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1. La pedagogia de la violencia y las practicas de otredad en la escuela

1.1 La pedagogia de la opresion y la actitud autista de la escuela

Afirmar que la escuela estd en crisis no es nada nuevo. Desde Rousseau hasta hoy han surgido
numerosas voces que han puesto de relieve las debilidades de una institucion incapaz de dar respuestas a
las necesidades de la sociedad que la ha creado y a la que debe su supervivencia. Tal vez sea la
perspectiva de la desescolarizacion la que mas duramente ha atacado a la escuela, pidiendo incluso su
muerte (lllich, 1974; Reimer 1973). Como dfirman estos autores la escuela vende un producto “la
escolarizacion” que equipara a educacion, pero detras de tal falsedad, advierten, se comprueba no sélo que
la escuela no tiene el monopolio de la educaciéon (Gimeno, 2005), sino que los alumnos y alumnas que
sufren la violencia del sistema escolar se educan a pesar de ella y no gracias a ella (lllich, 1974).

En esta linea, especialmente desde el postmodernismo, la escuela ha sido descrita como un
aparato de reproduccion del status quo rentable para los intereses de los grupos hegeménicos. La escuela
gobierna, conduce, controla, vigila y disciplina los cuerpos, las identidades y las conductas, convirtiéndose
asi en un sufil instrumento de represion (Foucault, 1978). Impulséndose una pedagogia de la desconfianza y
la sospecha hacia la escuela y lo que se trasmite en ella. Asimismo, la ciencia en mayUsculas se pone en
entredicho, tal y como adelantaba Nietzsche al pronunciar “Dios ha muerto”. Cuestiondndose asi los
principios filoséficos canoénicos y la nocién de sagrado, y desprecidndose las grandes narraciones historicas
y las tradiciones del conocimiento.

Sin embargo, a pesar de tanto ruido alrededor de la escuela, ésta ha hecho oidos sordos, siempre
ajena e impenetrable, dislada tras sus gruesos muros. La escuela continba, como destaca Petrus (2004) no
sélo desfasada, en lo que él denomina una “actitud autista”, sino fiel a una pedagogia de reproduccién de lo
dado, erigida sobre las prdacticas de “clonacion educativa”. En este sentido, el postmodernismo, més que
una posibilidad de mejora, ha sido duramente criticado incluso desde la izquierda intelectual, acusado de
moda, de mercantilismo, de fragmentacién del humanismo y de la utopia. Sin embargo, tal y como sefiala
Giroux (1996, p. 2):

En las plumas demasiado retéricas que condenan al postmodernismo como nihilismo reaccionario, como una
mania o simplemente una nueva forma de consumismo, aparece un antiintelectualismo profundamente
arraigado que confiere credibilidad a la idea de que la teoria es un lujo académico que tiene poco que ver con
las practicas politica concretas...). Anfi-infelectalismo aparte, la reaccién al postmodernismo también indica
una crisis en la manera en que el proyecto de la modernidad intenta prescribir, acomodar y apropiarse de los
temas de la diferencia y la incertidumbre o indeterminacion.
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De este modo, frente al postmodernismo, que pluraliza el significado de la cultura, la escuela se
posiciona claramente en el modernismo, que la sitGa firmemente en los aparatos de poder. Asi, como
instituciones absolutamente modernistas, las escuelas dependen de las tecnologias morales, politicas y
sociales que legitiman una fe permanente en la tradicion cartesiana de la racionalidad, el progreso vy la
historia. Como consecuencia, en el curriculum escolar explicito y especialmente en el oculto, el conocimiento
y la autoridad no estan organizados para eliminar las desigualdades, sino para legitimarlas y regularlas a
través de divisiones del trabajo sociales y culturales. En el curriculum se ignoran las diferencias de clase,
etnia y género o se las subordina a los imperativos de una historia y una cultura lineales, en un miedo, casi
terror a la diferencia y a la indeterminacion (Giroux, 1996).

La escuela, entonces, al margen de la “instruccion pura” de la que algunos presumen y que otros
reclaman, crea y modula idenfidades. Como destaca Freire (2001) “la educacién, que nunca puede ser
neutra, puede estar tanto al servicio de la decision, de la transformacion del mundo, de la insercién critica en
él, como al servicio de la inmovibilizacién, de la permanencia posible de las esfructuras injustas, de la
acomodacién de los seres humanos a la realidad, considerada intocable” (p.69). En este sentido, de su doble
posibilidad de ser, pedagogia de la liberacién o pedagogia de la opresion, la escuela continGa, muy
habitualmente, optando por la segunda. Esto es lo que yo llamo una pedagogia de la violencia, pues en si
misma genera desigualdad y exclusion.

