologfa seleccionada para desarrollar esta investigacion se caracterizo por un enfoque cualitativo
que permitié conocer y comprender las experiencias vitales de madres de familias monomarentales (Mora
2020), en particular en el ambito de la educacién formal. De esta manera, se adopta una perspectiva no
androcéntrica, en la que las mujeres son protagonistas en la narracion de su propia experiencia y forta-
leciéndolas en sus demandas de derechos y medidas frente a las situaciones de vulnerabilidad que viven.
Con el objetivo de contactar con potenciales informantes interesadas en participar en esta investigacion,
se llevo a cabo una fase de buzoneo digital solicitando colaboracion a diferentes entidades y asociaciones
de Zaragoza, tanto del ambito escolar (Asociaciones de Madres y Padres de Alumnado, Federacién Ara-
gonesa de Padres y Madres de Alumnado y Asociaciones de Familias de Alumnado), como de la mujer
(asociaciones de madres solteras, Casa de la Mujer, asociaciones de minorias étnicas, redes asociativas,
ONG, Fundaciones, etc.). Finalmente, 40 mujeres, madres de familias monomarentales, fueron contacta-

das mediante un formulario web y posteriormente entrevistadas.

Las 40 participantes fueron informadas de la tematica de la investigacion, asi como de los contenidos
cubiertos en la entrevista y de su duracion aproximada. Asimismo, antes de la entrevista, se les solicito la
firma del correspondiente consentimiento informado. La mayoria de las entrevistas se realizaron de for-
ma telematica debido a la situacion sanitaria derivada de la pandemia y de las restricciones adoptadas por
las autoridades, por lo que las tecnologias de la informacién y la comunicacion han sido una herramienta

fundamental.

El guion de la entrevista constaba de varios apartados y uno de ellos se centré exclusivamente en la
experiencia que las informantes y sus familias tenfan en la educaciéon formal, recabando informacion
sobre caracterfsticas de su centro educativo, carga de tareas escolares, necesidad de refuerzo, rendimiento
académico, relacion con el centro educativo (tipo de jornada, horarios, uso de servicios, tutotias, partici-
pacion, conocimiento de su condicién de familia monomarental, etc.). Las entrevistas se realizaron en un
periodo de algo mas de un afio (junio 2020 - julio 2021). Desde la transcripcion literal de las entrevistas,
que fueron grabadas, se procedi6 a la codificacion utilizando el software MAXQDA vy, finalmente, fueron

analizadas.
4. Resultados y discusién

De las 40 entrevistas realizadas, se seleccionaron las de 34 mujeres residentes en Zaragoza o en su area

metropolitana con menores a cargo matriculados en las etapas educativas de infantil, primaria y secunda-
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ria. Estas mujeres se caracterizaron por perfiles diversos, apareciendo desde profesionales de los sectores
sanitario y educativo, pasando por empleadas domésticas y de cuidados, mujeres en paro y/o en econo-
mia informal, mujeres extranjeras, de minorias étnicas, etc. De estas mujeres, 20 tienen dos hijas o mas,
mientras que 14 tienen sélo una hija o hijo. Nueve mujeres tienen a sus hijas en educacion infantil, 11 en
primaria, 5 en secundaria, 6 en primaria y secundaria, 2 en infantil y primaria y 1 en infantil y secundatia.

Salvo en el caso de una de las informantes, todas las menores estaban matriculadas en centros publicos.

Tipo de jornada lectiva

Un aspecto que afecta a la organizacion del tiempo y la rutina de cualquier familia es el tipo de jornada
del centro educativo, ya que no todos tienen el mismo tipo de jornada (Obiol 2021). Esto podtia ser
un factor condicionante de las posibilidades de interaccién entre las familias monomarentales y los
centros educativos. En Aragon, hasta hace pocos anos la jornada escolar ha sido partida en la mayoria
de los centros educativos, pero tras los procesos de eleccion de los ultimos afos, la jornada continua
es la que se impuso en la mayoria de centros educativos publicos y en el curso actual (2023-2024) s6lo

siete colegios publicos contindan con jornada partida.

LLas monomarentales entrevistadas no expresaron un posicionamiento claro a favor o en contra de
un tipo de jornada. Mas bien, la mayorfa de ellas recalcé que se ven mas condicionadas por su jorna-
da laboral, por la edad de sus hijas, etc., y no tanto por el tipo de jornada del centro educativo. Debe
notarse que para la mayoria de las nifias de estas familias la jornada escolar va mas alla de la jornada
lectiva, independientemente de que el centro tenga jornada partida o continua, puesto que, como se
vera a continuacion, hacen uso de algunos servicios para ganar tiempo. El analisis de esta seccion de
la entrevista corrobora la predominancia de los tiempos productivos sobre los tiempos escolares vy, al
mismo tiempo, la percepcioén por parte de las monomarentales de que su presencia es indispensable
cuando sus hijas tienen ciertas edades (Obiol 2021). Asi, las monomarentales se ven sometidas a la
tension entre adaptarse a los tiempos productivos y a los tiempos de cuidados, siendo estos ultimos

claramente dinamicos y cambiantes segun la edad de las menores a cargo.

ME25: «Yo creo que la (jornada) partida no es una defensa a la pedagdgica. A i no me gusta cuando
la gente dice “es mejor, o es peor”. No, ni mejor, ni peor. Encaja a unas familias una cosa y encaja a otras
Sfamilias otra, depende de tus circunstancias. Yo entiendo que para todos los nivios que se pueden ir a comer
a su casa la jornada continna es la mejor. Los que tienen que quedarse a comedor, es mejor la partida. (. ..)
Y gue no es una cuestion de gque a los ninos. .. A los niios le sobran horas en el colegio siempre, sea una

Jornada o sea la otray.

Servicio de madrugadores

Las entrevistas confirmaron que el servicio de madrugadores es utilizado de manera minoritaria por
las familias monomarentales. Asi, s6lo 5 madres de las 29 con menores de edad integrados en los
niveles educativos de infantil y primaria recurrian habitualmente a este servicio. Las razones para un
uso tan escaso son variadas. En primer lugar, el servicio de madrugadores era siempre de pago en ese
momento y, por ello, las familias en situacién econémica mas precaria no se lo podian permitir. En este

sentido, debe comentarse que 11 de estas 29 monomarentales estaban en situacion de desempleo y no
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hacfan uso del servicio de madrugadores. En segundo lugar, el resto de las monomarentales adapta-
ban su horario laboral (12 mujeres), reducian la jornada aun a pesar de la pérdida salarial (8 mujeres)
y/o contaban con redes de apoyo. Aun mis, algunas de las informantes expresaron que renunciaban
a aquellos trabajos con horarios incompatibles con la jornada y vacaciones escolares de sus hijas. Esto
confirma que, en la balanza entre incorporacion al mercado laboral y cuidado de sus hijas, estas mu-
jeres normalmente apuestan por no disminuir el tiempo de cuidado, aun a pesar de que esto suponga
una pérdida de ingresos. Es interesante destacar que algunas de las monomarentales, desde una postu-
ra no adulto-céntrica, mencionan que no les gusta que sus hijas vayan a madrugadores por el esfuerzo
que les supone completar jornadas de mas de 8 horas fuera de casa. Aunque no es el foco principal de
esta investigacion, se debe comentar que durante la pandemia el servicio de madrugadores no se llegd

a ofrecer en todos los centros educativos y cuando se ofrecia su precio fue elevado.

ME4: «Mi horario es de 6:30-2:30... En principio la idea es que si no me dan el horario (del plan)
Concilia, pues tendré que cogerme horas para entrar mds tarde, los levaré a madrugadores y luego iré a

trabajar. Me duele en el corazin tener que dejar a los niios a las 7:30. Tendrin que estar de las 7:30 a
las 5 de la tardey.

ME10: «Claro, Por eso era lo de (trabajar de) monitora de comedor. Cuando no hay cole, yo puedo estar

con ellas. Es el dinico trabajo que podia compaginar».

Servicio de comedor

Al contrario que con el servicio de madrugadores, las entrevistas realizadas confirmaron que la gran
mayoria de las monomarentales hacian uso del servicio de comedor. Asi, 23 de las 29 monomarentales
(casi un 80 %) con hijas en infantil y primaria (en secundaria no existe este servicio) recurrian al servicio
de comedor, aunque 5 de ellas interrumpieron su uso debido a la pandemia. De estas monomarentales,
7 manifestaron que disponian de beca de comedor, con el ahorro econémico que conlleva, mientras
que el resto hacfan frente a este gasto desde el presupuesto familiar. Las entrevistas evidenciaron, por
tanto, que el servicio de comedor es uno de los mas utiles para las madres de familias monomarentales,
ya que es gratuito o muy econémico y cubre una franja de tiempo amplia e importante para la concilia-
ci6n de su vida familiar y laboral. No obstante, tiene margen de mejora, ya que no siempre se ofrece la
misma duracion para este servicio, abarcando desde una 1 hora y media hasta 3 horas segun el centro
educativo. En cualquier caso, el uso de este servicio potencia las posibilidades de reorganizacion del

tiempo o capacidad de agencia de las monomarentales (Yopo 2016).

Por otra parte, es interesante visibilizar las dificultades de familias monomarentales con hijas en
etapas educativas diferentes (por ejemplo, infantil-primaria y secundaria). Asi, cuando la hija menor
asiste a educacion infantil-primaria y puede disfrutar del servicio de comedor, la hija en secundaria, sin
embargo, no tiene esta posibilidad, dificultando la conciliaciéon. En secundaria el servicio de comedor
no existe y solo se pueden solicitar becas de material escolar y siempre dependiendo de los ingresos

familiares.

Otra dificultad destacable es la imposibilidad de acceso a las becas de comedor escolar que sufren
algunas monomarentales. En el caso de algunas monomarentales migrantes, por solicitarla fuera de

plazo debido a traslado de ciudad dentro del territorio espafiol. En otros casos, la concesion de las
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becas de comedor no era estimada porque los ingresos econémicos del afio anterior superaban el
limite establecido, sin importar que en el curso actual la situacién econémica hubiera empeorado. Es
evidente que los requisitos burocraticos no se adaptan a la variabilidad vital que algunas monomaren-

tales experimentan.

ME39: «De comedor no me la dan. El programa no me deja ingresar porgue primero piden residencia. No
me lo deja, con la DGA. Entonces abora yo llamaré para bablar con mi trabajadora social para que pueda

mirar como me puede ayndar para los materiales escolares, no para el comedor».

ME34: «Como son a ario vencido dio la circunstancia de que cuando yo no tenia donde caerme muerta, pues
no me dieron beca porque me cogian el salario gue yo habia cobrado el aiio anterior ;sabes? Entonces, nada.
Sin derecho a beca. Y cuando ya pude pagar absolutamente todo, fue cnando tuve derecho a beca. Que dije:
“To, y abora. .. uf... sabora cimo voy a pedir la beca si lo puedo pagar?”».

Actividades extraescolares

En cuanto a las actividades extraescolares, 27 entrevistadas recurrian a ellas, ya sea dentro o fuera
del centro educativo. Las actividades eran muy variadas: deportes, musica, etc. Un aspecto que ellas
resaltaban es que todas las actividades extraescolares o extracurriculares, incluidas la mayoria de las
ofrecidas desde los centros educativos, son de pago y no estan subvencionadas. Como unica excepcion
estarfan los proyectos de integracién de espacios escolares (PIEE?) que a veces estin subvencionados
parcialmente, pero que deberfan ser reforzados para aumentar su cobertura. Es interesante mencionar
que las monomarentales recurren a las extraescolares como una forma de conciliar y ganar tiempo.
Esta razon explicaria que sean tantas mujeres las que apuntan a sus hijas a extraescolares, incluso aun-

que su situaciéon economica sea precaria.

ME1: «Desearia tiempo, porgue al final entre semana dejo a (Nombre bija) en madrugadores, voy a tra-
bajar, salgo, voy a porella... Y ya estd, pero, claro, no tengo capacidad, por si me pasa algo en el trabajo o
§i me tengo que quedar mds, no tengo horquilla, mi horario es super-ajustado. (...) Utilizo, madrugadores,
exctraescolares y comedor, lo nso todo. Extraescolares. .. Pintura una hora extra, porque esa bhora extra me

da un poco de juego. .. ir un poco mas desabogada, a mi me da tranquilidad mentaly.

ME19: «87 gue lo apunté a algunas actividades, (. ..) porgue yo, ademis de trabajar, estoy estudiando un
ciclo de formacion profesional en educacion infantil. .. Entonces pues eso me permitia a mi sacar una horita,

un par de horas a la semana de estudio, mds alla de las horas nocturnas que sacoy.

Como vemos, la capacidad de organizacion del tiempo de las madres al frente de familias mono-
marentales se basa, por un lado, en combinar los servicios de cuidado y las actividades extraescolares
y, por otro, en renunciar al tiempo personal de descanso. Esto confirma la gran tension a la que se
ven sometidas por las dicotomfas entre tiempos productivos y tiempos de cuidados y entre pobreza

econémica y pobreza temporal.

El Proyecto P.LE.E. se desarrolla en 23 institutos de educacion secundaria, 6 centros de educacion infantil y primaria y 3 centros de educacion especial de Zaragoza
y tiene como finalidad convertirse en una alternativa educativa de ocio y tiempo libre para nifios, adolescentes y jovenes.
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Apoyos

Las entrevistas confirmaron que, independientemente de su situacién laboral, 14 de ellas, recibia apo-
yo de familiares, sobtre todo de las abuelas, para llevar y/o recoger del colegio a sus hijas. Por otra
parte, tres informantes recurrian a amistades para esa tarea. Debe comentarse que no todas las familias
tenfan redes de apoyo, especialmente aquéllas cuyas madres eran migrantes (6 mujeres). Ante la obliga-
cion de cuidar, la situacién laboral socioeconémica y la ausencia de redes de apoyo informales, la unica
opcion que les quedaba a estas ultimas era recurrir a asociaciones que ofrecen un servicio de cuidado
de menores, incluyendo llevarlos y traetlos del centro educativo. Finalmente, 9 mujeres con hijas en

infantil y/o primaria expresaron que no recibian un apoyo habitual para llevarlas al centro educativo.

MEN0: «l_as llevamos al cole, porque entran las dos a la vez, y yo tengo que ir al otro cole. .. Llevo a la
mayor (a un centro de educacion especial) y mi madre lleva a la pequenia. (...) A la mayor la recojo 10

minutos antes, que me dieron permiso en el cole, y ya me paso por la pequeniay.

ME37: «Lo mds complicado es tener que ir al trabajo y dejarlo alli, la cuidadora de (Asociacion) tiene que
venir a las 5:45. Ella lo lleva al cole. .. Pago un poco, 30-35, depende del mes».

En cuanto al volumen de tareas escolares fuera de la jornada lectiva, trece informantes afirmaron que
sus hijas no tenfan deberes, siendo la mayorfa alumnado de educacién infantil o de los primeros cursos
de primaria. En el otro extremo, 6 monomarentales manifestaron que sus hijas, ya en niveles avanza-
dos de primaria y en secundaria, dedicaban hasta 3 horas diarias a deberes. El resto, 15 entrevistadas,
indicaron que el tiempo dedicado oscilaba entre 1 y 2 horas. Es destacable que el rendimiento acadé-
mico de las menores de estas familias era bueno en su gran mayoria. Sélo dos de las menores a cargo
habian repetido curso y otras dos habfan tenido alguna dificultad, pero sin llegar a repetir curso. Las
entrevistas permiten constatar que los centros educativos, especialmente en secundaria y en los cursos
mas altos de primaria, asignan una carga considerable de tareas fuera del horario escolar que condi-
ciona notablemente la vida familiar. Para las madres monomarentales, esto supone una dedicacion
intensiva, otra mas, y una presion afladida que quedan muy por encima de su disponibilidad de tiempo
y atencion, ahondando su pobreza temporal o condenandolas a atender simultaineamente varias tareas

(domésticas, de cuidado, escolares) con la carga afladida de estrés que esto supone.

ME11: «(Las niias estan) En 6.°y 1.° de la ESO. .. Lo que son deberes 2 horas y el estudio lo gue yo
les marque, depende de si tienen exdmenes o no, porgue por ellas no estudiarian. .. Me meti en el primer
trimestre porgue la mayor lo necesitaba... Y al final dije, no me lo puedo permitir, o sea, no hay profesora

particular, nos pusimos las pilas las tres y remontaron».

ME34: «(En Secundaria) Tiene muchos deberes, ella estudia diariamente. 1o ha pasado nmy mal con

matematicas. Dos o tres horas. Tiene una profesora de mates y lengna».
Un aspecto importante en el analisis de la carga que suponen las tareas escolares es el impacto

del bilingiiismo. Entre las entrevistadas, 28 mujeres tenfan menores en educacién bilinglie, mayori-

tariamente inglés y en segundo lugar francés. Muchas de estas madres se ven obligadas a recurrir a
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academias o profesorado particular para ayudar a sus hijas en las materias bilingties, ya que tanto su
disponibilidad de tiempo como a veces sus conocimientos del idioma, su capital cultural, son limitados
(Martin y Gémez 2017):

MEN0: «(A nifia 2 de 6 aiios) La llevo a una academia de inglés. .. los lunes y miéreoles. ..., porque yo no
tengo ni pajotera idea de inglés. .. Miré una academia que esti al lado de donde llevo a (nina 1) a la fisio.