En relacion al género, como profundizaré en el préximo apartado, la escuela es un eficaz agente de
socializacion de género, creando asi identidades no sélo diferentes, sino desiguales. Lo mismo sucede con
ofras categorias de la identidad como la nacionalidad, la etnia, la clase social o la discapacidad, por citar
algunas; que son concebidas de una forma uniforme, a través de un discurso de asimilacion (Merino, 2007),
muchas veces enmascarado de multiculturalismo (Escarbajal, 2004). Imponiendo siempre el lenguaie, la
historia y los conocimientos de acuerdo a los intereses de los grupos dominantes.

1.2 Laofredad y sus practicas

Asi, a través del curriculum explicito y especialmente oculto (Torres, 1991), la escuela crea
identidades diferentes y jerarquizadas que dan lugar a la formacién de dos grupos de alumnos/as y de
ciudadanos/as, uno habitado por las identidades legitimas, el otro habitado por las identidades ilegitimas o
subordinadas. Esta sutil clasificacion da lugar a la otredad. Asi, lo normal, natural, moral y legitimo, el “yo” se
opone a lo anormal, contra natura, inmoral y subordinado, “los otros/as”. El “otro/a” constituye asi el binario
opuesto al “yo” dentro de un discurso normativo y prescriptivo de la identidad. El otro/a es un ser abyecto
(Kristeva, 1982), posicionado mas alld de las fronteras de la identidad “normal” (Burgos, 2008; Butler, 1990). El
“ofro/a”, en definitiva, es el margen que delimita las fronteras del “yo”, el centro; definiendo al “yo” por
defecto: el “otro/a” es todo lo que el “yo” y “los/as que son como el yo” no son. Por ejemplo, atendiendo a
categorias como sexo, género u orientacion sexual, “el otro/a” es todo aquel que transgrede el limite del
discurso normativo erigido en torno a dos rigidos cajones: hombre/masculino/heterosexual-
mujer/femenina/heterosexual (Carrera, 2010).

Al mismo tiempo, mas alléd de potente agente de socializacién que crea y jerarquiza identidades, la
escuela constituye también un idéneo espacio relacional, en el que alumnos y alumnas despliegan y ponen
en practica todo el repertorio de conductas alimentadas del estereotipo y del prejuicio trasmitido a través de
los procesos de socializacion. Estas conductas, consistentes en excluir, discriminar y dafar “al ofro/a
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diferente”, son lo que se conoce como “practicas de otredad” (Carrera, 2010; Renold, 2005). Las practicas de
ofredad en la escuela y fuera de ella van de la silenciacién del “otro/a” hasta la sancién pUblica, tomando la
forma de criminalizacién, patologizacion, marginacion y degradacion moral de los sujetos no hegemaonicos.
El “otro/a” es posicionado como “infrahumano”, con todo el riesgo que tal asuncion implicita conlleva, pues
tal y como sefiala Sanmartin (2004) cuando el ofro/a “no es un ser humano”, darle muerte, aunque sea
simbélicamente, no es matar a un igual. Asimismo, estas prdcticas reproducen y refuerzan la jerarquizacion
de identidades. De hecho, la violencia hacia los “otros/as” que no conforman las normas de género se
convierte, en no pocas ocasiones, en una forma de ganar status dentro del grupo de iguales.

En esta lineq, el malirato entre iguales, internacionalmente conocido como bullying, es también una
practica de otredad, que yo analizo desde la perspectiva de la identidad sexual, adn reconociendo la
centralidad de ofras categorias de la identidad tales como las sefialadas anteriormente -clase social,
nacionalidad, etnia o discapacidad- que deberian ser también analizadas para una comprension mas
integral y comprensiva del fenémeno (Larochette, 2009; Peskin, Tortolero y Markham, 2006). No obstante, y
como destacaré a continuaciéon, esta perspectiva integradora de andlisis de la problematica esta
practicamente ausente de la tradicion clasica de estudio.