Nos gustd mucho y luego es la mas barata de las que he visto. .. al mes 66 eurosy.

Una constatacion interesante es que de las 34 entrevistadas, 10 monomarentales habian recurrido a
clases particulares o academias para sus hijas. Este dato es significativo por el esfuerzo econémico que
supone para estas mujeres y denota que dan una gran importancia a la educacion de sus descendientes.
Aun mas, una de las entrevistadas expresé, como se ha podido ver, que le gustarfa llevar a sus hijas a
actividades de refuerzo educativo, pero no puede permitirselo. Es evidente que las madres de familias
monomarentales no dimiten de su responsabilidad en el seguimiento del proceso educativo (Martin y
Gomez 2017), pero se debaten entre dedicar su tiempo o sus recursos econémicos a esta tarea. Una

vez mas, las monomarentales se enfrentan a la dicotomia pobreza econémica-pobreza temporal.

Por otro lado, se debe mencionar que algunos centros educativos, tanto de educacion primaria
como de secundaria, ofrecen servicios gratuitos de refuerzo para el alumnado fuera del horario lectivo,
como el programa AUNA’. Las entrevistas revelaron que una de las informantes pudo acogerse a este

tipo de refuerzo.

ME12: «Miércoles y jueves (el nino) tiene clases particulares en el instituto, que estd fenomenal. No es por
Sfamilia monoparental, es por salario. .. Al tener un solo salario entonces le dan clases en el instituto de

Jorma gratuita. Tiene dos dias nna horita. .. Son de grupo.

Otras entrevistadas comentaban que aprovechaban los recursos ofrecidos por entidades como
Centros de Tiempo Libre y Asociaciones que, ademas de actividades ladicas, brindan apoyo con los
deberes escolares. Este tipo de iniciativas no estan generalizadas y la gran mayorifa de familias, incluidas
las monomarentales, no disfruta de estos servicios que podrian jugar un papel muy importante en el
proceso y aprovechamiento educativo de sus hijas. En este sentido, se ha planteado la necesidad de
reforzar los mecanismos de acompanamiento al aprendizaje del alumnado mas desfavorecido, espe-

cialmente después de la pandemia (Bonal y Gonzalez 2021)

Tutorias y relacion familia-centro educativo

Respecto a las tutorias ofrecidas desde los centros educativos como herramienta para el seguimiento
del rendimiento del alumnado y comunicacién con las familias, las entrevistas identificaron tanto casos
en los que el profesorado imponia el horario de atencion a familias sin tener en cuenta que alguna de
ellas fuera monomarental, como otros en los que se conocia y tenfa en cuenta esta situacion familiar.

De cualquier manera, la mayoria de las entrevistadas se adaptaba al horario ofrecido, incluso a pesar

El programa AUNA (ORDEN ECU/1596/2023 del Boletin Oficial de Aragon) es un programa de ampliacion del tiempo de aprendizaje del alumnado con retraso
curricular, dificultades de aprendizaje o mas desfavorecido socio-culturalmente.
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de la incompatibilidad con su dedicacion al trabajo remunerado. Estas evidencias corroboran que los
tiempos educativos se disefian con un modelo predominante de familia biparental en mente, donde
uno de los progenitores, normalmente la mujer, flexibiliza su disponibilidad temporal para garantizar

la relacion con el profesorado y el seguimiento del rendimiento educativo de sus hijas.

ME13: «Pues no he tenido. .. (tutoria) con ellos. La cuestion es que solo las hacen por las mananas. Y

claro, si estoy trabajando. .. Es que me parece que ni siquiera te dan la facilidady.

ME25: «E/ colegio de los nisios era muy inflexcible. Las tutorias son a las 12:30 los martes, es un caos
porque me obliga a salir del trabajo. Yo trabajo en (pueblo de Zaragoza), viaja (...). El director se escuda
en que ellos no tienen jornada partida y su horario de exclusiva es de 12:30-13:30. . .».

ME21: «Hasta abora las profesoras que ha tenido si que me han dicho: si no puedes por la masnana, por

la tardey.

En cuanto a si el centro educativo y el profesorado conocian y consideraban que su familia era mo-
nomarental, se encontrd una realidad diversa que abarcaba desde el total desconocimiento, hasta un
alto conocimiento y relacion estrecha con la informante. No obstante, el tema de la monomarentalidad
no se suele abordar e incluso en algun caso se detectaron prejuicios de caracter interseccional hacia

ellas, en linea con lo indicado por algunos investigadores (Rujas 2010).

ME20: «Yo pedia mi permiso y me iba a las tutorias. (...) Y cuando he ido a tutorias, les he dicho. . .,
indicado gue soy monoparental, monoparental pero de fecundacion in vitro con donante, que no tienen

padre y ya estay.

ME34: «Pues cuando yo voté (para la eleccion de jornada), mi voto valia la mitad. Y subi a hablar con
el director y le dije: “Mira, esto me parece mal. No estoy de acuerdo. ;Por qué tiene que valer mi voto la
mitad?” 3 sabes lo que me contesto el director? “Oye, sy por esto te tienes que preocupar? ;No tendrds
otras preocupaciones mayores con tu bhija sola que esto?” (...) Por eso te digo gue la sociedad de hoy en dia,

pues todos somos muy modernos, pero en realidad no, somos unos chapados a la antigna y unos carcas».

Globalmente, no parece que exista una linea o politica comun en los centros educativos respecto
a las relaciones con las familias y, a nuestro juicio, esto representa una gran deficiencia del sistema
educativo. Asi, queda a la buena voluntad del profesorado particular considerar que existen diversos
tipos de familias con diferentes situaciones, posibilidades y necesidades, tanto en la organizacion de
las actividades para el alumnado dentro del aula, como en el horario de atencién a familias. A este
respecto, el papel que pueden jugar los equipos de orientacion educativa y profesionales del trabajo
social como puente entre familias y profesorado deberia fomentarse y dotarse de mas efectivos y

recursos.

ME12: «Hablando sobre las familias y apoyos a las familias, en general, pues cada una dependiendo de lo

que necesite. 87 es familia monoparental, pues una cosa, si es familia separada otra. Lo que pasa que con el
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tema de las familias separadas, hay muchisimas, es algo que esta visto, se ve mds normal, pero yo creo que

deberia hacerse con todas las familias».

Pertenencia a las AMPAS

En cuanto a la pertenencia y participacion de las monomarentales en las Asociaciones de Madres y
Padres de Alumnado (AMPAS), las entrevistas indicaron que 27 de las informantes estaban asociadas
ala AMPA de su centro educativo. Entre ellas, destacan 4 mujeres con un alto grado de compromiso
como miembros de la junta directiva. Como ya se menciond, algunas investigadoras han introducido
el término de triple presencia-ausencia contemplando los tiempos de trabajo remunerado, trabajo
doméstico y de cuidados y participacion sociopolitica en los que las mujeres dedican su tiempo (Le-
garreta y Sagastizabal 2013). Este es el caso de estas 4 monomarentales que, a pesar de su precaria
disponibilidad de tiempo, participaban muy activamente en las AMPAS, demostrando una gran impli-
cacion en el tejido asociativo y comunitario que a veces no se valora suficientemente y se menosprecia
frente a la participacion sociopolitica formal. En contraposicion, 12 entrevistadas expresaron que o
no pertenecian a las AMPAS o no participaban en ninguna de las actividades desarrolladas por ellas.
No obstante, debe resaltarse que algunas monomarentales no pertenecen a la AMPA porque les falta
tiempo, porque hay que pagar cuota de pertenencia y su situaciéon econémica no se lo permite o por-

que se desconoce su existencia o incluso en algunos centros no hay.

M1: «Mienmbro de la AMPA, del Consejo Escolar, de la Comision de ignaldad, de la Conision de pa-
tios. .. Me parece bonito bacer cosas para la comunidad y para el centro. .. Al final (las ninas) se pegan
media vida abi dentro, por lo menos que estén bien. .. Si bay que luchar por algo, vale (la pena) hacerlo de

manera colectiva que individualizadar.

ME16: «87 estuve en la AMPA antes de que muriera mi pareja. . . pero luego no tenia ni tienpo, ni ganas.

Al final tienes que hacer tareas y tenia que priorizar.

ME23: «Creo gque me informé de esto (AMPA), y me dieron el papel, es que es con pago eso, seh? Y no
puedo pagar, con lo gue tengo, los 600, pues ya no me lega para comer y beber».

Las entrevistas de estas mujeres al frente de familias monomarentales han proporcionado una radio-
graffa precisa de su dindmica, frecuentemente invisibilizada, de tiempos escolares e interaccién con
el centro educativo. Ila mayoria de las hijas de estas familias tienen un tiempo de permanencia en el
centro educativo superior al de la jornada lectiva, recurriendo a servicios, normalmente de pago, como
comedor y extraescolares. Por otra parte, se ha constatado que la mayoria de centros educativos asigna
tareas escolares fuera del horario lectivo, lo que supone una carga considerable para estas familias.
En cualquier caso, la educacion de sus hijas es central para las familias monomarentales y por ella
sacrifican dinero, tiempo y autocuidado y no dudan en apoyar con las tareas escolares y en recurrir a
academias o profesorado particular. Si atendemos a las investigaciones que vinculan el éxito educativo
con la condicién socioeconémica (Alonso 2014; Vigo 2016), las monomarentales, especialmente aqué-
llas mas precarias econémicamente, parten en clara desventaja con respecto a las familias biparentales
(Lara et al., 2022; Almeda e7 al., 2016; Martin y Gémez 2017).
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Las informantes manifestaron que acudian regularmente a las tutorfas individuales y que estaban
integradas en la vida del centro educativo a través de las AMPAS, afirmando que no les era posible
participar mas por falta de tiempo o dinero. En contraposicién con el compromiso de las monoma-
rentales con la educacion, los canales de comunicacion escuela-familias no se adaptan a la realidad de
estas familias y no se ofrecen horarios o seguimientos adaptados a ellas. Esto sugiere que los centros
educativos por lo general no parecen ser conscientes ni haber visibilizado la realidad de estas familias,
denotando que asumen por defecto la familia biparental como modelo dominante (Vercellino 2017).
Desde las teorfas que vinculan éxito escolar con una buena comunicacion con las familias, las mono-
marentales, una vez mas, se situan en desventaja y posicion de vulnerabilidad, especialmente en el caso

de las monomarentales migrantes (Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet, 2022).

5. Conclusiones

Con este estudio se ha visibilizado la realidad que viven las familias monomarentales en la integracion de
la jornada laboral y los tiempos escolares en su rutina diaria. Si partimos de la premisa de que el tiempo
y acompanamiento dedicados por las familias al seguimiento del proceso educativo de sus hijas es un
factor importante en el éxito académico, las familias monomarentales parten en clara desventaja. Aunque
las madres de estas familias logran compatibilizar la vida laboral, familiar y educativa, no es sin sacrificios
o pérdidas. Asi, las mujeres al frente de familias monomarentales deben afrontar en solitario la misma
carga (economica, doméstica, de cuidados, de seguimiento escolar, etc.) que en una familia biparental
asumen dos personas adultas y se enfrentan a una dicotomia entre pobreza econémica y pobreza tempo-
ral. Cuando optan por incorporarse plenamente al trabajo remunerado, sufren una carga total de trabajo,
incluyendo el trabajo doméstico y de cuidados, que en otras familias soportan dos personas adultas y esto
les conlleva un alto nivel de estrés. Por otra parte, estas madres de familias monomarentales ven como el
tiempo del que disponen es muy limitado lo cual reduce sus posibilidades de apoyar a sus hijas con tareas
escolares, asi como de propiciar la comunicacion y relacion con el centro educativo, que muy a menudo ni
ofrece facilidades ni conoce su idiosincrasia familiar. En otras ocasiones, las monomarentales optan por
reducir su jornada laboral o renuncian a una mayor promociéon profesional con la consiguiente pérdida
econémica. De esta manera, si atendemos a las investigaciones que vinculan éxito educativo y situacion
socioecondmica, las familias monomarentales, especialmente aquellas mas precarizadas como las migran-

tes en situacion irregular, veran comprometidas las posibilidades de éxito educativo de sus hijas.

Estos hechos refuerzan la necesidad de promover politicas, recursos y servicios gratuitos y de calidad
—para todos los niveles educativos— que tengan en cuenta la realidad de las familias monomarentales y
compensen esa desventaja inicial que sufren. Por otra parte, la escuela como institucion social debe cuidar
su papel de espacio de proteccion y garantia de derechos (Tarabini 2020). En este sentido, urge promo-
ver la figura de docentes que acompafien al alumnado, conociendo a sus familias y participando en sus
sentimientos. Por ello, el sistema educativo y sus agentes (docentes, equipos de orientacion, trabajadoras
sociales, etc.) deberfan ser dotados de mas efectivos, recursos y formacion para atender adecuadamente la
realidad de las familias monomarentales, teniéndolas en cuenta en el disefio y organizacion de los tiempos
escolares, asi como en los proyectos de comunicaciéon con familias. Si la educacion es uno de los pilares
para lograr la cohesion social, no tiene sentido que el sistema educativo y los tiempos escolares se orga-

nicen sin tener en cuenta a quienes padecen mayor vulnerabilidad.
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Prevention and Detection of Gender-Based Violence in University Settings:
A Research Proposal Based on the Analysis of Students’ Personal Social
Networks

Marta Monllor-Jiménez, Maria Jiménez-Delgado y Radl Ruiz-Callado'

Resumen

El articulo se plantea como proyecto piloto que propone la metodologia de analisis de redes sociales para determinar si existen diferencias de
género en el tamafo de la red personal de 63 alumnos y alumnas, de tal forma que la identificacién de redes sociales personales pequefias, para
el caso de las alumnas, podtia ofrecer un indicador de vulnerabilidad relacional, asociado a la vivencia de violencia de género. A su vez pretende
conocer cudl es la percepcion subjetiva que el estudiantado tiene sobre el papel de la Universidad en la promocién de su bienestar en aula. Se
propone una metodologfa multiestratégica combinando la metodologfa cualitativa con el andlisis de redes sociales y con metodologfa cuantita-
tiva. Para ello se lleva a cabo entrevistas grupales para entender cudl es la significacion subjetiva que realizan sobre el papel de la Universidad,;
encuestas individuales identificadoras de las redes sociales personales del alumnado y andlisis estadisticos bivariables para comprobar si existen
diferencias en los tamafios de sus redes. Los resultados muestran que el alumnado cree que la Universidad debe de implicarse de manera proac-
tiva en la mejora del bienestar en el aula, ademas existen diferencias estadisticamente significativas en el tamafio de la red de las alumnas y de los
alumnos, siendo de mayor tamafo las redes sociales personales de las alumnas. No parece haber evidencia significativa de diferencias entre el
tamafio de las redes sociales personales de alumnas que manifiestan creer haber vivido violencia de género en su relacién de pareja y las que no.

Palabras clave

Violencia de género, alumnado universitario, socializacién de género, anilisis de redes sociales personales, investigacion transformativa,
respuesta institucional.

Abstract

The article is proposed as a pilot project that advocates for the application of social network analysis methodology to ascertain whether gender
differences exist in the personal network size of 63 students, with the aim that identifying small personal social networks, particularly among
female students, could serve as an indicator of relational vulnerability, linked to experiences of gender-based violence. Additionally, it seeks to
understand the subjective perception students have regarding the role of the University in promoting their well-being in the classroom. A mul-
ti-strategic methodology is suggested, integrating qualitative methods with social network analysis and quantitative methodology. This involves
conducting group interviews to comprehend the subjective significance students attribute to the University’s role; individual surveys identifying
the students’ personal social networks, and bivariate statistical analysis to verify the existence of differences in the sizes of their networks. The
findings indicate that students believe the University should proactively engage in enhancing well-being in the classroom. Moreover, statistically
significant differences in the size of the networks between female and male students were observed, with female students having larger personal
social networks. However, there does not appear to be significant evidence of differences between the sizes of personal social networks of

female students who report believing they have experienced gender-based violence in their partnership and those who do not.