2. El maltrato entre iguales como practica de ofredad

2.1 Elandlisis clasico y sus limitaciones

El bullying, tan antiguo como la propia escuela tradicional, ha adquirido una gran atencion
internacional en las Gltimas décadas lo que, en no pocas ocasiones, ha estado motivado por las graves
consecuencias de la problemadtica, tales como el suicido de escolares sometidos a situaciones de maltrato
por parte de sus iguales, que aunque no son la tonica dominante en los centros escolares han sido
amplificados en casi todos los paises por los medios de comunicacién (Yonemaya y Naito, 2003). Destacan
una serie de elementos relativamente consensuados que permiten destacar las siguientes caracteristicas
definitorias del maltrato entre iguales (Olweus, 2010; Smith, 2004): i) es un subtipo de comportamiento
violento; ii) implica un amplio abanico de acciones negativas que incluyen las dimensiones fisica, psiquica y
social, que se producen de forma repetitiva durante un prolongado periodo de tiempo y que dafan a la
persona a la cual se dirigen; iii) su cardcter es deliberado, es decir hay un objetivo consciente de herir y
dafar a la victima; iv) hay una asimetria o desequilibrio de poder entre el agresor/a y la victima, bien sea
percibido o real, a nivel fisico, psicolégico y/o social, implicando un abuso de poder; iv) en general se
entiende que hay una ausencia de provocacion por parte de la victima; y v) que puede ser obra de un
individuo o un grupo, mientras que el objetivo puede ser un Onico individuo o varios, aunque generalmente
suele ser un Onico alumno/a.

Esta restrictiva conceptualizacion del fenédmeno bullying, internacionalmente consensuada, y el
andlisis y prevencion de la problematica que de ella se deriva, presentan serias limitaciones (para ampliar
este tema ver Carrera, Lameiras y DePalma, 2011), que deben ser superadas en aras de una comprension
mas integradora de los fenémenos de exclusion y violencia entre iguales que suceden en los centros
educativos.
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Una de las principales limitaciones del discurso clasico sobre el bullying consiste en haber obviado
el andlisis del género, tanto en su dimension expresiva como performativa (Carrera, 2010), masculinizado la
problematica del bullying. Asi, las primeras investigaciones sobre la temdtica pusieron de relieve que los
chicos estaban mas implicados como victimas y agresores (Smith, 2004). Ignorando los problemas de las
chicas en relacion a las situaciones de maltrato entre iguales, enfatizando que ellas no tenian experiencias
de opresion y agresion (Keddie, 2009). Posteriormente se reconocié la mayor implicacién de los chicos en el
maltrato fisico y/o en el maltrato mas abierto y explicito, y la mayor implicacion de las chicas en el maltrato
mas indirecto y relacional (Collins, McAleavy y Adamson, 2004), esencializando o anclando tales diferencias
en la biologia, al no explicarlas ni problematizarlas. De esta forma, el andlisis predominante del maltrato
entre iguales se ha movido entre la “ceguera de género” y la esencializacion de las diferencias de género.

2.2 El bullying como préctica de género y confrol heteronormativo

Maés recientemente han comenzado a desarrollarse otros trabajos, poco mencionados en el
conjunto de la investigacion, que han prestado una especial atencion al género, interpretado ahora desde
perspectivas constructivistas y postestructuralistas. Superando asi su andlisis como mera variable biolégica.

En esta lineq, las perspectivas constructivistas han destacado la influencia del sistema sexo-género
que, a través de una socializacién diferencial, refuerza la creencia de una definicion desigual y
complementaria para hombres y mujeres: asumiendo los hombres roles y rasgos de personalidad
tradicionalmente considerados como masculinos (tales como agresividad, poder o dominancia) y las
mujeres, roles y rasgos de personalidad tradicionalmente considerados como femeninos (pasividad,
debilidad y sumision). De forma que la violencia que los jovenes ejercen sobre las chicas y sobre los otros
varones transgresores o que rechazan la conformidad de género, constituye una forma de verificacion y
reproduccion de la identidad masculina (Carrera, Lameiras y Cid, 2011; Gini y Pozzoli, 2006; Young y
Sweeting, 2004).

En el mismo sentido, pero superando las anteriores premisas, las teorias postestructuralistas, han
puesto de relieve que el género es performativo, un hacer, un proceso que se desarrolla a través de
prdcticas de control heteronormativo, consistentes en repetir los roles y rasgos asociados tradicionalmente a
cada sexo y en excluir a aquellas personas que no cumplen con esta conformidad de género (Butler,
1990,1993). De forma que el bullying, incluyendo en este fenémeno las practicas diarias de agresion que son
normalizadas en las culturas escolares, es una forma mas de hacer el género, de performar feminidades y
masculinidades hegeménicas (Carrera, Lameiras y Rodriguez, 2011; Renold, 2005).