Gender-Based Violence, University Students, Personal Social Network Analysis, Transformative Research, Gendered Socialization, Institu-

tional Response.
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Marta Monllor-Jiménez, Maria Jiménez-Delgado y Radl Ruiz-Callado. Prevencién y deteccién de la Violencia
de Género en el dmbito universitario: una propuesta de investigacién basada
en el andlisis de redes sociales personales del alumnado

1. Introduccidn

1.1.1 Aproximacion conceptual a la violencia de género: el caracter multidimensional
de la problematica

La violencia de género es una manifestacion de la violencia hacia las mujeres que posee un ca-
racter estructural y sistémico y que afecta considerablemente al cumplimiento de sus Derechos
Humanos, limitando su libre desarrollo biopsicosocial y emocional, ademas de impedir su parti-
cipacion en las distintas esferas vitales en condiciones de igualdad al resto de la ciudadania (Mar-
tin y Martin, 2001; Krug, ¢# al., 2002; Sanahuja, 2007; Espinar y Mateo, 2007; Lagarde, 2013).

En el presente trabajo distinguiremos los términos violencia hacia las mujeres y violencia de
género. Se entendera la violencia hacia las mujeres en sentido amplio tal y como recoge la Decla-
racion sobre la eliminacion de la violencia contra la mujer, asi como el Convenio del Consejo de
Europa sobre la prevencion y la lucha contra la violencia hacia las mujeres, incluida la violencia
doméstica (en adelante Convenio de Estambul), y que hace referencia a toda manifestacion de
violencia ejercida hacia las mujeres tanto en el ambito publico como en el privado, ya sea ejer-
cida por la comunidad, por el Estado, por una pareja o un familiar. El término violencia hacia
las mujeres abarca un amplio concepto que incluye las distintas formas de violencia que afectan
de manera desproporcionada a las mujeres en las diferentes etapas de su ciclo vital: mutilacion
genital femenina, matrimonios forzados, violencia de género, trata de mujeres y nifias con fines

de explotacion sexual, acoso laboral, agresiones sexuales, esterilizacion forzosa, etc.

En este sentido, al hacer alusion a la violencia de género?, haremos referencia a una de las
manifestaciones mas frecuentes de la violencia contra la mujer y que es la que ejercen algunos
hombres en sus relaciones intimas, de pareja o expareja. En Espaiia, la Ley Organica 1/2004,
de 28 de diciembre, de Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de Género define
este tipo de violencia como «aquella que, como manifestacion de la discriminacion, la situacion
de desigualdad y las relaciones de poder de los hombres sobre las mujeres, se ejerce sobre éstas
por parte de quienes sean o hayan sido sus conyuges o de quienes estén o hayan estado ligados
a ellas por relaciones similares de afectividad, aun sin convivencia» (L.O. 1/2004, articulo 1,

puno 1).

La violencia de género en el contexto de una relacién afectiva es un fenémeno social com-
plejo y multidimensional (Anderson, 2005 y 2009 y ONU, 20006), motivo por el cual se ha con-
siderado que la construccién de un marco tedrico adecuado precisa de un enfoque ecléctico e
interdisciplinar. De esta forma, para la conceptualizacion del fenémeno y la comprension sobre
su impacto en la estructura de intercambios sociales significativos de las alumnas victimas de
violencia de género, se propone integrar distintos postulados tedricos de diferentes disciplinas,
como son el analisis construccionista del modelo ecoldgico de desarrollo humano (Bronfen-
brenner, 1987, Corsi, 1997 y 2006; Krug, e al., 2002), los estudios de la Sociologia de la Paz
(Galtung 1996 y 1998 y Espinar, 2008), la Teoria de redes sociales, el analisis estructural- interac-

tual de redes sociales personales y la Teoria del Capital Social como el principal activo de éstas

2 El presente articulo introducird de manera equivalente los conceptos de: violencia de género, violencia en las relaciones de pareja o expareja, violencia en las rela-
ciones intimas.
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(Granovetter, 1983 y 1985; Lozares, 1996 y 2003; Putnam, 2001; Portes, 1998; Hanneman, 2000;
Burt, 2004; Bonet, 2006, Molina 2001, 2007 y 2008; Requena, 2008 y Kadushin, 2013).

Se integran, asi mismo, la aproximacién que hace el Feminismo Radical (Firestone, 1976 y
Millet, 1995) sobre las dimensiones estructurales de la violencia de los hombres hacia las mujeres
en la relacion de pareja, complementada con la contribuciéon que el feminismo afroamericano,
el feminismo postcolonial y el posestructuralismo llevan a cabo sobre el caracter interseccional
de la violencia de género (Foucault, 1989; hooks,” 1990; Parpart, 1996; Barret y Phillips, 2002;
Kimmel, 2004 y James, 2023). Su principal aportacion radica en entender como los factores so-
ciales se entrelazan con la violencia de género provocando situaciones de vulnerabilidad para la
vivencia de la misma. Esta relacion se empezo6 a poner de relieve en la Década de la mujer para
las Naciones Unidas 1985-1995; asi mismo se empez6 considerar la comprension de la violencia
de género en tanto vulneracion de los Derechos Humanos de las mujeres, que queda recogida en
las distintas Resoluciones y Convenciones que protegen los Derechos Humanos de las mujeres
promovidas por los organismos internacionales multilaterales como Naciones Unidas, la Comi-
sion Interamericana de Mujeres de la Organizacion de Estados Americanos, la Unién Europea

y el Consejo de Europa.
1.1.2 La violencia de género en el contexto universitario

Que la edad sea un factor de vulnerabilidad para la vivencia de violencia de género en las re-
laciones intimas es un dato que hoy no deja de sorprendernos, en el sentido que muestran las
investigaciones mas recientes en nuestro entorno. Asi, la Macroencuesta de violencia sobre la
mujer de 2019 (en adelante la Macroencuesta) o la Encuesta europea de violencia de género
de 2022 (en adelante la Encuesta europea) resaltan que la vivencia de violencia de género se da

sobremanera en las mujeres jovenes®.

Segun los datos de la Macroencuesta, 1 de cada 5 mujeres de 16 a 24 afios ha sufrido violencia
fisica y/o sexual en sus relaciones intimas de pateja; mas preocupante aun es que 1 de cada 2
mujeres en esa misma franja de edad, dicen haber vivido violencia psicolégica y violencia psi-
colégica de control; o lo que Stark (2012) denomina control coercitivo. Por lo que respecta a la
Encuesta europea, sefiala que el 38 % de las mujeres entre 18 y 29 afios, han vivido violencia en

la pareja, ya sea psicologica o fisica, incluyendo amenazas, y violencia sexual.

Considerando estos datos y a falta de informacién mas detallada, ya se podria inferir que,
dado que aproximadamente el 56,25 % del alumnado matriculado en los programas de Grado de
1. ciclo y 2.° ciclo de las universidades espafiolas, en el rango de edad especificado, son muje-
res’ (Ministerio de Universidades, 2022), la violencia de género emerge como una problematica

presente en la poblacion universitaria.

w1

hooks por decisién propia firma sus obras en minuscula para resaltar sus ideas y no su persona.

En este sentido, cabe decir que, si bien las investigaciones apuntan a que la prevalencia estimada de la violencia de género en la relacién de pareja disminuye con
la edad, esto puede estar relacionado con la mayor sensibilizacién y toma de conciencia de las mujeres jévenes con tespecto a la existencia y la vivencia de la pro-
blemitica y la menor percepcion de ésta de los grupos de mujeres de mayor edad. Aun asi, los porcentajes de respuesta que confirman la vivencia de violencia a lo
largo de la vida en las mujeres jévenes muestran que estamos ante un problema de dimensiones estructurales.

Los porcentajes de alumnas en dicho rango de edad son similares para el alumnado matriculado en Master y en Doctorado.
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Podemos entonces afirmar que si disponemos de informacion respecto a la problematica
de la violencia de género en las instituciones universitarias espafiolas, de tal forma que, las
investigaciones existentes apuntan que el 62% del alumnado universitario conoce a alguien
que ha vivido situaciones de violencia de género o la ha experimentado. Es mas, en el 92% de
los casos reconocidos por el alumnado, la victima era una estudiante mujer. Dicho porcentaje
se mantiene para las y los estudiantes que afirman desconocer la existencia de un servicio de
atencion a las victimas ubicado en su propia universidad (Valls, 2005-2008; Valls, ef a/., 2016).
Ademas, cabe resaltar que, lejos de lo esperado y a pesar de la inversion publica en politicas de
prevencion dirigidas a la sensibilizacion social y a la informacion, en la poblaciéon universitaria
«se da la persistencia de los roles de género y de las relaciones de poder en la pareja joven, de
tal forma que las relaciones de pareja entre la poblaciéon mas joven pueden ser, en algunos as-
pectos menos democraticas y libres de lo que cabria esperar en sociedades aparentemente mas
abiertas y democraticas» (Jiménez-Delgado e al., 2019: 87). Este hallazgo subraya la necesidad
imperante de abordar y comprender la magnitud del fenémeno de la violencia de género en el

ambito universitario.

El aislamiento social no s6lo es un factor de riesgo asociado a la vivencia de situaciones de violencia en
las relaciones intimas, sino que ademas la deteccion de situaciones de fractura relacional o de debilita-
miento de los contactos del alumnado en general, y de las alumnas en particular, con los componentes
de su red personal, podria aportarnos informacién sobre la existencia de ésta (Martin y Martin, 2001;
Garcia y Carrasco, 2003; Juarez, 2005; Barea, 2006; Corsi, 2006; Bardales, 2012).

Los estudios disponibles muestran que el tamafio de las redes sociales personales de las mujeres
adultas es un 11 % mas pequeno que el tamafo de las redes sociales de los hombres (Kadushin, 2013).
Teniendo en cuenta que nuestras redes sociales personales varfan en funcién de la etapa vital en la
que nos encontremos (Molina, 2007), esta situacién podria estar relacionada con una modulacién
estructural de la presencia de las mujeres adultas en el mercado laboral coincidiendo con la llegada
de los hijos/as (Torns y Recio 2013 y Duefias y Moreno, 2017) y su mayor protagonismo en las ta-
reas doméstico-reproductivas y el ambito privado. La cuestion es que si tenemos en cuenta el papel
de la Universidad en el proceso vital, en la construccion identitaria y en la formacion del alumnado
(Jiménez-Delgado ef al., 2019) esta diferencia en el tamafio no tendria porqué darse durante su etapa
universitaria. Sobre todo, si consideramos que como efecto de la socializacién de género las mujeres,
en general, construiran una subjetividad orientada «a la relacién cara a cara» (Izquierdo, 2013:105), al
establecimiento de vinculos significativos o a lo que Hernando (2022) denomina «identidad relacio-
nal». De ahi que, en primer lugar, resulte interesante determinar si existen diferencias de género en el

tamafio de las redes de las alumnas y los alumnos universitarios.

Por otro lado, al hablar de indicadores de riesgo, hacemos referencia a aquellas conductas o signos
existentes mediante los cuales se reconoce la presencia de un peligro o de un posible maltrato. Son
seflales tempranas que nos pueden facilitar la deteccion de los casos y de las situaciones de riesgo
(Monllor-Jiménez, ef al., 2002; Sanchez ez al., 2015; Comunidad Auténoma Regién de Murcia, 2017,

Ortega, ¢z al., 2018). En general, los indicadores de riesgo suelen ser utilizados en los distintos ambitos
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de intervencioén profesional con personas en general y con mujeres en particular para poder detectar
si la mujer con la que se esta trabajando estd inmersa en una relacién en la que existe violencia y/o si
existe riesgo, al respecto. De esta forma, una vez detectados los indicadores de riesgo, se puede orien-
tar la intervencion para facilitar una respuesta a las necesidades personales de las mujeres que vayan
surgiendo. Asi pues, la deteccién temprana posibilita una intervencion profesional orientada hacia la
sensibilizacion y la informacion de las mujeres sobre la situacion que estan viviendo como violencia de
género, a la par que ofrece la posibilidad de abrir un espacio seguro de acompafnamiento para la toma

de decisiones informada sobre las distintas alternativas existentes y recursos disponibles.

Observar si el alumnado universitario en general y las alumnas en particular estan expuestas a una
situacioén de vulnerabilidad relacional (Bonet, 2006) nos puede aportar indicadores o elementos para la
deteccion de la existencia de la violencia de género en sus relaciones de pareja. De esta forma, desde
el contexto universitatio, se podrian activar mecanismos de respuesta institucional centrados en la pre-
vencion y en la sensibilizacion sobre la violencia de género en el marco del aula, a la par que establecer
alianzas institucionales con los recursos especificos responsables de dar respuesta a estas situaciones
en el campus universitario, siguiendo asi lo dispuesto por la pedagogia social (Morata, 2014 en Alcala
et al., 2023) que considera la acciéon comunitaria como esencial para trabajar el empoderamiento y la
resiliencia de los grupos vulnerables, mediante el desarrollo de acciones de prevencién y sensibiliza-

cién social involucrando al alumnado (Alcala ef al., 2023).

Las situaciones de vulnerabilidad relacional se definen por la ausencia y/o debilidad de vinculos
personales, de inserciéon comunitaria y de participacion ciudadana, que, a su vez, esta directamente
relacionado con la limitacién de acceso al capital social que estos vinculos pueden aportar (Subirats,
2004; Bonet, 2000). Segun Subirats (2004), cuando las personas estan expuestas a situaciones de vul-
nerabilidad social y relacional en combinacién con otros factores originadores de desigualdad social,
como podria ser la vivencia de violencia de género en sus relaciones intimas, pueden sufrir situaciones
de exclusion con un fuerte impacto psicosocial en la persona que podria afectar no soélo a la participa-
cion activa de las alumnas en su dfa a dfa en el marco del aula, sino también puede tener otras conse-

cuencias negativas en su proceso de aprendizaje.

Como hemos apuntado con anterioridad, la vivencia de violencia de género sitia a las alum-
nas en una situacion de riesgo de exclusion social debido al proceso de aislamiento progre-
sivo que viven, dificultando asi sus posibilidades de participaciéon social plena y de ejercicio acti-
vo de la ciudadania, obstaculizando su acceso a la educacion en condicion de igualdad, en tanto
«el acceso a la Educacion es un derecho fundamental que conlleva la inclusién y la participacion
dentro de la sociedad» (Sanchez y Fernandez, 2023: 1008). El aislamiento puede tener consecuencias
graves a nivel psicosocial, de tal forma que si un actor no se relaciona con otros puede quedar afec-
tado el proceso de aprendizaje, el de recepcion de ayuda, asi como el de influencia mutua (Coleman,
1998; Hanneman, 2000). De ahi, la necesidad y la pertinencia de poner en funcionamiento estrategias
para la deteccién temprana y para la prevencion secundaria de situaciones de violencia de género en
el contexto de la educacién superior, o ¢acaso la universidad no ha de eliminar los obstaculos para
garantizar el acceso del alumnado a una educacién en condiciones de igualdad? En este sentido, este
trabajo propone el analisis de las redes sociales personales del alumnado como metodologfa activa de

aprendizaje, de manera que las y los estudiantes ocupan un papel central en los procesos de ensefian-
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za-aprendizaje, a la par que se da importancia a su emancipacion y empoderamiento (Martinez-Otero,
2021; en Alcala, 2023).

Lejos de una visién neoliberal, mercantilista e individualista de la educacion centrada en el papel de la
institucién educativa en la transmision formal de conocimientos técnicos y la métrica del rendimiento
académico en términos de éxito-fracaso y ranquines de puntuacion (Connell, 2006; Alcala, ez al., 2023),
la presente propuesta pretende sefialar la importancia de los centros de educacion superior y del papel
activo del profesorado en la deteccion de la existencia de necesidades especificas en su alumnado, asi
como su necesaria implicaciéon en la puesta en marcha de actuaciones para fomentar la inclusiéon y la
igualdad como estrategia para eliminar aquellos obstaculos que limitan su acceso a la plena ciudadania
(Connell, 2006; Alcala, ez al., 2023; Guevara, 2023; Sanchez y Fernandez, 2023). Mucho se ha escrito
para explicar a qué hacemos referencia al hablar de alumnado con necesidades educativas especiales,
en riesgo de vulnerabilidad y/o de exclusion, y del sistema educativo como institucion clave, que no
unica, para compensar los efectos derivados de estas situaciones impulsando propuestas pedagogicas
innovadoras en aras a reforzar la inclusion social del mismo (Alcala, e al., 2023; Sanchez y Fernandez,
2023). En definitiva, se hace referencia a «la educacién como el medio para lograr una comunidad

educativa que separe las barreras entre la escuela y la sociedad» (Marti, ef a/., 2018: 266).

El consenso, en este sentido, es practicamente absoluto, principalmente si centramos nuestro foco de
atencion en el alumnado de educacién primaria y secundaria, pero ¢qué ocurre con el alumnado de la
educacion superior? ¢es licito que nos desentendamos de aquello que acontece en el aula; de su bien-
estar? Estas preguntas toman especial relevancia si ademas, como hemos visto en apartados anteriores,
sabemos que el 62% del alumnado universitario en Espafia ha padecido, o conoce a alguien que ha

padecido violencia de género, siendo el 92% de las victimas alumnas universitarias.

De otra forma, si ponemos el foco en el proceso formativo del futuro profesorado de educacion pri-
maria, ccomo vamos a peditles que presten atencion a la convivencia y al bienestar de sus alumnos y
alumnas en un futuro, si nos hemos olvidado de dar importancia al suyo durante el proceso de adqui-

sicién de sus competencias profesionales?