Tales estudios ponen de relieve que el bullying es un fendmeno fuertemente generizado, lo que
implica ir mas alla de la afirmacién de que ciertos comportamientos negativos claramente generizados,
como por ejemplo los que Meyer (2008) incluye dentro del términos gendered harassment o acoso de
género (acoso por no conformidad de género, acoso sexual y acoso homofobico), estan fuertemente
relacionados con la dindmica bullying, defendiendo que todas las situaciones habitualmente identificadas
como bullying estan fuertemente generizadas.

Son de hecho las rigidas normas de género, diferenciales para chicos y chicas, que son aprendidas
y reforzadas a través de los agentes de socializacion, que de Laurentis (1987) ha denominado “tecnologias
del género” (escuela, iguales, familia y medios de comunicacion), las que nos interpelan a la expresion y
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desarrollo de géneros heteronormativos inteligibles, de acuerdo al modelo hegeménico dos sexos/dos
géneros/heterosexualidad. De forma que todas aquellas personas que trasciendan la rigidez de la matriz
heteronormativa, posiciondndose més alld de las dos casillas (hombre-masculino-heterosexual/mujer-
femenina-heterosexual), ser@n excluidos y victimizados, sufriendo las ya citadas practicas de otredad
(Renold, 2005), que en relacion al género yo también denomino “prdacticas de control heteronormativo”
(Carrera, 2010).

Es importante destacar que no sélo los/as adolescentes LGTB son el blanco de estas practicas de
otredad sino todos aquellos escolares que de algin modo trasgreden la conformidad de género. De hecho,
la propia Butler, pone de relieve que no es posible perfomar el género infinitamente sin mostrar cierta
“incoherencia de género”, pues el sujeto es un lugar de ambivalencia que no estd totalmente determinado
por el “poder” (Butler, 19979).

En esta performance de género las practicas de otredad, juegan un papel clave en la
representacion de la masculinidad hegeménica, asi como en el establecimiento de las fronteras de
inclusion/exclusion en el aula. De forma que para los chicos ejercer la violencia hacia los iguales que no
conforman el género de una forma hegemaonica seria una practica favorable para crecer en la jerarquia del
grupo (Stoudt, 2006). Siendo los chicos que transgreden las fronteras de la masculinidad hegeménica mas
fuertemente castigados por ello que sus compaferas (Martino y Pallotta-Chiarolli, 2003), lo cual no
sorprende en una sociedad con una asimétrica deseabilidad social que infravalora los rasgos, valores y
conductas “femeninas”. En relacién a las chicas, éstas utilizardn mas habitualmente la violencia verbal o
psicolégica como una forma de competir y rivalizar por las relaciones afectivo-sexuales en el grupo (Duncan,
2004), de acuerdo a las normas de socializacion de la “feminidad”.

En coherencia con lo anterior las politicas y programas de prevencion del bullying han obviado el
carécter fuertemente generizado del maltrato entre iguales, descuidando también aquellas formas mas
persistentes e insidiosas de maltrato, que habitualmente no son ni siquiera identificadas por el colectivo
docente (Lahelma, 2002} y que Ringrose y Renold (2009, p.1) han denominado “crueldades normativas’.
Situaciones que, aunque no cumplen los restrictivos criterios de lo que tradicionalmente se denomina
bullying, anteriormente sefialadas, juegan un papel clave en el control de las fronteras de género en el aula,
generando dafio y dolor a quienes las padecen. Constituyendo, en definitiva, el caldo de cultivo para esas
ofras situaciones mas visibles, hostiles y explicitas que si son consideradas maltrato entre iguales.

Asi, se hace no sélo imprescindible sino urgente avanzar hacia nuevas politicas de prevencion e
intervencion que asuman, en definitiva, el carécter complejo, intersubjetivo y especialmente generizado del
bullying, superando de este modo la cl@sica perspectiva de andlisis e intervencion que ha simplificado y
desproblematizado el fendmeno. Asi como ofras categorias de la identidad: nacionalidad, etnia,
discapacidad que han sido pasadas por alto o analizadas fundamentalmente a través de una perspectiva
miope y esencialista.