La ensefianza del analisis de redes sociales personales al alumnado del Grado de Maestro/a en Edu-
cacion Primaria nos puede brindar una oportunidad para facilitar herramientas de aprendizaje signi-
ficativo e investigacion transformativa en el aula (Rivas-Flores, 2021; Nind y Lewthwaite, 2021; Ed-
wards, 2021). Al hablar de redes sociales personales hacemos referencia al conjunto de intercambios e
interacciones sociales entre una persona y su entorno concreto: el contexto familiar mas proéximo, su
familia extensa, las amistades que tiene, compafieros de estudios y de trabajo, relaciones de vecindad,
asi como los recursos sociales publicos y privados que puedan facilitar el proceso de satisfaccion de
sus necesidades biopsicosociales, emocionales y econémicas. Se trata de «un conjunto muy definido
de actores, individuos, grupos, organizaciones, sociedades globales, etc. que estan vinculados los unos
a los otros mediante un conjunto de relaciones sociales» (LLozares, 1996: 7). Se puede considerar que el

apoyo social es el contenido basico de las mismas, de tal forma que las personas podemos recibir dis-
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tintos tipos de apoyo por parte de nuestra red y de un mismo componente de ésta, para poder afrontar
situaciones vitales inesperadas que comporten estrés (Madariaga, Abello y Sierra, 2003; Aguilar, 2005;
Molina, 2007). El apoyo que las personas recibimos en nuestra vida cotidiana suele ser facilitado por
nuestra red natural de apoyo: familiares, amigos y compafieros de trabajo (Aguilar, 2005; Molina,
2007), de tal forma que los intercambios y contenidos que recibimos de las redes de apoyo social estan
intrinsecamente relacionados con el cumplimiento de aquellas funciones familiares, grupales/grupales
y comunitarias necesarias para el logro del bienestar de la persona (Villalba, 1993). Las redes sociales
personales y su apoyo social comportan un factor de compensacion sobre la aparicion y el incremento

de situaciones de riesgo social, como pueda ser la violencia de género (Juarez, 2005).

Asi pues, teniendo en cuenta que el analisis de sociogramas se ha venido utilizando por el profesorado
en el campo de la educacion primaria y secundaria para objetivar y mostrar cuales son los patrones de
interaccion social en el aula, asf como las elecciones conscientes que el alumnado hace al respecto (La-
casa y Cerezo, 2014); en el contexto del grado de maestro/a de Educacion Primaria, la incorporacién
de la ensefianza del analisis de redes sociales personales en el curriculo universitario podria constituir
una herramienta valiosa para el aprendizaje de la investigacion en el aula. A su vez, ofreceria al profeso-
rado una visioén profunda de la estructura social de un grupo de estudiantes en un entorno académico,
destacando su influencia en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo personal del alumnado (Urbi-
na, Lopez y Cardenas-Villalobos, 2018). Por otro lado, esta metodologia de investigacién puede arrojar
luz sobre posibles situaciones de vulnerabilidad relacional, que, para el caso de las alumnas, nos pueda
aportar elementos para la deteccién de posibles situaciones de violencia de género en la pareja. Asi, el
analisis de redes sociales personales del alumnado nos puede brindar una oportunidad estratégica para
implementar intervenciones destinadas a mejorar la convivencia en el aula, implicando al alumnado en
la gestion del bienestar conjunto, promoviendo su participacion activa en las acciones llevadas a cabo

a tal fin, a la vez que se fomenta la construccion colectiva de conocimiento (Nind y Lethwaite, 2021).

Es importante sefialar que algunas interacciones sociales entre individuos estan condicionadas por
grupos humanos institucionalizados, como lo ejemplifica una clase universitaria, o lo que Homans
(1950) ha denominado ‘el sistema externo’ (citado en Kadushin, 2013). Asi pues, las interacciones so-
ciales pueden ser potenciadas mediante la participacion en actividades comunes guiadas por el sistema
externo. Hstas interacciones suelen estar imbuidas de sentimientos positivos entre los participantes,
generando un efecto de retroalimentacion positiva que va mas alld de la mejora de la convivencia
en el aula. La mejora en la calidad de las interacciones sociales no solo respalda la premisa de que el
fortalecimiento de la convivencia en el contexto académico tiene un impacto significativo en el bien-
estar del alumnado (Urbina, ez 4/, 2018), sino que también confiere un caracter retroalimentativo al
proceso, mejorando la convivencia en el aula (Kadushin, 2013). En este sentido, el mayor bienestar
subjetivo experimentado por las y los estudiantes refuerza positivamente la convivencia en el aula, a la
par que puede catalizar cambios en los patrones de relacién existentes, movilizando tanto los sistemas
informales de los estudiantes como los formales de la propia instituciéon universitaria. Este enfoque
integrado proporciona una base sélida para abordar no solo la dinamica social en el aula, sino también
para promover un ambiente de aprendizaje mas saludable y apoyar el desarrollo integral del alumnado,

eliminando la existencia de posibles obstaculos para su logro.
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2. Obijetivoss

Este trabajo pretende:

* Determinar si existen diferencias de género en el tamafio y composicion de las redes sociales pet-

sonales del alumnado;
* Detectar si existen posibles situaciones de vulnerabilidad relacional en el aula.

* Comparar si existen diferencias entre el tamafio de las redes sociales personales de las alumnas que
perciben haber vivido en algin momento una situacién de violencia de género y las redes sociales

personales de las que no la han vivido.

* Ofrecer un aprendizaje significativo al alumnado, en tanto la comprension de las caracteristicas de
sus redes sociales les facilita la toma de conciencia sobre cudl es su capital social, asi como una he-

rramienta para poder aplicarla en el aula con su propio alumnado en un futuro.

Se pretende la consecucion de los anteriores objetivos a través de la ensefianza y la puesta en practica

del analisis de las redes sociales personales en el aula.

3. Metodologia

Para llevar a cabo la investigacion se plantea una aproximacién multiestratégica, combinando la metodo-
logia de analisis de redes sociales personales, junto con técnicas de analisis cualitativo, como la entrevista
grupal, llevadas a cabo en el entorno del aula, y el analisis estadistico de los indicadores estructurales de
las redes sociales.

Como fase inicial se propone hacer entrevistas grupales exploratorias con alumnado de primer afio
del Grado de maestro/a en Educacién Primaria de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Alicante. Al tratarse de un proyecto piloto, se ha recogido informacién proveniente del alumnado de
dos clases, siendo un total de 63 alumnas y alumnos, de los cuales 26 son hombres (41, 3%) y 37 mu-
jeres (58,7 %), con una edad media de 20 afios. Se plantean dos preguntas iniciales abiertas lanzadas al
grupo, animandolos a participar en un debate argumentativo, para recoger informacion sobre si consi-
deran que la escuela debe de implicarse en el bienestar de los nifios y nifias y si la Universidad debe de
implicarse en la gestion del bienestar de su alumnado. Dicha actuacién se plantea como estrategia para
recoger sus propias experiencias personales y la reflexion hacia el empoderamiento personal y profe-
sional del estudiantado, pues toman consciencia de qué necesitan para mejorar su bienestar durante
su paso por la Universidad, asi como de su papel en el cuidado y bienestar de los nifios y nifias que

estaran en un futuro a su cargo. Las respuestas también se recogen por escrito y de manera anénima.

De otro modo, para concretar las caracteristicas estructurales de las redes sociales, tal y como mues-
tra la Tabla I, se han determinado los siguientes indicadores: el tamafio; la densidad; las medidas de
centralidad (rango, grado de intermediacion y proximidad), asi como de las subestructuras existentes
(Hanneman, 2000). Por otro lado, y en relaciéon con las caracteristicas relacionales se plantea recoger
informacion, en una matriz de adyacencia sobre la diversidad de vinculos o tipos de relacion existente;
el tipo de apoyo social que el alumno o la alumna recibe de su red (si es material, econémico, instru-

mental o una combinacién de los distintos tipos); asi como la directividad de los intercambios.
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Tabla I. Propuesta de indicadores estructurales y relacionales de las redes sociales personales

para la recogida y andlisis de la informacién

INDICADORES DE LAS REDES SOCIALES PERSONALES

ESTRUCTURALES

Se pueden visualizar
en el momento
en que la persona
realice el mapa
de su red social

RANGO 0 TAMARO

El rango hace referencia al nimero de componentes de la red. Segin Kadushin (2013) el tamafio de una red directa y accesible es finito y depende de lo limites cognifivos
de los personas.

El tamaio es importante porque:
> facilifard o dificultard lo existencia de oportunidades personales y de intercambios personales.

> Es afico y necesario para la estructura de las relaciones sociales, siendo un indicativo para conocer los recursos limitados y las capacidades que cada actor posee para
construir y mantener vinculos (Hanneman, 2000).

£l tamafio medio de las redes sociales personales propuesto en distintas investigaciones varia segin las variables atributivas de ego, como pueden ser: el momento del ciclo
vifal de las personas en el que se estudie, lo edad, el estado civil, el sexo, la clase social, el tipo de sociedad en el que estdn insertas, si es un contexto urbano o rural, el
pais, e incluso puede variar dependiendo del tipo de preguntas que se haga. En definitiva, dependerd de las caracteristicas personales/habilidades inferpersonales; de los
caracterfsticas situacionales en relacion con los factores socioecondmicos, culturales, ideologia, valores, situacién laboral; de las caracteristicas familiares, fipo y tamafio de
familia, posibilidad de relacidn con ella, o factores determinantes en las relaciones de las familias con sus parientes (Bott, 1990).

1. Speck y Attneave (1973) hablan de un tamafio de entre 40 a 200 personas.

2. Elkhaim (1986) propone que en un confexto urbano puede variar entre 25 y 40 personas como red extensa, de las cuales son 6 a 10 personas con las que se tiene un
confacto intimo y que seria la red efectiva.

3. Molina (2007) concluird que lo media de contactos acfivos de una persona es de 290 contactos, con una desviacidn tipica de 250,
4. Killworth ¢7 ¢z/., 2006 (en Kadushin, 2013) esfiman que el famadio medio del circulo de personas conocidas por alguien puede llagar a 650 en el coso de los
hombres y 590 en el de las mujeres. Hay muy pocas personas con redes muy grandes.

5. Para Kadushin (2013) el ndmero de personas con vinculo directo dentro de la zona de primer orden varia entre 100 y 5000, estableciendo como limite superior
promedio el que puede manejar una persona adulta 150 personas. Las mujeres fienen un tamaio de la red un 11% mds pequeiio que el de los hombres y las personas
mayores de 65 un 14 % menor que el resto.

personal COMPOSICION DE LA RED

Hace referencia a la diversidad de la red, en relacion con la posibilidad de que existan personas en todos los segmentos de la red. Esta caracteristica se dard si la persona
tiene capacidad para establecer vinculos sociales estables y flexibles (estd relacionada con la diversidad de vinculos), hecho que proporcionard a ls relaciones sociales una
riqueza que se concreta en el desarrollo y cumplimiento de los diferentes roles sociales que las personas desarrollan a lo largo de su vida.
ESTRUCTURA
Es la distribucidn de las relaciones o conexiones de las redes personales que tiene como resultado un mapa de red en el que las conexiones se concentran en el centro de la
red y la periferia es mds dispersa (Aguilar, 2005; Molina 2001 y 2007; Newman, 2003).
DENSIDAD
Es la cantidad o nivel de interconectabilidad que tiene una red social, lo que significa que los miembros de los diferentes segmentos se conocen y estdn conectados. s la
proporcién de las relaciones existentes sobre el total de las relaciones posibles (Hanneman, 2000). Las distintas investigaciones muestran que la densidad de los redes
sociales personales estd alrededor del 30 %.
Se considera que las redes sociales personales de los mujeres son mds densas por el menor tamaiio, la mayor conectividad de los miembros y su contenido fransaccional
(Molina, 2007).
DIPERSION
Se refiere a la conexidn de la persona de referencia o ego, con los componentes de la red en el tiempo y el espacio. Sila frecuencia de contacto es escasa y la persona vive
alejoda de su red personal, serd un factor de riesgo en situaciones de vulnerabilidad, puesto que se puede dar el desconocimiento de las situaciones que vive, provocado por
la distancia y la ausencia.
DIVERSIDAD DE VINCULOS o tipos de relaciones. Hace referencia a la mulfiplicidad de roles existentes en las relaciones de una persona, un vinculo puede ser simple
o maltiple (Requena, 1996). La diversidad de roles potencialmente comporta mds apoyo, puesto que la persona sabrd adaptarse mejor a las diferentes situaciones y
movilizar sus recursos personales para encontrar respuesta a sus necesidades o solucidn a sus problemas. Esta mulfiplicidad de roles le puede ofrecer estabilidad en fanto los
miembros de su red personal saben cudles son lus expectativas que de ellos se tiene, en funcidn del rol que ostentan.

FUNCIONALES CONTENIDO TRANSACCIONAL

Estas caracteristicas
estan relacionadas
con el valor del
signo-cognitivo

Funcidn del vinculo (Requena, 1996). Tipo de apoyo que la persona recibe de las personas componentes de su red social personal: puede ser material, instrumental,
econémico, emocional y se pueden dar de manera aislada (uniplex) o en combinacién (multiplex). Lo multiplexia (Granovetter, 1973) indica que un vinculo provee
miltiples fipos de apoyo

DIRECTIVIDAD
Grado de reciprocidad de los intercambios, que pueden ser de tipo:
> Unidireccional, de un miembro de la red hacia otro. El nodo que recibe el vinculo es aguel que recibe la ayuda.

> Bidireccionales, entre ambos miembros. Suele darse mds en la zona de primer orden.

Fuente: elaboracion propia, adaptado de: Aguilar, 2005; Bott, 1990; Elkaim, 1989; Granovetter, 1973; Hanneman, 2000; Kadushin, 2013;
Lozares, 2003; Molina, 2001 y 2007; Newman, 2003; Requena, 1996; Speck y Attneave, 1973.
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Para la recogida de datos se ha elaborado un cuestionario disefiado adhoc (Requena, 1996), siendo
una adaptacién del cuestionario generador de nombres de Fischer (en Requena, 1996) y de las pre-
guntas propuestas por Consuelo Barea (2004) sobre apoyo social funcional de las mujeres maltratadas.
Se han incluido datos de las fuentes de apoyo directo o red efectiva (Elkaim, 1989) no teniendo en
cuenta informacién sobre los vinculos débiles (Granovetter, 1983 y 1985). Por dltimo, se ha sometido

a dictamen del Comité de ética de la Universidad de Alicante.

La herramienta consta de una primera parte en la que se recogen variables atributivas de ego (del
propio alumnado) relativas a informacion sociodemografica; una segunda parte que recoge 28 pre-
guntas de identificacion de nombres de personas que el alumnado pueda reconocer como posibles
proveedoras de apoyo (a/ters) y de los distintos tipos de apoyo que ofrecen dentro y fuera del aula; una
tercera parte en la que se les pregunta si en algin momento de su vida han creido vivir una situaciéon
de violencia en la pareja o si conocen al alguien que la haya vivido, y finalmente se les pregunta so-
bre el contenido transaccional de las relaciones entre ego y alteri (otras personas) y de alteri et alteri. El
cuestionario ha sido autoadministrado en el aula, no se ha pedido el nombre del alumnado ni cédigo

identificador alguno, de modo que pueda garantizarse su anonimato.

Después del desarrollo de las entrevistas grupales y la recopilacion de la informacion pertinente, se ha
llevado a cabo, por un lado, un analisis del discurso de sus respuestas a las preguntas abiertas; se han
concretado los estadisticos descriptivos basicos de las respuestas a los cuestionarios y se ha volcado la
informacion sobre los patrones de relacion en matrices simétricas de adyacencia, para la obtencion de
los mapas de red. Teniendo en cuenta que queremos determinar si existe diferencias en el tamafo de la
red teniendo en cuenta el sexo del alumnado y que el tamafio de la muestra es relativamente pequeno,
se ha propuesto utilizar la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para dos grupos independien-
tes sin aceptar la normalidad de los grupos, en la que la Hy asume que no hay diferencias en la media-
na del tamafio de la red de hombres y mujeres; igualmente la Hy asume que no hay diferencias en la
mediana del tamafo de la red de las alumnas que creen haber vivido en algin momento una situaciéon
de violencia de género, de las que no creen haberla vivido. Para la deteccion de posibles situaciones de
vulnerabilidad relacional se ha utilizado el indicador de Speck y Attneave (1973) relativo a un tamafno
de la red efectiva de entre 6 y 10 componentes, mencionado anteriormente en la tabla. Se ha calculado
el porcentaje de alumnado que tiene una red social menor de 10 componentes y de 6 componentes,
considerando que en ambos casos podriamos determinar una situacién de vulnerabilidad relacional,
que podriamos considerar preocupante para un tamafno menor de 6. Con respecto a la composicion
de las redes sociales se ha observado cuiles son los ambitos de relacién mas frecuentes, asi como si

son similares para chicos y chicas, y el grupo de edad predominante entre los distintos componentes.