Una vez destacado el cardcter generizado del bullying organizado en torno a las prdcticas de
ofredad, que no son mas que practicas de género y control heteronormativo, que estriban entre los
comportamientos de agresion mds “graves” y visibles, y las bromas y los juegos rutinarios del dia a dia en la
escuela. Y que son desplegadas en las microculturas de los/las iguales en los centros escolares como una
forma de “hacer el género”, estableciendo las fronteras entre los géneros inteligibles e ininteligibles (Butler,
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1990); es necesario establecer un marco adecuado y estratégico de prevencion e intervencion en estas
situaciones que se manifiestan diariomente en las aulas. Constituyendo los educadores y educadoras
sociales una pieza clave en el disefio y desarrollo de estas estrategias, tanto en la escuela, como fuera de
ella, pues no podemos olvidar que, aunque tradicionalmente el bullying se ha asociado al contexto escolar,
es un fendmeno que trasciende, sin duda alguna, los muros escolares, manifestdndose, por ejemplo,
también en los espacios de ocio (Diaz-Aguado, Martinez y Martin, 2004).

3. Del status quo al status queer: el educador/a social como agente de
subversion en el ambito educativo.

3.1 De laindignacion a la utopia

El marco de prevencion e intervencion que se propone parte de un concepto utdpico de educacion,
entendiendo la educacién como practica para la libertad, como modo de avanzar del sfatus quo al status
queer (Rofes, 2005). Una prdctica educativa posibilitadora de otras formas de vida a través de la
flexibilizacion de las fronteras entre lo que se ha considerado inteligible e ininteligible, abyecto o monstruoso.
Organizada en torno a la promocion de la valoracion y riqueza de las diferentes sexualidades, que ofrezca
ofras posibilidades de ser y de estar en el mundo como ser sexuado y reconozca la siempre presente
incoherencia de identidad que todos y todas habitamos. Una prdctica educativa, en definitiva, que permita
prevenir y erradicar las situaciones de maltrato en los centros educativos. Combinada con otras
intervenciones integradoras que promocionen la valoracién de la diferencia, superando cualquier practica
de ofredad.

Paulo Freire en su clasica y conocida obra Pedagogia del Oprimido (1970), expone la necesidad de
trascender la educacién bancaria hacia una educacién liberadora. Frente a la educacién bancarig,
reproductora del status quo y por tanto limitada a trasmitir los intereses de los grupos hegeménicos, la
educacion liberadora o problematizadora, desde su dimension utopica y transformadora de la realidad,
implica perfeccionar y optimizar lo que hay dentro de la persona, facilitar una lectura critica del mundo y la
bUsqueda del cambio, la superacién y la mejora como horizonte. Su fin Gltimo serd formar personas criticas
para la transformacion de las estructuras sociales y econémicas de la realidad. De este modo Freire
defiende la alfabetizacién del hombre y de la mujer como la toma de conciencia de su propia realidad, un
trabajo que junto con la propia alfabetizacion permita transformar la ingenuidad en critica, pasar de ser
espectadores/as pasivos/as del mundo a ser sujetos activos del mismo. En otro de sus célebres trabaijos,
Educacion como practica de la libertad (Freire, 1967), defiende que no existe educacion sin sociedad
humana, por lo que la “concientizacion” consistente en que los colectivos oprimidos tomen conciencia de su
situacion, empoderdandoles para movilizarse por sociedades mads justas, se convierte en una de las tareas
fundamentales de una auténtica educacién liberadora; destacando el cardcter utdpico de la educacion, no
en el sentido de idealista o inalcanzable, sino de compromiso con la constante dindmica de denuncia (critica)
y cambio de la realidad (alternativa). La educacion liberadora, permitird superar la deshumanizacion que,
como consecuencia de la opresion, dafa no sélo a los oprimidos/as, sino también a los opresores/as. En
este contexto, es necesario cierta dosis de indignacién en la denuncia de todo lo que implica la opresion; la
indignacion se convierte asi en una de las claves del proceso de concientizacion, exigiendo necesariamente
la comprension critica de la realidad. Esto supone “por una parte, su denuncia y; por otra, el anuncio de lo
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que adn no existe” (Freire, 2001, p. 52). Esta premisa de Paulo Freire cobra gran significacion en nuestros dias
con el Movimiento 15-M, que ha mostrado al mundo su indignacién y su esperanza en una realidad mas
justa; asi como con las revueltas de lo que ya se conoce como “Primavera Arabe”. Tal vez, tal y como
sefialaba, Freire, algin dia podamos afirmar “A ellos, a ellas, Sin Tierra, a su inconformismo, a su
determinacién de ayudar a la democratizacién de este pais debemos mas de lo que podamos pensar a
veces” Freire, 2001, p. 72).