En una segunda fase, se ha utilizado el programa Ucinet para la construccion y analisis de matrices
de adyacencia simétricas generales de datos, que contienen informacién sobre los alfers, asi como sus
relaciones entre ellos. La representacion visual de las redes se ha llevado a cabo usando el programa
Netdraw, mediante la visualizacion de mapas de red en los que ego no esta presente, estando compues-
tos los mapas de relacién por nodos (componentes) y lineas que los unen o no, en equivalencia a la

existencia o no de relacion entre ellos, tal y como muestra la Grafico 1, a modo de ejemplo:
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Grdfico 1. Mapa de red social personal de una alumna

.’12

20

Fuente: elaboracién propia.

4. Discusion

Cabe decir que en las entrevistas grupales la totalidad del alumnado destaco la necesidad de que la Univer-
sidad desarrolle estrategias activas en el abordaje de su bienestar dentro y fuera del aula, si bien apuntan
que la institucién ha de implicarse con distinta intensidad a lo que se espera de las maestras y maestros
para con los nifios y nifias. Para ello proponen diversas estrategias, como: la escucha sobre cuales son las
necesidades del estudiantado, el abordaje de la diversidad social existente en el aula, la atencién indivi-
dualizada y el desarrollo de tutorfas grupales; a su vez, proponen fomentar la convivencia social a través
del uso de dinamicas grupales y de la mezcla de grupos, el trabajo en valores y refuerzo de la cohesion
social tanto en el aula como fuera de ésta, desarrollando actividades y proyectos comunes que faciliten el
conocimiento mutuo. Por otra parte, plantean la imparticiéon de programas de mediacion, negociacion y
resolucion de conflictos y una mayor apertura de la universidad al entorno, a la vida real, implicandoles
en ello. En este ambito, también proponen que la universidad debiera interesarse por las diversas situa-
ciones familiares y diferencias econémicas existentes en el aula. Para todo ello resaltan la necesidad de
un cambio actitudinal y una mayor implicacion tanto del alumnado como del profesorado. Finalmente,
ponen en cuestionamiento el hecho de que desde la universidad se dé mas valor a las calificaciones, al
ambito académico y a la adquisicién de conocimientos especificos, promoviendo la individualidad frente
al fomento de la cooperacion. Este discurso queda, a su vez, soportado por sus respuestas al cuestionario,
en las que el 100% del alumnado responde creer que la Universidad debe implicarse en la mejora de la

convivencia en el aula.

Por otro lado, las estadisticas descriptivas de las redes sociales personales del alumnado muestran
que las alumnas tienen un tamafio medio de red superior, resultando una X= 17,14, una M= 17 y una
desviacién tipica de 7,92, mientras que para las de ellos muestran una x=12,81, con una M= 10,5 y una
desviacion tipica de 7,92.

Con respecto a la prueba U de Mann-Whitney, los resultados apuntan en la misma linea, mostrando un

valor de U de 321,0 y un valor p de 0,025, siendo menor a 0,05, por lo que rechazamos la Hy, concluyendo
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que existen diferencias estadisticamente significativas en el tamafio de las redes sociales de hombres y de

mujeres en esta muestra de estudiantes.

Por otro lado, y con relacién al tamafio de las redes sociales de las alumnas que han creido vivir una
situacién de violencia de género en algun momento (el 15% de las alumnas que han contestado) de las
que no, cabe decir que para las primeras encontramos una X =14, una M=14,50 y una desviacion tipica de
4,73; mientras que para las segundas x =17,14, una M= 17 y una desviacion tipica de 8,31; pareciendo que
las alumnas que han creido vivir violencia de género tienen unas redes sociales personales en promedio
menor. No obstante, para la prueba U de Mann-Whitney, los resultados apuntan en una linea diferente,
de tal forma que la U=65,0 y un valor de p= 0,254, por lo que aceptarfamos la Hoy y concluirfamos que
los datos parecen dar evidencias de que no hay diferencias estadisticamente significativas en el tamafio de
la red de aquellas mujeres que han creido experimentar violencia de género en la pareja de las que no. A
su vez, se ha encontrado que el 50 % de los alumnos tienen un tamafio de red menor de 10 componentes
y un 7,69 % menor de 6 componentes; en el caso de las alumnas s6lo un 8,11 % tiene un tamafo de red
menor de 10 componentes y ninguna tiene un tamafo de red menor de 6 componentes. Esto podria
reflejar los efectos de la socializacion de género en los patrones de las interacciones sociales de alumnos
y alumnas, y como esta pueda estar relacionada en la determinacién de situaciones de vulnerabilidad re-
lacional y acceso limitado a capital social para los chicos jovenes. Por lo que respecta a la composicion de
las redes sociales, tanto para hombres como para mujeres, los amigos y la familia constituyen los ambitos
de relacién mas amplios de sus redes sociales. Ademas, el porcentaje medio de amigos es ligeramente
mayor que el de familia para ambos sexos, sugiriendo una tendencia general hacia redes sociales con un
fuerte componente de amistad. De esta forma, para los alumnos, sus amistades suponen el 37,61 % de
relaciones sefialadas, mientras que la familia el 33,43 % y para las alumnas los porcentajes serfan 38,45 %
y 32,87 %, respectivamente. Como cabria esperar son redes jovenes, puesto que el 26,7 %, de los compo-
nentes tiene entre 16 y 20 afios. Finalmente, destacar un hallazgo sorprendente y es que el 37,8 % de las
alumnas ha compartido o compartirfa sus claves de perfiles de redes con alguien, principalmente pareja,

expareja o amistades, mientras que el porcentaje para los alumnos es del 19,25 %.

En relacion con la estructura de sus mapas de red, como se ve en el ejemplo, suelen tener subestruc-
turas diferenciadas, uniendo familia, amistades y compafieros del colegio, por una parte; compafieros de
la universidad, por otra; y si trabajan, compafieros de trabajo. Esta desconexién de estructuras podria
explicarse dado que la pandemia y el confinamiento les encontré en 4.° de la ESO de un lado y porque se
encuentran en el primer afio de universidad. Posiblemente el curso que viene las subestructuras estaran
mas conectadas. Por otro lado, cabe sefialar que la desconexion entre estructuras facilita que la informa-
cién sobre lo que pasa en un ambito no llegue al resto, hecho que por una parte dificultarfa la activacion
de la red en una situacién critica, pero por otra garantiza espacios de libertad personal en los que ego

pueda explorar e improvisar nuevas formas de ser.

Vistos los resultados, y al tratarse de un proyecto piloto, se consideraria interesante ampliar la recogida
de informacion para ver si estas semejanzas y diferencias persisten o si los resultados de los analisis apun-
tarfan hacia una linea distinta en relacion con el tamafio de las redes sociales personales de las alumnas
que manifiestan creer haber vivido una relacién en la que pudiese haber violencia de género. En cual-
quier caso, los datos disponibles podrian mostrar un efecto amortiguador de la vida universitaria en las

consecuencias de la violencia de género en la pareja joven sobre las interacciones sociales de las alumnas,
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en tanto el tamafio de sus redes sociales personales parece no resentirse. Finalmente, el hecho de que
un porcentaje tan elevado de alumnas reconozcan compartir las claves de acceso a sus perfiles de redes
sociales, justificarfa la activacion y puesta en marcha de charlas sensibilizadoras sobre violencia de género
digital en el aula, a cargo de la Unidad de Igualdad de la Universidad de Alicante.
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Diversidad, cultura, nacién:
El curriculum oculto de la Sociologia de la Educacién

Diversity, Culture, Nation:
The Hidden Curriculum of the Sociology of Education

Juan Garcia-Garcia’

Resumen

El debate académico sobre la diversidad cultural en las aulas ha desatendido a menudo los factores estructurales y los marcos ideoldgicos en
los que se inscriben los llamados planes o programas de educacién intercultural. Ni siquiera la Sociologfa de la Educacién, mucho mas atenta
que otras areas de conocimiento al estudio del poder, la ideologfa y el curriculum oculto en los procesos de ensefianza-aprendizaje, parece
haber estudiado en profundidad la estrecha vinculacién que la escuela habria tenido desde su nacimiento con la construcciéon del Estado y
la naturalizacién de la nacién. Ahora bien, ¢se puede reconocer la diversidad y fomentar la inclusion en las aulas sin tematizar el estudio de
naciones y nacionalismo? :Se puede propiciar la interculturalidad del curriculo sin deconstruir el nacionalismo curricular? En este trabajo se
hace un balance critico del abordaje y el tratamiento que la Sociologia de la Educacién ha venido realizando de la diversidad cultural, revi-
sando para ello su presencia desigual durante cuatro décadas de congresos nacionales y su paulatina institucionalizacién tematica en los ma-
nuales de Sociologfa de la Educacion. La tesis que se defiende es que la Sociologfa de la Educacion debe liberarse de la carga excesivamente
normativa y voluntarista de la educacién intercultural, hablar mas del poder, de ideologfa y de la construccién nacional, de las pretensiones de
homogeneidad de la escuela y de la legitimacion latente del #osotros. Con todo, para poder hacerlo la Sociologia de la Educacion debe revisar
al mismo tiempo su propio curriculum oculto y su nacionalismo metodoldgico.
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Sociologfa de la Educacion, educacion intercultural, multiculturalismo, nacionalismo, globalizacion.

Abstract

The academic debate on cultural diversity in classrooms has often neglected the structural factors and ideological frameworks in which
the so-called intercultural education programs are embedded. Not even the Sociology of Education, much more attentive than other areas
of knowledge to the study of power, ideology and the hidden curriculum in teaching-learning processes, seems to have studied in depth
the close connection that the school would have had since its inception with the construction of the State and the naturalization of the
nation. Can diversity be recognized and inclusion promoted in classrooms without thematizing the study of nations and nationalism? Can
the interculturality of the curriculum be supported without deconstructing curricular nationalism? This article makes a critical assessment
of the approach and treatment that the Sociology of Education has been carrying out on cultural diversity, reviewing its uneven presence
during four decades of national conferences and its gradual thematic institutionalization in the Sociology of Education handbooks. The
thesis defended is that the Sociology of Education has to free itself from the excessively normative and voluntaristic burden of intercul-
tural education, talk more about power, ideology and nation buildingn, about the pretensions of homogeneity of the school and the latent
legitimation of the we. However, in order to do so, the Sociology of Education must simultaneously review its own hidden curriculum and

its methodological nationalism..
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El curriculum oculto de la Sociologia de la Educacién

1. Introduccién

A comienzos del siglo xx1 la politica educativa espafiola y europea aparecia singularmente comprometida
con la defensa del pluralismo y de la diversidad cultural. Una serie de organismos e instituciones educati-
vas nacionales y supranacionales se hacia eco para entonces de la apuesta decidida por el valor y la riqueza
de la diversidad cultural, propiciando la llamada educacion intercultural en los colegios de infantil, primaria
y secundaria. Una educacion que —de acuerdo con las Directrices de la UNESCO— habria de ensefiar
a los educandos «os conocimientos, actitudes y competencias culturales que les permiten contribuir al
respeto, el entendimiento y la solidaridad entre individuos, entre grupos étnicos, sociales, culturales y reli-
giosos y entre naciones» (UNESCO, 2006: 34). Auspiciada y favorecida desde organismos e instituciones
como la UNESCO (20006), el Consejo de Europa (2006, 2016) o el Parlamento europeo, la educacion
intercultural ha tenido también acogida y proteccion en las distintas leyes educativas espafiolas (LOG-
SE (1990), LOE (2006), LOMLOE (2020)), y en la legislaciéon autonémica (Torrelles Montanuy, 2022;
Garreta-Bochaca e/ al., 2022). En el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, en el que se establecia el
curriculo oficial basico de primaria, se recogfa asimismo la necesidad de formar en «competencias sociales
y civicas personales, interpersonales e interculturales para participar de una manera eficaz y constructiva
en sociedades cada vez mas diversificadas» (Real Decreto, 126/2014: 67).

Sin embargo, tras mas de dos décadas largas de propuestas y modelos interculturales, el balance de
tales politicas educativas parece marcado por la ambivalencia y el escepticismo, cuando no por una abierta
melancolia y pesimismo. Como afirma la lingtiista Ingrid Piller, los colegios de todo el mundo han sido
extraordinariamente lentos a la hora de adaptarse a la existencia de la diversidad cultural; los propios
centros educativos se han mostrado casi siempre conservadores y renuentes a la hora de incorporar la
diversidad al curriculum y a la practica del aula (Piller, 2017). De hecho, si en Espafia y en la mayoria
de paises europeos se propugnan y defiendan hoy abiertamente los principios y valores de la educacion
intercnltural, el curriculum escolar disefiado y aplicado por los centros educativos sigue manteniendo en la
practica la misma funcién asimilacionista y homogeneizadora que la escuela habria cumplido desde sus
origenes (Dietz, 2012). La escuela moderna nacié —como se recordara— como una institucién asimi-
lacionista, uniformizadora, un dispositivo de normalizacién cultural y lingtifstica en manos del Estado;
esto es, como un proyecto politico de construccion de la Nacion («nation-buildingy). Y la construccion
del nosotros nacional dej6 siempre fuera del curriculum muchas ofras voces, lenguas y culturas minoritarias

(Gellner, 1983; Ramirez y Boli, 1987).

El debate y la investigacién académica sobre la diversidad e interculturalidad en la escuela —en el que
vienen participado educadores, pedagogos, fildlogos, socidlogos, antropdlogos y filantropos de todo
tipo— ha desatendido a menudo los factores estructurales y los marcos ideoldgicos en los que se ins-
criben sus planes y programas —lastrados a menudo de un cierto normativismo e idealismo ingenuo.
Ni siquiera la Sociologia de la Educacién, mucho mas atenta que otras areas de conocimiento al estudio
del poder, la ideologia y el curriculum oculto en los procesos de ensenanza-aprendizaje, parece haber
estudiado en profundidad los nexos o vinculos —explicitos o implicitos, manifiestos o banales— que
la escuela seguirfa teniendo hoy con la nacién, la comunidad imaginada sobre la que se cimentd la pre-
tension moderna de homogeneidad cultural (Siebers, 2019; Tormey, 2006; Trohler, 2020). Estos olvidos
u omisiones plantean cuestiones o dudas importantes en el debate sobre la educacién intercultural: ¢se
puede reconocer la diversidad y fomentar la inclusion en las aulas sin tematizar el #osotros, la propia iden-

tidad nacional? :Se puede propiciar la interculturalidad del curriculo sin deconstruir al mismo tiempo el
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nacionalismo curricular? Y, por ultimo, ¢se puede hacer todo ello sin cuestionar abiertamente nuestros
olvidos y omisiones, nuestro curriculum oculto, esto es, el nacionalismo metodolégico de las ciencias

sociales? (Garcia-Garcia y Rina Simén, 2023).

Este trabajo pretende hacer un balance y una revision critica de la consideracion que la Sociologia de
la Educacion ha venido haciendo de la diversidad e interculturalidad en las aulas. En el primer apartado
se repasan algunos de los problemas, lagunas y carencias de las politicas y programas de educacion inter-
cultural, tal y como han sido senaladas desde la pedagogia, la antropologia, la lingtistica o la sociologfa.
En el segundo apartado, acotando el foco de la atencion a la literatura estrictamente sociologica, se hace
un analisis cuantitativo de la presencia que la tematica de la diversidad y la interculturalidad ha tenido a lo
largo del tiempo en los congresos nacionales de Sociologia y en los manuales de Sociologia de la Educa-
cion. En el tercer y definitivo apartado se analiza y revisa el material codificado en los manuales para hacer
un balance critico de la contribucién de la disciplina al tratamiento de la diversidad en las aulas. La tesis
central del articulo es que la sociologia debe liberarse del corsé excesivamente normativista y voluntarista
de la literatura sobre interculturalidad; hablar mucho mas del poder, del estado y la ideologfa nacionalista;
del habitus monocultural de la escuela y de la legitimacion latente del nosozros. Con todo, nada de ello sera
posible si la Sociologia de la Educacion no revisa al mismo tiempo su propio curriculum oculto y su na-

cionalismo metodolégico.

2. Educacién intercultural. Breve estado de la cuestion

Los programas y planes de educacion intercultural que se han venido aplicando en la escuela de nume-
rosos paifses a lo largo de estas ultimas décadas arrojan unos resultados inciertos, inconsistentes, si no
claramente insatisfactorios. De hecho, la investigacion mas reciente viene seflalando y lamentando una
serie de obstaculos, trabas o escollos en los que los que la mayoria de los planes de educacion intercultu-
ral terminarfan encallando. A falta de mejor denominacién, pueden agruparse en tres obstaculos funda-

mentales: el decalaje de los proyectos, la paradoja de la inclusividad y la carencia de pensamiento critico.