Sélo a través de una educacion utdpica, liberadora o problematizadora seré posible frascender el
status quo y alcanzar el status queer. En esta lineq, la pedagogia queer y la pedagogia critica entrecruzan
sus caminos, siendo ésta Oltima el marco a través del cual desarrollar una préctica educativa que permita
tomar conciencia de la violencia que generan las rigidas normas de género, cuestionando asi lo que
durante mucho tiempo hemos asumido como dado, inherente y “natural”.

Los ejes definitorios de esta pedagogia queer se organizan en torno a la necesidad de “pensar el
mundo” mas alléd del rigido binomio hombre-masculino-heterosexual/muijer-femenina-heterosexual,
rompiendo la imposicion de una indentidad unitaria, fija y coherente que, como destaca Butler (1993),
constituye el “lecho” sobre el que se erige la violencia y la exclusion de las identidades que son percibidas
como inintegibles, abyectas o amenazantes para la coherencia del sujeto, imposibilitando toda forma de
vida situada mas alld del marco heteronormativo. En esta lineq, los principales objetivos y contenidos de las
intervenciones encaminadas a la prevenciéon del maltrato entre iguales, deben orientarse a alcanzar una
vida mas plena vy libre de violencia, reconociendo la incoherencia de género presente en mayor o menor
medida en todas las personas y aceptando nuevas formas de vivir y “hacer” el género. Articulados en la
mecanica de una pedagogia transgresora que promocione la resistencia y la subversion a las prdcticas de
normalizacion y control de los géneros, constituyendo nuevas y mas abiertas estructuras de inteligibilidad
(Butler, 1997b). Para ello, las posiciones identitarias rigidas deben ser dinamizadas, trasformadas en lugares
temporales que “conectan y se interrelacionan unos con otros, y que desde un impulso democratico no
dejan de replantearse criticamente las acciones de exclusion que efectdan” (Burgos, 2008, p.266).
Reconociendo nuestra ignorancia acerca de lo que define lo humano, abriendo asi una via para la no
violencia en las aulas, pues, como destaca Burgos (2008) la violencia de las normas de género nos afecta a
todos/as, como victimas y como verdugos. En definitiva, tales objetivos y contenidos, se sitGan en el continuo
que va de la realidad a la utopia, del status quo al status queer, de la rigidez del binomio heteronormativo
en el que se “encasillan” nuestras vidas desde la mas tfierna infancia, al “oasis de libertad plena”,
caracterizado por la incoherencia de las identidades, asi como por ofras configuraciones de parentesco
socialmente validas y operativas, alternativas a las relaciones monégamas y reproductivas de las familias
“hegemonicas” (Butler, 1997al).

Una pedagogia que a través de la educacién de las sexualidades y en las sexualidades, posibilite
aquellas estrategias necesarias para desarrollar formas més confortables de organizar la identidad (Epstein,
O'Flynn, y Teldford, 2003). Que permita hacer “audible” como sefialan DePalma y Atkinson (2006) el “sonido
del silencio” que se teje en las aulas alrededor de esas otras identidades que la sociedad ha subordinado,
desestabilizando las estructuras construidas dentro de la “matriz heterosexual”. Haciendo aficos la peligrosa
idea de que el ofro/la ofra no es como t0, de que no es un ser humano cuya vida merezca la pena ser vivida.

El trabajo de Kumashiro (2002), Troubling Education: Queer Activism and Antioppressive Pedagogy,
en la linea de Freire y Butler, sintetiza muy bien esta propuesta, destacando que educar no es conformarse 'y

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educacdo
[ISSN: 1681-5653]

e/ e



M. V. Carrera

aprender lo dado, sino subvertir, romper la vision dada del mundo, transformar, resistir, subvertir. Como
Kumashiro, hago desde aqui un llamamiento a que la educacién no se traduzca en aprender el lenguaie, la
historia y las concepciones de los grupos dominantes. Los educadores y educadoras debemos alentar a
nuestros estudiantes a problematizar lo que se ha tomado como natural. Frente a las actitudes pasivas,
sumisas, bancarias, debemos animarles a adoptar una actitud activa, alimentando su pasién por el cambio;
una actitud que, superando el puro verbalismo, nos ponga en el camino para alcanzar nuevas realidades
mas justas para todos y todas.

Esta propuesta se sitGa asi en una pedagogia postmoderna, irresponsablemente ignorada e
injustamente vilipendiada. Una pedagogia postmoderna cuyas virtudes no residen en el hipertexto
electrénico, sino en su configuracién como proyecto politico que expresa su propia autoridad en una
comprension critica de la forma en la que el “Yo" reconoce a los “Otros/as” como sujetos, antes que como
objetos de la historia (Giroux, 1996), y mas ailn, que desdibuja la frontera entre “unos” y “ofros”,
deconstruyendo y fragmentando las narrativas dominantes de identidad, privilegio y encumbramiento
individual. Se inserta asi, conscientemente, lo politico dentro de lo postmoderno, tal y como reclama Butler
(1991, p. 6-7): “En lugar de dar por sentado que el postmodernismo dejé vacante el ferreno de los valores,
parece mas UOfil examinar la forma en que describe como los valores se construyen histérica y
racionalmente, y cémo podrian abordarse como la base o condicién previa de una critica politicamente
comprometidd’.

3.2 Eleducador/a social: agente de subversion en la escuela

Una vez enmarcado el bullying en la pedagogia opresiva de la escuela y concretamente en las
practicas de género y control heteronormativo que, como sefialamos, no son exclusivas. Y presentado el
marco pedagogico desde el que prevenir estas practicas de otredad en la escuela, contextualizado en una
pedagogia postmoderna, critica y queer. Es necesario destacar el papel crucial que puede desempefiar el
educador/a social en este nuevo marco pedagédgico orientado a la liberacion y no a la opresion. Se propone
asi un rol radical para los educadores y educadoras sociales, un papel revolucionario, que no debemos
confundir con reaccionario, tal y como distinguia Freire (2001). Un rol que el educador/a, siendo fiel a su
responsabilidad social y educativa, debe adoptar tanto fuera como dentro del sistema educativo.

Asi, es necesario destacar en primer lugar las extraordinarias aportaciones que la Educacion Social
puede hacer a la educacién “escolar”, tradicionalmente conocida como formal. En este sentido, si bien hasta
hace poco la Educacion Social se definia por oposicion a la educacion formal, es decir como cualquier
intervencion educativa estructurada que no fuese escolar, tal y como denunciaba Petrus (1996); las cosas han
cambiado bastante en la Gltima década. Asi, mas recientemente el mismo autor ponia de relieve que
Educacion Social y Escolar no se son extrafas, y criticaba constructivamente la tdpica taxonomia de
educacion formal, no formal e informal, que en la prdactica constituyen una Gnica realidad. Afirmando que la
educacidn es, por necesidad, social (Petrus, 2004). En la misma linea argumental Ortega (2005) defiende que
hablar de educacion no formal e informal es semanticamente contradictorio, pues si algo es educacion tiene
que ser formal.

Ante tales avances cabe una pregunta: ;qué premisas justifican, entonces, la inclusion del
educador/a social en los centros educativos? En respuesta a esta cuestion Orte (2008) pone de relieve que la
dimensidn social de la educacién es un objetivo apenas asumido y esbozado en la institucion escolar, que si
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puede asumir la Educacion Social. Por su parte, Galan (2008), Petrus (2000) y Pérez (2003) destacan la
necesidad que tiene la escuela de avanzar hacia una verdadera formacion integral adaptada a las
necesidades individuales de cada alumno/a en una realidad socioeducativa cada vez mas compleja y
diversa; asi como la necesidad de establecer puentes de comunicacién entre la familia y el centro escolar, y
entfre éste y su contexto social, aprovechando los recursos que brinda. En la misma linea Parcerisa (2008)
pone de relieve la problemdtica vivida por una escuela incapaz por si misma de gestionar las dificultades de
convivencia que se dan en su interior y, que en el mejor de los casos, encuentra limites normativos y de
concepcién cuando pretende extender su accién mas alld del entorno escolar.

En base a fales premisas, que justifican la necesaria presencia del educador/a social en el centro
escolar, sus funciones abarcarian la actuacion de todo lo que podemos englobar dentro de la “educacion
integral del alumnado”. Funciones sintetizadas en el cédigo deontolégico del educador y la educadora
social, elaborado por la Asociacion Estatal de Educacion Social (2004) , en tres tipos de actuacion: de
contexto (con acciones dirigidas a dotar de recursos al contexto educativo); de mediacién y de formacion.