* El decalaje de los proyectos. El primer obstiaculo guarda relaciéon con el sesgo normativo de
unos programas de investigacion e intervencion formulados a menudo con marchamo pedagoé-
gico, que parten de una vision algo idealizada y aproblematica de la diversidad cultural (Dietz,
2012; Terrén, 2005). «Fuente de intercambios, de innovacién y de creatividad» —afirma la UNES-
CO (2001)— «la diversidad cultural es tan necesaria para el género humano como la diversidad
biolégica para los organismos vivos». Esta vision herderiana y romantica de la convivencia intet-
cultural, que confunde «diversidad cultural» y «diversidad biolégica», no siempre se corresponde
con la realidad de lo que acontece en las aulas. A juicio de Aguado-Odina y Sleeter (2021: 1),
la educacién intercultural se ha convertido en «una expresion retorican que alude en todo caso
a un modelo renovador ideal, pero que no se asocia con practicas reales en los centros escola-
res. De hecho, si en algo parece coincidir la mayoria de investigadores e investigadoras es en la
brecha, desajuste o decalaje que existe entre el plano de los proyectos interculturales y el de la
realidad; entre las proclamas institucionales de la UNESCO vy del Consejo de Europa y su pos-
terior aplicacion efectiva; entre los discursos pedagdgico-normativos de la direccion escolar y
del profesorado y su practica real en las aulas (Garreta-Bochaca ez al., 2022; Gonzalez-Faraco y

Gonzalez-Falcon, 2020; Hinojosa-Pareja y Lopez-Lopez, 2018; Torrelles Montanuy ef al., 2022).
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¢ La paradoja de la inclusividad. Al margen de este cisma entre deseos y realidades, la literatura
mas reciente seflala un segundo obstaculo complejo y paraddjico que amenaza los propdsitos ma-
nifiestos de la interculturalidad. Si bien la educacion intercultural se plantea en principio como una
educacion integral y transversal que implica una revision completa de los curricula para provecho
de la totalidad del alumnado, las practicas interculturales en el aula se limitan con frecuencia a
actividades esporadicas o puntuales de indole costumbrista o folclorica, referidas a categorfas des-
favorecidas de inmigrantes, minorias o grupos étnicos. De este modo, el concepto de diversidad no
se considera de forma amplia, ni se refiere casi nunca al zosofros (nuestra diversidad); la diversidad
se asocia mas bien con situaciones deficitarias y con actuaciones compensatorias dirigidas a los
otros, al alumnado de familias emigrantes que puebla nuestras aulas (Guichot-Reina, 2021; Hino-
josa-Pareja y Lopez-Lopez, 2018; Leiva Olivencia, 2017; Torrelles Montanuy ez a/., 2022). Como
afirmaban Garcia Castafio y Granados Martinez (2000: 13-14), los parametros basicos de la diver-
sidad se disefian a partir de una «linea fuerte», la nacionalidad del inmigrante, asumiendo al mismo

tiempo que la pertenencia nacional informa necesariamente de los rasgos culturales del alumnado.

Ahora bien, al exotizar y estereotipar al alumnado segun su nacionalidad —una especie a
«conservar, dirfa la UNESCO— las politicas interculturales en la escuela corren el ries-
go de reificar las diferencias, de naturalizar las fronteras nacionales alli donde se proyecta-
ban puentes de «respeto, entendimiento y solidaridad» (UNESCO, 2006: 34). Esta serfa la
paradoja ultima de unas politicas aparentemente inclusivas: si bien reclaman el reconocimien-
to de la diversidad, las actividades realizadas en el aula reproducen la alteridad y categorizan a
un alumnado minorizado como extranjero y emigrante (Aman, 2015; Bryan, 2009; Gonza-
lez-Faraco y Gonzalez-Falcon, 2020; Gorki, 2008; Lastres Aguilar y Olmos Alcaraz, 2022).

* La carencia de pensamiento critico. La retérica normativista e idealista de la diversidad y las
actividades folcloricas que exotizan a las minorias, dificultando su integracion en condiciones igua-
litarias, estan asimismo relacionadas con un tercer obstaculo en la aplicaciéon efectiva de la intercul-
turalidad: las carencias competenciales del profesorado. Como varias investigaciones recientes han
puesto en evidencia, una mayorfa del profesorado espafiol en formacién y en ejercicio continia
teniendo una vision restrictiva, ingenua y superficial de la educacion intercultural, vinculandola a
menudo con la educaciéon compensatoria, o con las necesidades de adaptacion cultural y lingtistica
del alumnado de origen inmigrante (Gomez Barreto ez al., 2017; Hinojosa-Pareja y Lopez-Lopez,
2018; Tfiguez-Berrozpe e al., 2021). Esta vision de la educacién intercultural ha sido calificada por
algunos autores como «nterculturalismo funcional», un instrumento de integraciéon unidireccional
y asimilacionista del alumnado de origen inmigrante en el Estado-nacién de acogida (Tubino, 2011;
Walsh, 2010). En este sentido, se ha sefialado también la necesidad de que el profesorado se abra a
concepciones de la interculturalidad mas reflexivas y complejas, capaces de incorporar en sus pro-
puestas un cuestionamiento critico sobre la identidad y el poder, sobre las jerarquias establecidas y
las ideologfas politicas que las legitiman (Gonzalez-Faraco y Gonzalez-Falcon, 2020; Gorski, 2008;
Lastres Aguilar y Olmos Alcaraz, 2022; Torrelles Montanuy ef al., 2022; Walsh, 2010). En todo caso,
como veremos en este trabajo, una interculturalidad mas critica y reflexiva ha de reconocer también
el estrecho vinculo ideolégico que ha existido en el ultimo siglo y medio entre la escuela, la nacion
y el nacionalismo (Dietz, 2017; Garcia-Garcia y Rina Simén, 2023).
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3. Sociologia y diversidad cultural en el aula. Nueva aproximacién panordmica

El surgimiento del interés de la Sociologia de la Educacion por la diversidad y la interculturalidad en las
aulas se remonta en Espana al periodo de aprobacién y entrada en vigor de la LOGSE (1990), coincidien-
do con el rapido aumento de la presencia del alumnado de familias extranjeras en los colegios del pais. «...
si existe consenso en situar el inicio de la sociologfa de la educacion espafiola en el ciclo histérico politico
de la reforma de 1970... el inicio de la sociologfa de la educacion interesada por la diversidad cultural y
la escolarizacion de alumnado procedente de la inmigracién o la minoria gitana puede situarse en el ciclo
de la reforma de 1990», afirmaba Terrén (2005: 100). En un excelente articulo publicado ahora hace dos
décadas, Eduardo Terrén realizé un primer balance y revision panoramica de las contribuciones de la So-
ciologfa de la Educacion al estudio de la diversidad en la escuela, contabilizando para ello las aportaciones
aparecidas en revistas, congresos, conferencias y manuales. Con la ventaja que da el tiempo transcurrido,

se pueden actualizar aqui algunos de sus datos.

Por ejemplo, Terrén sefalaba en su articulo que el interés por la diversidad en las aulas se habia
abierto paso a finales de siglo en los congresos nacionales de sociologia, bajo el epigrafe anglosajon de
«multiculturalismon, llegando a sumar entre un 10% y un 20% de todas las comunicaciones congresua-
les presentadas en la seccién o grupo de trabajo de Sociologia de la Educacion. Los datos actualizados
indican que el interés por este subcampo se ha mantenido hasta nuestros dias bajo la denominacion de
«interculturalidad» o «educacion interculturaly (que se impone ahora a la rubrica de «multiculturalismow)
(tabla I). No obstante, el interés de los y las congresistas ha sido muy desigual en las distintas ediciones,
variando entre el 21 % de las comunicaciones presentadas en el Congreso Espanol de Sociologia de 2010
y el escaso 2,9% en el de 2016. Ademas, aunque en 2019 y en 2022 el nimero de aportaciones habria
vuelto a escalar por encima del 10 %, en los ultimos cuatro congresos nacionales la cuestion de la inter-
culturalidad/multiculturalidad en las aulas no ha contado ya con un grupo de trabajo, sesién o subseccion
especifica (a diferencia de lo que habia venido ocurriendo casi ininterrumpidamente a lo largo del cuarto

de siglo anterior).

Tabla I. Contribuciones sobre diversidad cultural en la escuela
en los Congresos Nacionales de Sociologia (1984-2024)

K COMUNICACIONES COMUNICACIONES SOBRE DIVERSIDAD CULTURAL

TOTAL* TOTAL % GRUPO DE TRABAJO (GT) O SESION ESPECIFICA (S)
1984 12 0 0
1989 45 5 11,1 6T «La educacion en diferentes situaciones étnico culturales»
1992 66 13 19,6 S «Multiculturalismo»
1995 67 10 149 S «Multiculturalismo»
1998 56 9 157 S «Multiculturalismo y escuelo»
2001 52 5 9,6 NO (pero subsesién en Sesion 2.° de Educacion y desigualdades sociales: «Cultura gitana y desigualdad. El papel de la escuela»)
2004 43 7 16,2 NO
2007 64 13 20,3 S «Interculturalidad, convivencia escolar y género»
2010 66 14 21,2 S «Educacidn intercultural, inmigrantes y gitanos»
2013 97 9 9,2 S «Educacin y diversidad cultural»
2016 67 2 29 NO
2019 88 9 10,2 NO
2022 64 8 125 NO
2024 82 8 9,7 NO

*Total de las comunicaciones presentadas en la Seccién o Grupo de Trabajo de Sociologia de la Educacion.
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Ahora bien, si la participacion en los congresos de sociologia ha sido muy desigual a lo largo de todo

el perfodo, la presencia en los manuales de Sociologia de la Educacién ha sido cada vez mayor. De hecho,

mientras que Terrén se lamentaba de que muchos de los manuales publicados hasta 1995 no incluyeran

un tratamiento de la cuestion, la mayoria de los que se han publicado a lo largo del presente siglo cuentan

ya con un capitulo o epigrafe dedicados a la diversidad cultural en las aulas (tabla II). En este sentido, al

margen de los previsibles vaivenes congresuales, la codificacion del tema en los manuales de la disciplina

es un claro indicio de su institucionalizacion.

Tabla II. Diversidad cultural en los manuales de Sociologia de la Educacién

ANO (ED.) AUTOR

TiTuLo

CAPITULO/EPIGRAFE ESPECIFICO

1978 Fermoso Estébanez, . «Sociologia de lo Educacidn: estudio del sistema educativo espariol» Nada
1981 Pizarro Ponce de la Torre, N. «Fundamentos de la Sociologia de la Educacion» Noda
1987 Lereng, C. (ed.) «Educacidn y Sociologia en Espafia» Copitulo: «Conmderaaqn eS"'SO‘(I0|OgIC(]S ocerca de los ensehones, I
escuela y el problema lingdistico en Catalufia»
1989 Quintana Cabanas, J. M. «Sociologia de la Educacion» Epigrafe: «La educacion multicultural»
1989 Ortega, F. ef al. (comp.) «Manual de Sociologia de la Educacion» Nada
1990 (1°)  Femdndez Enguita, M. «la escuela o examen» Noda
1991 Sinchez de Horcjo, . ). «Escue!g, sistema y sociedad. Invitacién a la Sociologia de la Nodo
Educacione»
. , . y Epigrafe: «Multiculturalismo y género en la sociologia de lo
1993 Garcia de Ledn, M. A. et al. (eds.) «Sociologia de lo Educacin» - B
educacion anglosajona»
1994 Almeida, J. «Sociologia de la Educacion. Notas para un curso» Epigrafe: «Género, clase y grupo étmico en la educacidn»
1995 (5°)  Femdndez Enguit, M. «La escuela a examen» CuP!mlof <saelo ) reluuone§ e.lnlcus»
Capitulo: «Clase, género y etnia: un balance comparado»
1996 Gomez Jaldan, C. y Dominguez Gémez, J. A. «Sociologia de la Educacién. Manual para maestros» Noda
1996 Guerrero Serdn, A. «Manual de Sociologia de la Educacién» Subepigrafe: «Grupo étnico»
1998 Bonal, X. «Sociologia de la Educacién» Subepigrafe: «Escuela y educacién multiculturaly
Epigrafe: «Rasgos bdsicos, universales culturales y pluralidad
cultural
1999 Toberner Guasp, | «chmlogm y Educacidn. Funciones del sistema educativo en Ep[gmfef «Escqeln y multiculturalismo»
sociedades modernas» Epigrafe: «Nacionalismo, cultura y escuela»
Epigrafe: «Algunas actuaciones de politica escolar ante problemas
étnicos, nacionalistas o lingiiisticos»
Epigrafe: «Campos especificos de investigacidn socioldgica del
2000 Fermoso Estébanez, P. y Pont Vidal, J. (eds.) «Sociologia de la Educacion» lenguaje»
Epigrafe: «Sociologia del curriculum»
2001 Moreno Minguez, A. «Sociologia de la Educacion: Claves Tedricas» SubeP ofe «Lg educuuon‘unte, In vt CHHU[Gk s vornbles
de género y efnia en la Sociologia de lo Educacién»
2003 Ferndndez Palomares, F. (coord.) «Sociologia de la Educacién» Epigrafe: «Educacidn y diversidad cultural
2012 Romero Navarro, F. «Sociologia de la Educacion» Epigrafe: «Diversidad, multiculturalismo y sistema educativo»
2012 Beltrdn, J. y Hemdndez, . J. (coord.) «Sociologia de la Educacion» Capitulo: «Diversidad cultural y educacion»
2012 Tinidad Requena, A, y Gémez Gonzélez, 1. (cood) «Souedudt familia, educacion. Una introduccidn a lo Sociologia de  Capitulo: «Migracién y educacién. La diversidad cultural en el
la Educacidn» contexto escolar
Epigrafe: «Sociedades etnofragmentadas: etnicidad e inmigracién»
2013 Moraes, N. et al. «Sociologia de lo Educacién para educadores» Epigoe: «'Dgﬁguuldudgs soqales en d umb!ro educaiv: expectut
vas y rendimientos segdn origen social y étnico»
Epigrafe: «Multiculturalidad, interculturalidad y educacién»
2015 Ferdndez Femdndez, M. «Sociologia de lo Educacidn. Teoria y recursos diddcticos» Capitulo: «La etnicidad v la educacion»
Capitulo: «Migracidn y educacion. La diversidad cultural en el
. ” o . " contexto escolar
2021 Trinidad Requena et al. (coord.) «La educacion desde la sociologia. Comunidad, familia y escuela» Capitl: Lo educadon intercutre en contextos mulfitncos y
multiculturales»
2023 Urraco Solanilla, M. (ed.) <Sociedod, famils, formacén. Blementos pora uno Soilogia de Capitulo: «Diversidad cultural en el contexto educativo»

la Educacion»
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Por ultimo, la escolarizacion del alumnado de origen emigrante ha seguido siendo el tema mas abor-
dado por la Sociologia de la Educacion en el capitulo o apartado de la diversidad cultural. Han sido e/os
—seguidos de la minoria de etnia gitana— el principal objeto de atencion y analisis en nuestras ponencias
y manuales. No solo eso: parece que lo habrian sido cada vez mas. De hecho, en los afios 80 y 90 varios
manuales incorporaban un capitulo o epigrafe sobre el conflicto étnico-cultural y lingtistico en las es-
cuelas de Catalufia o el Pais Vasco; y en las sesiones o grupos de trabajo de Sociologfa de la Educacion
de los Congresos referidos se inclufan ponencias sobre el bilingtiismo en Catalufia y la normalizacién de
las ikastolas. Pero la huella de los conflictos lingtiisticos dentro del Estado se ha ido perdiendo casi por
completo en manuales y congresos de sociologia (tan s6lo una ponencia en las ediciones de 2007, 2013,
2019 y 2024; ninguna en las de 2010, 2016 y 2022)°. Se desdibuja asi aun mas —que ditfa Terrén— «esta

especie de recordatorio de que la pluralidad cultural estd también en el nosotros» (2005: 107).

4. Dentro del manual: Qué decimos (y callamos) sobre diversidad cultural

Los manuales y enciclopedias de cualquier disciplina académica sintetizan y envasan de forma practica y
previsible el conocimiento autorizado y de sentido comun de sus investigadores, organizandolo en temas
o capitulos para su difusion y docencia universitaria (Billig, 1995; Trohler, 2020). Para ir mas alla de la
aproximacion panoramica, vertical y cuantitativa del apartado anterior, se propone ahora un recorrido a
ras de tierra y sin brajula por el territorio familiar y trillado del manual, deteniéndonos en algunos lugares
comunes de la Sociologia de la Educacion. No basta con visitar capitulos reservados especificamente a
la interculturalidad; para una revision mas completa habra que deambular fuera de estas secciones. De
hecho, tan importante como lo que decimos es lo que callamos y damos por sentado sobre la diversidad,
cuando dejamos de hablar de ella. I.a hipdtesis que orienta este apartado es que los obstaculos sefialados
arriba sobre la educacién intercultural —su decalaje, paradoja y carencias— pueden rastrearse también
en los planteamientos de la Sociologia de la Educacion; y asi seguira siendo en tanto que la disciplina no

aborde en profundidad el vinculo entre escuela y nacionalismo.