En este marco de accion, Galdn (2008) sefala las siguientes funciones que el educador/a social
desarrollar@ como miembro integrado en el Departamento de Orientacion del centro: andlisis de
necesidades y factores de riesgo, disefio y desarrollo de programas socieducativos, prevencion y control de
absentismo escolar, velar por el cumplimiento de las normas de permanencia del alumnado en el centro o
recepcion del alumnado en el trasporte escolar. De ellas, tal vez las més relevantes para el desarrollo de una
pedagogia subversiva y transgresora, organizada en torno a los ejes pedagogia critica y queer, sean las
derivadas de la promocién de programas socioeducativos preventivos y de intervencion. En concreto
podriamos destacar las siguientes competencias, siempre vinculadas a un andlisis inicial de la realidad
educativa del centro i) promocionar la convivencia pacifica, prestando especial atencion a situaciones de
racismo y la xenofobia (yo afadiria aqui también a las situaciones heferosexistas, es decir situaciones de
exclusion y violencia hacia quienes no conforman el modelo de género hegemoénico, tal y como
anteriormente se expuso); ii) en estrecha conexion con la anterior linea de frabajo, destacarian también las
actividades de prevencion de la violencia de género y de promocion de la igualdad, incluyendo aqui no solo
las catetorias sexo/género, sino también la raza, la etnia, la clase social, o cualquier otra categoria de la
identidad; iii) elaboracion de programas encaminados al desarrollo de habilidades sociales, y a mejorar y
prevenir los conflictos, interviniendo, si fuese necesario, en el proceso de mediacion; y iv) establecimiento de
puentes entre las familias y la escuela, promocionando escuelas de madres y padres; asi como entre la
escuela y el contexto social, estableciendo relaciones con los recursos del entorno. Todo ello en coordinacion
con los tutores/as y con el resto del Departamento de Orientacion.

Asi, el/la profesional de la Educacion Social puede contribuir a la educacion integral del alumnado
en la escuela poniendo en marcha proyectos de prevenciéon e intervencion socioeducativa no sélo en
situaciones de desadaptacion/inadaptacion, sino especialmente de “normalidad” y de inclusion. En
definitiva, si reconocemos el indiscutible papel inclusivo de la educacién, “en la consecucion de este objetivo,
la Educacién Social, incardinada en la insfitucion escolar, debe jugar un papel primordial en la
institucionalizacién de una nueva justicia y equidad social” (Orte, 2008, p.70).

Pero esto no supone sblo una mera declaracion de intenciones, la presencia de los educadores y
educadoras sociales es ya una realidad de algunos centros educativos espafoles, concretamente en las
comunidades auténomas de Castilla-La Mancha y Extremadura, que fueron pioneras; asi como en
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Zaragoza, Euskadi, Islas Baleares, Cataluna o Galicia, en donde se estdn dando pasos hacia la
formalizacion de la inclusion de la Educacion Social en los centros educativos, a través de convenios vy
proyectos de colaboracién o comunidades de aprendizaije.

En definitiva, la actuacién de los educadores y educadoras sociales en los centros educativos es
clave para la consecucion de una realidad escolar y social més justa, en donde la “otredad” y las précticas
de exclusion y violencia que implica no tenga cabida. No obstante, tal y como advierten algunos autores,
todas estas posibilidades que se abren con la entrada de la nueva figura profesional de educador/a social
en las escuelas e institutos corren el riesgo de ser inGfiles si se cae en la reproduccion de habitos
profesionales orientados e a un enfoque clinico y desde un modelo de experto/a no colaborativo (Parcerisq,
2008).

En definitiva, esta pedagogia critica y queer, enmarcada en la pedagogia postmoderna de la
educacion y expuesta anteriormente, constituye una importante herramienta para los educadores/as
sociales, dentro, pero también fuera, de la institucion educativa. Su aportacion profesional desde esta linea
de trabajo posibilitaria trascender de la injusticia de la desigualdad, amparada en la otredad y la violencia, a
la riqueza de la diferencia. Rompiendo de una vez por todas con la educacién bancaria que fristemente
sigue trasmitiéndose en el contexto de la escuela.

Paralelamente, los educadores y educadoras sociales como educadores y educadoras
revolucionarios y radicales pueden lograr que la pedagogia postmoderna, tan denostada en nuestros dias,
se torne mas politica apropi@ndose de la demanda moderna por un mundo mejor, mientas se abandonan
las narrativas lineales de historia occidental, cultura unificada, orden disciplinario y progreso tecnoldgico. En
este sentido, los educadores y educadoras sociales no pueden estar de acuerdo con el vacio apocaliptico
del que se ha acusado al postmodernismo ni tampoco con la cultura que exalta la inmediatez de la
experiencia por encima de la dindmica mas profunda de memoria social e indignacién moral forjadas
dentro y contra las condiciones de explotacion, opresion y abuso de poder (Giroux, 1996).
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