Detengamonos primero en los capitulos especificos dedicados a la educacion intercultural. La gestion
de la diversidad derivada de los procesos migratorios recientes ha sido, como se avanzo, el tema pre-
ferente de la Sociologia de la Educacién en las secciones consignadas del manual. «En este capitulo
abordamos... la relacién entre diversidad cultural y educacion, aproximandonos desde una dimension
del fenémeno que es la incorporacion de alumnos de origen extranjeroy, se dice en uno de ellos (Mar-
tinez Morales y Ramirez Rangel, 2012: 186). Con pocas excepciones, todos parten de esta vinculacion
tematica entre diversidad e inmigracion (Metino et al., 2003; Soriano Miras y Sobczyk, 2012; Moraes e#
al., 2013). Si Espana ha pasado de ser un pais productor de emigracion a un pafs de inmigracion —se
afirma en otro capitulo—, «scémo tratar la diversidad cultural a través del sistema educativo?» (Meri-
no et al., 2003: 375). «... cada vez se hace mas necesario indagar sobre las relaciones existentes entre

migracion, diversidad cultural y educaciény, se afirma en un tercero (Soriano Miras e al., 2021: 265).

En muchos de estos capitulos o epigrafes se sigue el mismo esquema expositivo, con escasas mo-
dificaciones: se habla de la nueva migracion y la incorporacion del alumnado de origen extranjero; de

las distintas politicas de integracion implementadas (asimilacion, separacién, marginacion, integracion

2 En el caso de los manuales se puede citar la excepcién de Fermin Romero Navarro (2012).
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cultural); de las posibles explicaciones del bajo rendimiento escolar del alumnado de familia emigrante;
de los distintos modelos de gestion de la diversidad cultural aplicados a la escuela (modelo de com-
pensacion cultural, de visibilizacion de las diferencias, de emancipacion cultural, etc.). En todos los
capitulos, sin excepcion, se alterna a menudo la dimensién mas analitica o descriptiva del oficio de
sociblogo con una dimension mas prescriptiva o normativa, la del educador y el pedagogo que hace
causa de la diversidad cultural. «En las sociedades multiétnicas, cuando se pretende evitar conflictos se
orienta la escuela hacia la tolerancia, la comunicacion intercultural y 1a lucha contra la discriminaciony,
afirma José Taberner (1999: 175). En un mundo globalizado, multiétnico y pluricultural —afirma
Maximiliano Fernandez—, «se debe trabajar, desde la escuela, por la integracion sociocultural de mi-

norfas étnicas... [y] la educacion intercultural juega un papel de primer orden» (2015: 129).

En algunos manuales, la defensa normativa de la diversidad se acompafia de una visién idealizada
y voluntarista de la convivencia multicultural, fuente inagotable de enriquecimiento mutuo (Almei-
da, 1994; Quintana Cabanas, 1989; Nieto Bedoya, 2000; Fernandez Fernandez, 2015). El capitulo o
apartado se convierte en tales casos en terreno abonado al desideratum, en un espacio acotado al op-
timismo reformista de la pedagogia: tolerar al ofr0, respetar al ofro, acoger al ofro, celebrar al ofro. «... la
escuela deberia ensefiar la tolerancia. .. los nifios deben aprender a respetar a quienes piensan o son de
otra manera... El mandamiento se resume en una palabra: no discriminar (Almeida, 1994: 135). No
parece necesario atender al contexto socioeconémico del alumnado, ni a la distribucién estratificada
de bienes culturales y simbélicos entre aquellos o#7os y la mayoria’. De hecho, desde la perspectiva mas
voluntarista y psicologista bastaria con que el docente arrancara las malas hierbas del prejuicio y la xe-
nofobia de la mente del discente. «... [la educacién multicultural] se basa en una diversidad étnica en el
aula, en la eliminacién del material didactico que contenga prejuicios raciales, y en una intervenciéon de
los educadores que evite la marginacion étnica y que, sobre todo, estimule la relacion entre los diversos

grupos y la adquisicién de actitudes interculturales» (Quintana Cabanas, 1989: 399-400).

La vision idealizada de la diversidad y la convivencia multicultural bebe de otra idea o supuesto que
recorre los manuales: la llegada inexorable de un tiempo nuevo, la era de la globalizacién, descrita por
oposicion a la era moderna; un tiempo que conlleva el transito del pasado al futuro, de local a global,
de homogéneo a heterogéneo. «Nunca como ahora formamos parte toda la Humanidad de una “aldea
global” —afirma Romero Navarro—, “la Europa del futuro sera cada vez mas un mosaico pluricultu-
ral y multiétnico... [que] exige aprender a convivir juntos en la diferencia™ (2012: 315). Podemos en-
contrar referencias al nuevo tiempo histérico en los epigrafes dedicados a la interculturalidad (Fernan-
dez Fernandez, 2015; Nieto Bedoya, 2000; Romero Navarro, 2012); pero también en los consignados
especificamente a la globalizacién o al impacto educativo de las TIC (como si todas fueran caras del
mismo destino). «... la circulacion de bienes, ideas y de las mismas personas nos conduce a un nuevo
tipo de sociedad mas abierta e intercultural... La vieja cultura, basada en la tradicion y la ancestralidad,

podia ser monolitica; la cultura actual... debe ser abierta y plural como lo es nuestro mundo» (Rotger

Cerda, 2003: 416-420).

3

Como si se hace desde otros manuales. P. ¢j., véase Bonal, 1998; Martinez Morales y Ramirez Rangel, 2012; Merino ¢/ al., 2003; Soriano Miras y Sobczyk, 2012.
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El concepto de cultura tiene aqui especial importancia. En los capitulos dedicados a la interculturalidad
se incluye casi siempre una cierta reflexion sobre la nociéon de cultura, en especial, sobre la necesidad
de evitar sus interpretaciones estaticas, esencialistas y reificantes. «lLas culturas no son un baul de re-
cuerdos que hay que conservar intactow, afirman Merino ez al., (2003: 378). «Las culturas no son cons-
trucciones estaticas, homogéneas ni aisladas, sino que se hallan en contacto e interaccionan perma-
nentementey, afirman Martinez Morales y Ramirez Rangel (2012: 190). En este punto, varios autores
advierten de los peligros y contradicciones de unas politicas interculturales que, pretendiendo incluir,
acaban reproduciendo la alteridad, reforzando las fronteras que ya existen y creando limites nuevos
(Moraes et al., 2013; Soriano Miras y Sobczyk, 2012; Soriano Miras ez al., 2021). Lo que mas preocupa
es la posibilidad de que el profesorado maneje una nocién esencializada, estereotipada y reificante de
los grupos culturales, con los efectos subsiguientes en término de expectativas diferenciales, etiqueta-
je, estigmatizacion y discriminacion. «... los agentes educativos tienden a clasificar y a organizar a los
estudiantes en grupos uniformes... homogeneizando y jerarquizando», los marcadores culturales sirven
de {tems a la hora de identificar al alumnado diferente» (Garcia Santacruz y Florez-Estrada, 2023, pp.
209-210; véase también Martinez Morales y Ramirez Rangel, 2012; Moraes e# al., 2013).

Ahora bien, ningun autor parece advertir que también los socidlogos y socidlogas de la educacion
utilizamos no pocas veces las mismas categorias culturales que maneja el profesorado en las aulas
escolares. Por ejemplo, la misma reificacién cultural puede estar realizandose —de forma mas sutil y
paradojica— en los pasajes reservados a la globalizacion y la diversidad. De hecho, si se habla de g/-
balizacion como de un transito (del pasado al futuro, de homogéneo a heterogéneo, de monocultural a
multicultural), y de la interculturalidad como de un reto (acoget, tolerar, respetar a nifios/as de familias
emigrantes) nadie puede cuestionar siquiera su pertenencia ancestral a una cultura pretendidamente
unitaria y uniforme (Chernilo, 2006). Dicho de otra forma, el discurso de la diversidad tiene el efecto
de negar la posibilidad misma de que la cultura de quien acoge, tolera y respeta (la cultura del #osotros)
nunca haya sido homogénea, ocultando las relaciones de poder que han existido siempre entre mayo-
rfas y minorfas. El discurso inclusivo de la interculturalidad presenta la diversidad como un fenémeno

«anormaly, «<nuevow, «inusual» y «extrafio» (Bryan, 2009: 312-314; Aman, 2015).

Pero no sélo eso. Tan relevante o mas que lo que decimos en unos epigrafes sobrecargados de nor-
matividad y buenas intenciones es, sin duda, lo que callamos o damos por sentado en otros muchos es-
pacios textuales. Por ejemplo, en los capitulos iniciales, en los que se definen conceptos fundamentales
de la disciplina, como c#ltura 'y sociedad. En relacion al primero, la mayoria de manuales fija una defini-
cién unitaria, homogénea, cohesionada y funcional de la eu/tura, sin que se cuestione en ningtin caso la
asociacion o correspondencia natural con el segundo de los conceptos (sociedad). Para Entrena Duran
¢t al., la cultura es el «conjunto de elementos ideales (creencias, valores, etc.) y materiales (monumentos,
artes, tecnologfa, etc.) mediante el cual una sociedad manifiesta su especificidad y la legitima» (2021:
26). Para Guerrero Serdn la cultura es «el cemento de la sociedad», «el conjunto de ideas y costumbres
que se aprenden, comparten y transmiten de generacién en generacion» (1996: 38-39). Fermin Rome-
ro la define como «[el] modo de vida de los miembros de una sociedad dada», transmitida «de genera-
cion en generaciony (a cada sociedad, su cultura; a cada cultura, su sociedad, «no pueden existir la una
sin la otray) (2012: 155). Para Moraes ¢f al.: «la cultura [es]... el modo de vida propio de cada sociedad
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humana, que contiene el pasado y el presente de los grupos y razas humanas, de una sociedad... Cada

sociedad tiene su... cosmovision y su propio sistema de valores...» (2013: 57)*.

Asi, aunque en varios pasajes pueda debatirse la actualidad o pertinencia normativa de una nocién
mas hibrida, procesual y desterritorializada de la cultura en los tiempos liquidos de la globalizacion,
al definir los conceptos fundamentales rescatamos la concepcion monolitica, solida y territorializada
de cultura, tal y como fuera acufiada por la antropologia y la sociologia de los siglos X1x y xx. En estos
y otros apartados del manual (como en el capitulo de «cultura y socializacién») los socidélogos evoca-
mos y parasitamos las viejas formulas y acepciones del evolucionismo y del funcionalismo, con citas
obligadas de autores como Edward Tylor o Talcott Parsons (Calle Alzate, 2023; Costa Granell, 2012;
Guerrero Serdn, 1996; Fernandez Fernandez, 2015; Romero Navarro, 2012; Picasso, 2023); cuando
no reutilizamos las voces del historicismo y el relativismo cultural o lingiifstico de Johann Herder o
Edward Sapir (Almeida, 1994; Fernandez Palomares, 2003c; Moraes e al., 2013; Romero Navarro,
2012). «En cada sociedad las personas son diferentes, organizan su vida conforme a proyectos dife-
rentes», necesitan «la produccion de personas diferentes» durante el proceso de «socializaciony, afirma

Fernandez Palomares (2003c: 200).

En el apartado de conceptos fundamentales la cultura aparece junto a un concepto clave que orienta
y delimita el trabajo del sociélogo/a: la sociedad. 1.a sociologia es la «ciencia de la sociedad», se dice en
las primeras paginas de los manuales (Almeida, 1994; Beltran y Hernandez, 2012; Romero Navarro,
2012). Para ser mas preciso, el concepto de sociedad no sélo se vincula al de ex/tura; también a un
territorio, un Estade, una poblacion, unas fronteras y un sistema edncativo. Como afirmaba Michael Billig, 1a
sociedad que estudia la sociologfa ha sido creada «a imagen y semejanza del Estado-nacién» (1995:
53). O en palabras de Ulrich Beck: «el concepto de sociedad se aplica sélo a la nacién-Estado» (2000:
80). En los pocos manuales de Sociologia de la Educacién en los que se define el término sociedad se
le otorga este mismo significado. Para Fermin Romero una sociedad debe incluir «unidad demografica
(poblacion)y, «unidad geografica» (y fronteras que la delimiten), «unidad de base cultural», «orden so-
cial basicon, «grupos e instituciones» (2012: 40). Para Francisco Entrena la sociedad es «un grupo de
gente que vive en un territorio determinado, sujeto a un sistema comun de autoridad politica, y que
tiene consciencia de poseer una identidad colectiva que lo diferencia de los otros grupos sociales que

habitan en otros territorios circundantes o mas o menos lejanosy (2012: 21).

No obstante, la mayorfa de manuales no considera necesaria esta definiciéon. Como el resto de
ciencias sociales, la Sociologfa de la Educacion parece atrapada por «la supuesta naturalidad e incues-
tionabilidad de un mundo dividido en sociedades, siguiendo las fronteras de los Estados nacionales»
(Wimmer y Glick Schiller, 2002: 304). Un supuesto tan obvio o evidente —para quien escribe, para
quien nos lee— que no es necesario explicitarlo. Ain mas importante y significativo que la no-defini-
cion del término sociedad en las primeras paginas del libro es la aceptacion implicita de su significado
a lo largo de todo el manual. «[L]a sociedad... [es] el concepto fundamental del que partimos y al que
continuamente nos referiremos» —afirma Fernandez Palomares— «el marco que da sentido a los dis-

tintos conceptos y planteamientos en que nos apoyaremos y que utilizaremos (cultura y socializacion,

En algunos casos —como hace Guerrero Serén— los autores matizan después el grado de homogeneidad e indivisibilidad de las culturas (véase también Calle
Alzate, 2023). Con todo, la definicién de partida tiene casi siempre una factura funcionalista
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los tipos de sociedades, las desigualdades, el cambio social, etc» (2003b: 15). Los socidlogos de la
educacion hablamos una y otra vez de la sociedad, 1a estudiamos y comparamos, la medimos y evalua-
mos, la suponemos y la damos por descontada. Al hacerlo asi, participamos de forma sutil y velada en
la construccion y naturalizacion del nosotros, de su cultura, su estado y sus fronteras (Garcia-Garcia y

Rina Simén, 2023).

Dicho de otra forma, los Estados-nacién son reificados en el manual como los marcos naturales
de analisis, observacion y pertenencia, sea cual sea el capitulo en que nos ubiquemos: en el dedicado
a los clasicos, Marx, Durkheim y Weber, para quienes el estudio de la sociedad era 7pso facto el estudio
de los Estados nacionales; en el de los clasicos contemporaneos, Parsons, Althusser, Bowles y Gintis,
Bernstein o Bourdieu, para quienes el sistema educativo nacional era el objeto de investigaciones sobre
escolarizacion, socializacion, estratificacion, movilidad o reproduccion social; en el de la historia del
sistema educativo y sus reformas, donde se reconstruye una historia zacional que se remonta a la Ley
Moyano y desemboca en la LOMLOE; en el de las funciones sociales de la educacion, en el que se
analiza el papel del Estado-nacion como garante de la custodia, socializacion y formacion de nuestros
menores; en el de las desigualdades de clase, género y etnia en la educacion, en el que se acota los
analisis y datos empiricos a la escuela nacional; en general, en todas las tablas estadisticas que salpican
aqui y allf los manuales con los datos del INE sobre nuestra sociedad, nuestra economia, nuestra familia,
nuestro sistema educativo. Los datos estadisticos, los relatos historicos, los analisis politicos, las contras-
taciones con las esferas de la economia, la cultura, la familia... todas las aproximaciones a la escuela se
han desarrollado, sistematicamente, en el ambito y desde el punto de vista nacional», afirma Fernandez
Enguita (2010: 278).

En el reciente manual de Urraco Solanilla (2023), publicado dos décadas después de que Beck ca-
lificara el término sociedad de categoria zombi, la palabra en cuestion es la que mas veces se repite (en
513 ocasiones), con mas frecuencia incluso que la palabra escuela (398). De nuevo, sin necesidad de
definir su significado, la voz sociedad reproduce y naturaliza con lenguaje sociolégico neutro, estadisti-
co y aparentemente banal la existencia y continuidad del #osofros, una comunidad politica imaginada,
autéonoma, unitaria, culturalmente homogénea. No es posible avanzar mucho mas en una perspectiva
critica y reflexiva sobre la diversidad cultural en las aulas sin cuestionar previamente la supuesta natu-
ralidad y homogeneidad del nosotros; ni es posible hacerlo sin tematizar un aspecto que apenas ha sido

abordado en los manuales: la influencia del nacionalismo en la escuela.

A pesar del interés de la Sociologia de la Educacion por el estudio del poder, la ideologfa y la construc-
cion social y curricular de las identidades, la disciplina apenas ha prestado atencion hasta la fecha al
estudio del nacionalismo. Si en el manual de Urraco Solanilla la palabra sociedad se contaba por cientos
(513), 1a palabra nacion no llegaba a la veintena (15), y el nacionalismo practicamente desaparecia (1).
Podria decirse lo mismo de los restantes manuales (con la excepcion de Taberner Guasp (1999)): el
nacionalismo no se menciona, o solo se hace de manera puntual e incidental. Y algo mas importante
debe senalarse: alli donde el término nacionalismo aparece se refiere casi siempre a la escuela del pa-

sado y/o a la escuela de los otros (Garcia-Garcia y Rina Simén, 2023).
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Sin duda, el aspecto mas tratado en los manuales hace alusion al nacimiento de la escuela de masas
como agencia capital de nation-building, un dispositivo curricular concebido por las élites del Estado
para construir la unidad y homogeneidad cultural de la nacién, silenciando otras voces y culturas mi-
noritarias. «lLas naciones han tenido en las aulas un instrumento privilegiado para crear o reforzar su
identidad como tales», afirma Fernandez Enguita (1990: 33). Sin necesidad de mencionar la palabra na-
cionalismo, pero con referencias directas o veladas a las tesis modernistas de Ernest Gellner, John Boli
y Richard Ramirez, los manuales recuerdan en distintos pasajes este vinculo ideolégico fundamental y
primigenio entre la institucioén escolar y el Estado moderno (Beltran y Hernandez, 2012; Bonal, 1998;
Fernandez Enguita, 1990; Fernandez Palomares, 2003a; Guerrero Serén, 1996; Taberner Guasp, 1999;
Trinidad Requena ez 4/, 2021; Urraco Solanilla, 2023). «l.a institucionalizaciéon de la escuela viene a
contribuir a esa homogeneidad cultural que precisan las naciones, estandarizando una tnica lengua,
transmitiendo una historia oficial nacional y una identidad nacional, construida a través de mitos y

simbolos patrios», afirma Santamarfa Lopez (2023: 117).

Ahora bien, el vinculo nacién-escuela se tematiza en pasajes de contenido histérico (Garefa-Gar-
cia y Rina Simén, 2023). Por ejemplo, en aquellos apartados del manual que abordan la génesis del
Estado-nacion, los origenes del sistema educativo, o la construccion histérica y social del curriculum
(Garcia Gracia, 2003; Garcia Lastra, 2012; Pérez-Agote, 2012; Santamaria Lopez, 2023); o en aquellos
otros en los que se vuelve a evocar a los padres fundadores, en especial a Durkheim y su propuesta de
reconstituir la «homogeneidad suficiente» a una sociedad de alta divisién del trabajo (Granados Marti-
nez, 2003; Guerrero Serén, 1996; Marqués Perales, 2021; Taberner Guasp, 1999). Solo este vinculo se-
minal e instituyente de nacidn y escuela —emplazado siempre en el pasado— parece suscitar interés. Las
referencias principales al nacionalismo curricular remiten a una fase inicial de la formacion del Estado,
al transito a la sociedad moderna y a la institucionalizacién de la escuela; a un estadio de desarrollo que
las sociedades occidentales habrian superado, siguiendo un esquema que evoca también a los tedricos
de la modernizacion. En palabras de Guerrero Seron, la escuela espafiola habria «evolucionado» en los

siglos XIX y XX «desde la idea de nacién a la de ciencia» (1996: 105).

Sin necesidad de abandonar este esquema neoevolucionista, las referencias al nacionalismo pueden
reaparecer como regresion a un estado autoritario y a una escuela adoctrinadora, alli donde se habla
de la escuela franquista (Guerrero Serén, 1996; Romero Navarro, 2012; Taberner Guasp, 1999). O en
pasajes dedicados a la lengua, la cultura o la politica educativa, para aludir a un nacionalismo étnico y
excluyente que una mayoria de autores atribuye a otros paises y a las nacionalidades histéricas (Almei-
da, 1994; Jerez Mir, 2000; Tabetrner Guasp, 1999)°. Por dltimo, en pasajes reservados a la globalizacién
y la educacion intercultural, para referirse a la actitud de quienes no son capaces de vivir en una era
global, abierta, multicultural y tolerante (Fernandez Fernandez, 2015; Rotger Cerda, 2003; Romero
Navarro, 2012; Taberner Guasp, 1999). Asi, el nacionalismo reaparece como obstaculo psicolégico y
categorfa moral, como «prejuicio» o reaccion emocional frente a lo desconocido. La sociedad globa-
lizada y del riesgo provoca el retorno a «sentimientos mas primarios de horda, tribu, nacién, secta»,
afirma Rotger Cerda (2003: 416).

De hecho, muy pocos autores ven el nacionalismo como una ideologifa radicada en la escuela ac-

tual, naturalizadora del nosotros. Entre las excepciones puede sefialarse a Soriano Miras y Sobczyk que,

o]

Si bien no todos se manifiestan en contra de las reivindicaciones de las nacionalidades histéricas (Rotger Cerda, 1987; Romero Navarro, 2012).
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en su capitulo sobre diversidad cultural, cuestionan la efectividad de politicas interculturales en una
escuela al servicio del Estado-nacién, dedicada a «la homogeneizacion cultural en nombre de ideolo-
gias nacionalistas» (2012: 330; Soriano Miras e al., 2021: 278). En la misma linea, Martinez Morales y
Ramirez Rangel advierten sobre la funcion de la escuela en la construcciéon de Estados-nacion «con
pretensiones de homogeneidad» (2012: 186-187); y de la fuerza de un «nacionalismo metodolégico»
que seguirfa operando a través del curriculum manifiesto y oculto: la escuela homogeneiza y clasifica
por nacionalidad, ignora las culturas minoritarias, utiliza categorias y estereotipos simplificadores que
refuerzan el trato discriminatorio del profesorado sobre el alumnado, etc. Ademas del pobre trata-
miento de la diversidad en el curriculum manifiesto, la escuela reproduce las diferencias culturales «a
través del curtriculum oculto» (2012: 197-198).

A pesar del interés que la Sociologfa de la Educacién ha mostrado siempre por los procesos ideo-
l6gicos que estan detras del curriculum manifiesto, no deja de sorprender la escasa atencion en los
manuales a los conceptos de nacionalismo metodolggico (Chernilo, 2006; Wimmer y Glick Schiller, 2002),
banal (Billig, 1995) y cotidiano (Fox y Miller-Idriss, 2008), hoy ampliamente utilizados por otras areas
de conocimiento. Salvo el de Beltran y Hernandez (2012), ningin manual se hace eco de unas ca-
tegorias analiticas que permitirfan conocer mejor la influencia del nacionalismo curricular en la era
de la globalizaciéon. De hecho, la investigacién mas reciente ha sefialado que, mas que una doctrina
trasnochada o un prejuicio psicolégico, el nacionalismo seguitfa siendo una ideologfa penetrante y
transversal, naturalizadora del 7osofros en las aulas y los patios de colegio (Beniscelli ez a/., 2019; Millei,
2018; Parra Monserrat y Segarra Estarelles, 2018; Trohler, 2020, 2023). Una ideologia que seguirfa in-
fluyendo en las categorfas utilizadas por el profesorado, como apuntaban Martinez Morales y Ramirez
Rangel; pero también en los conceptos, las medidas estadisticas, los analisis empiricos y las compara-
ciones internacionales manejadas banalmente por los propios sociélogos y socidlogas de la educacion,

como hemos visto en apartados anteriores.

5. Reflexiones finales

El profesorado de educacion infantil y primaria sigue teniendo una perspectiva restrictiva, ingenua y su-
perficial de la diversidad en el aula, centrada artificialmente en el alumnado de origen emigrante y limitada
a la realizacion de actividades de caracter costumbrista que, o bien tienen escasa incidencia educativa o,
aun peot, propician la reificacion y naturalizacioén de las categorfas culturales. Contamos ahora con sufi-
cientes datos empiricos que apuntan a las numerosas carencias competenciales del profesorado espafiol
en formacion y en ejercicio (Garreta-Bochaca ef al., 2022; Goémez Barreto ez al., 2017; Hinojosa-Pareja y
Lopez-Lopez, 2018; Ifiguez-Berrozpe ef al, 2021). En este sentido, se ha sefialado la necesidad de una
mejora sustantiva en la formacion inicial y continua de los docentes, que les prepare para la diversidad
desde una perspectiva mas critica y reflexiva (Guichot-Reina, 2021; Essomba Gelabert ez a/., 2019; Hi-
nojosa-Pareja y Lopez-Lopez, 2018; Torrelles Montanuy e al., 2022). Ahora bien, una formacion critica
sobre la diversidad en las aulas ha de desprenderse del corsé edulcorado y voluntarista de la literatura;
incorporar cuestiones clave sobre la construccion social e historica de las identidades; y, en especial, reco-
nocer el vinculo ideolégico existente entre nacionalismo y escuela. La escuela moderna surgié como un
proyecto monocultural, homogeneizador y asimilacionista; un proceso de nation-building, de construccion
del nosotros (Dietz, 2012; Gellner, 1983).
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En este articulo se ha hecho una revisién del grado y modo en que la Sociologia de la Educacion ha
participado en el debate académico sobre la diversidad cultural en las aulas. Actualizando una revision
previa de Eduardo Terrén (2005), se ha contabilizado primero la presencia del tema a lo largo de cuatro
décadas de congresos y manuales, arrojando un balance desigual: si el interés en los congresos ha sido dis-
continuo, con un momento algido en los celebrados en la primera década del siglo xx1 y un descenso del
interés y la visibilidad en los ultimos congresos, la atencion a la diversidad cultural en los manuales ha sido
cada vez mayor, un indicio claro de su institucionalizacién como objeto de estudio. En el apartado central
del articulo se ha realizado una valoracién mas cualitativa, a partir del material codificado en los manua-
les. A pesar de la mayor cobertura en los manuales, la Sociologia de la Educacion repite algunos errores
comunes a la literatura sobre educacion intercultural: aplaude y celebra la diversidad de los nuevos emi-
grantes en pasajes o espacios consignados a la tolerancia; reifica fuera de ellos la vieja nocién homogénea
y territorializada de la eultura; reproduce y naturaliza la sociedad como ambito de pertenencia, observacion

y medida; y, por ultimo, olvida el estudio del nacionalismo curricular y del nacionalismo metodologico.

Sin duda, la Sociologfa de la Educacion ha mostrado siempre un interés singular por analizar los proce-
sos ideoldgicos que operan de manera velada, oculta, banal e inadvertida en el ambito del aula, adoptando
la forma de visiones naturalizadas de la realidad que escapan a la critica de los participantes del sistema
educativo. En este sentido, pocas disciplinas podrian contribuir mas que la nuestra a salir del izpasse en
el que hoy se encuentra las politicas y programas de educacion intercultural. No obstante, para poder
hacerlo debe distanciarse previamente de las pompas y burbujas del interculturalismo normativo; hablar
de nuevo del poder, el Estado-nacion y su ideologia constitutiva; del habitus monocultural de la escuela,
de sus pretensiones homogeneizadoras y de la legitimacion latente del zosotros. En suma, la Sociologia de
la Educacion debe tematizar y poner en la agenda lo que habria sido durante mucho tiempo su propio

curriculum oculto: la relacién nacionalismo y escuela.
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Martinez Morales, Juan Ramoén (2024). La mirada gue interviene en aguello que mira. Perspectivas plurales sobre
la Educacion Secundaria. Valéncia: Tirant Lo Blanch. ISBN: 978-84-1071-049-8. 135 paginas.

Sergio Andrés Cabello!

a coleccion «Apuntes» de la editorial Tirant Lo Blanch publica un interesante La wirada que inter-
viene en aquello que mira. Perspectivas plurales sobre la Educacion Secundaria, coordinado por Juan Ramoén
Martinez Morales, de la Universitat de Valéncia. Es una obra poliédrica y transversal que, a través
de cinco capitulos, reflexiona sobre la ensefanza, especificamente en el Master de Educacion
Secundaria, pero cuyas ensefianzas y reflexiones son extrapolables al resto de los niveles formativos.
Martinez Morales expone en el prélogo los origenes de este trabajo, buscando esa mirada global que rela-
cione especialmente «razén y pasion por la docenciax». Igualmente, como consecuencia de la publicacion,
también se ha desarrollado la Primera Jornada sobre Miradas Sociales de la Educacion, que ha buscado aunar

estos analisis y debates.

Antes de comenzar a desgranar los capitulos especificos, en los que la Sociologia de la Educacion
tiene un lugar destacado, cabe incidir en la necesidad de este tipo de trabajos y actividades, como las
jornadas sefialadas. En este sentido, vivimos en un mundo marcado por la prisa y la inmediatez, por el
cortoplacismo, que impide pararse y reflexionar sobre el camino que se esta recorriendo. Y, en el caso de
la Educacion, se hace mas manifiesto si cabe. Incidir en el aprendizaje, en la ensefianza, la docencia, como
queramos denominarlo, es un hecho de vital trascendencia. Y todo ello teniendo en consideracién, como
se apunta a lo largo de la obra, la mirada y la visién del estudiante, que en no pocas ocasiones queda en

un segundo plano.

Igualmente, hay que ser conscientes de que a la Educacion se le estin demandando mas funciones
desde la sociedad, y sus agentes. Las funciones clasicas de la Educaciéon han sido superadas por unos
cambios en todos los niveles que han dado lugar a una adaptacion de los sistemas educativos y de todos
sus actores. En este sentido, las transformaciones directas del propio proceso de ensefianza-aprendizaje,
la evolucion de las familias, el impacto de las Tecnologias de la Informacioén y las Comunicaciones (TIC),
entre otras, son cuestiones que estan presentes en la evolucion de los sistemas educativos. Y, ademas, las
respuestas a estos retos y desafios se hacen cada vez mas urgentes. De la misma forma, y vinculado a la
etapa a la que hace referencia la obra resefiada, hay que tener en cuenta el nivel educativo de Secundaria,
una etapa si cabe mas compleja para el alumnado por los cambios que operan en sus vidas. Asi, cobra una

mayor importancia si cabe la formacion holistica y global del profesorado.

Como apunta Martinez Morales en las primeras paginas de La mirada que interviene en aguello que mira,

este texto se puede asemejar a un viaje en el que vamos discurriendo por diferentes etapas, tanto desde
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Martinez Morales, Juan Ramén (2024). La mirada que interviene en aquello que mira.
Perspectivas plurales sobre la Educacién Secundaria. Valéncia: Tirant Lo Blanch.

la Pedagogia como desde la Filosoffa, pero teniendo especial relevancia la ya sefialada Sociologfa de la
Educacion. El viaje comienza con «lLa formacién del profesorado de educacion secundaria y formacion
profesionaly de Fernando Marhuenda Fluixd, una visién mas pedagdgica que incide en el proceso de
acompafiamiento del alumnado, sin dejar de lado la organizacion de la escuela, un elemento central para
el autor del capitulo. A continuacién, Marfa Jests Martinez Usarralde y Sara Ibafiez Cano inciden en esta
via pedagogica con «Rutas de Educacion para la Ciudadania en UNESCO y OCDE: algunas reflexiones
para el curriculum espafiol. Una perspectiva de educacion comparada», un titulo que no deja lugar a du-
das y que se centra en la formacién de ciudadanos y ciudadanas ante una realidad en constante y rapida

transformacion.

«Curriculo, pensamiento critico y actitud filosofica: la perspectiva filosofica» de Amparo Zacarés Pam-
blanco sirve de puente a la tercera parte de la obra. En este caso, es la perspectiva filosofica la que toma
el protagonismo, abordando la formacién critica y vincula esta necesidad también con la alfabetizacion
digital y el impacto de las TIC en la formacion, sin olvidar la perspectiva de igualdad, especialmente en

género.

Sugerente desde el titulo es el capitulo de José Beltran Ilavador, ya en el ambito de la Sociologfa de la
Educacién. «la educacion es un viaje. Carta a Alicia, estudiante del Master Universitario en Profesorado
en Educaciéon Secundaria. Una perspectiva sociologica», que aborda la mirada socioldgica para ponerse
en el lugar del otro, en este caso el alumnado, y llevar a cabo un intercambio, siempre con el objetivo de
construir un mundo mejor. Se cierra la obra con «LLa educacion desde la filosofia, la sociologia y la peda-
gogia: {Reescribamos la Doctrina pueril de Ramoén Llullly, de Carles Hernandez y Francesc J. Hernandez,
que vienen a agrupar los tres ambitos de conocimiento que se han presentado en el conjunto de los tex-

tos, incorporando también el lenguaje matematico, asi como la Inteligencia Artificial.

En definitiva, La mirada que interviene en aguello gue mira. Perspectivas plurales sobre la Edncacion Secundaria
nos pone ante el espejo, como indicaba Beltran Llavador, y muestra la importancia y el valor de ensefiar,

a través de conceptos claves como son el compartir, el acompafar y el compromiso, entre otros.
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