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Vivir es despertar en los vinculos.

Maurice Merleau-Ponty (1955)

To be one is always to become with many.

Dona Haraway (2008)

Ninguna obra puede reducirse a la individualidad

de una persona. Los libros no surgen de manera aislada
y espontanea, sino en el marco de relaciones sociales,
€en un proceso largo de intercambios y conexiones.

Valeria Mata (2023)



Resumen

La presente investigacion toma por caso de estudio dos grupos de educacion
secundaria del instituto-escuela El Til-ler, situado en un barrio de la periferia
de Barcelona. Mediante un proceso etnografico la investigaciéon explora dos
focos de analisis. Por un lado, los procesos de subjetivacién del estudiantado:
Entendiendo que la subjetividad es siempre relacional y situada, se busca dar
cuenta de qué fuerzas estan participando en tales procesos. Esto posibilita
conectar lo global y lo local, pues en lo particular de las historias de vida del
estudiantado se materializan fendmenos globales. De este modo, el analisis
de los procesos de subjetivacion del estudiantado remite a estructuras como
el racismo, el sexismo y el colonialismo, sin dejar de contemplar su
especificidad y caracter situado. Por otro lado, la capacidad de agencia del
espacio escolar: Se indaga sobre los limites y posibilidades del instituto ante
una realidad de segregacion escolar y territorial, entendiendo que dicha
capacidad de agencia siempre se da desde una relacionalidad radical. Para
abordar estas cuestiones, se construye un marco conceptual a partir del
dialogo entre diferentes teorias, principalmente, los nuevos materialismos
feministas, la perspectiva interseccional y la teoria del ensamblaje. La apuesta
metodolégica de la tesis pone el énfasis en cdmo encarnar la ética en la
investigacion, preocupandose asi por los modos en los que se produce el

conocimiento y por las relaciones en el campo de estudio.

Palabras clave: intra-accién, interseccionalidad, proceso de subijetivacion,

agencia relacional, segregacion, cuidados, ética relacional



Abstract

This research takes as its case study two secondary education groups from
the primary and secondary school, El Til-ler, located in a neighborhood on the
periphery of Barcelona. Through an ethnographic process, the research
explores two focuses of analysis. On the one hand, the students’ processes of
subjectification: Understanding that subjectivity is always relational and
situated, the research seeks to account for what forces are participating in
such processes. This enables a connection between the global and local,
since in the specific life stories of the students, global phenomena are
materialized. Thus, the analysis of the students' subijectification processes
refers to structures such as racism, sexism, and colonialism, without failing to
consider their specificity and situated nature. On the other sidehand, the
school space's agency capacity: the investigation inquiry about the limits and
possibilities of the school within a reality of school and territorial segregation,
understanding that such agency capacity always occurs from a radical
relationality. To address these issues, a conceptual framework is constructed
from the dialogue between different theories, primarily, new feminist
materialisms, the intersectional perspective, and assemblage theory. The
methodological commitment of the thesis emphasizes how to embody ethics
in research, concerning taking care of the ways in which knowledge is

produced and the relationships in the fieldwork.

Keywords: intra-action, intersectionality, process of subjectification, relational

agency, segregation, care, relational ethics.
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Capitulo 1.

Introduccion

Cuando acabas una historia, siempre es menos que la vision que tenias de ella
antes de escribirla. Pero también puede hacer mas de lo que sabias que
estabas haciendo, decir mas de lo que te dabas cuenta que estabas diciendo.
He ahi la mejor razon para confiar en ella: permitir que se encuentre a si
misma.

Ursula K. Le Guin (2017, s. pag.)

1.1. Los pilares de la investigacion

La realizacién de una tesis supone un largo y complejo camino de
aprendizajes en el que multiples transformaciones suceden; un camino que
nos cambia de lugar. Precisamente en esto advertimos el aprendizaje, en el
hecho de saber que nos hemos desplazado, que ya no estamos en el mismo
sitio. Con frecuencia, y asi ha sido en el caso de esta tesis, el proyecto
preliminar, las preguntas de investigacion, las perspectivas y los modos de
mirar también se ven modificados. Se hace y se deshace, se tejen hilos que
luego se destejen para crear otras composiciones. Por todo ello, mientras se
recorre este camino se aprende a convivir con cierta sensacién de pérdida por

aquello que queda fuera, todo lo que una se ve obligada' a no abordar. Estas

' Durante la tesis he intentado en la medida de lo posible emplear un lenguaje inclusivo a partir
de usar ambas desinencias de género, masculina y femenina, en los sustantivos y adjetivos.
Por ejemplo: «alumnos y alumnas». Cuando Unicamente utilizo el femenino, como sucede aqui
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Capitulo 1

decisiones suponen desafios e instantes dificiles. Pero también la inmersién
en un sinfin de momentos emocionantes por aquello que si que se materializa
y va construyendo la tesis. En este proceso de creacion, la investigacion
deviene como “revelacién de momentos que no sabiamos de antemano”?
(Osgood et al., 2020, p. 57). Esto no significa, sin embargo, tomarla como una
deriva sin rumbo en la que todo vale, sino entender que es un proceso que se
establece performativamente, que se da de manera abierta y que esta

expuesta a transformaciones continuas (Deleuze y Guattari, 2002).

Este planteamiento sintoniza con algunos de los fundamentos tedricos que
propone la investigacion postcualitativa pues, si bien esta tesis no se enmarca
en este tipo de investigacion, si que bebe de ella en algunos aspectos. Situar
la pregunta de qué es la investigacion postcualitativa en cierta manera seria ir
en contra de lo que esta plantea. Preguntarse por lo que las cosas son,
presupone que tales cosas tienen una estabilidad y fijeza, que cuentan con
una existencia de antemano. El giro postcualitativo rehuye esta clase de
preguntas esencialistas que niegan lo inherente del devenir (St. Pierre, 2019a)
y se asienta, por el contrario, en una filosofia de la inmanencia que se
pregunta por "las cosas en proceso" (St Pierre, 2019b, p.3). Para comprender
la filosofia de la inmanencia podemos recurrir a las obras de autores como
Spinoza (2011), Nietzsche (2005), Bergson (2005), Whitehead (1985) o Deleuze

(1994) entre otros. En general, la filosofia de la inmanencia se opone a algunas

con «obligada», es en aquellos casos en los que hago referencia directa a mi persona. Lo
mismo ocurre en las ocasiones en las que hago uso del femenino plural. Esto se da cuando
considero que es un plural que me incluye de forma directa. Por ejemplo: «investigadoras».

2 Traduccion propia. Todas las citas que provienen de fuentes en inglés, han sido traducidas al
castellano, por lo que la aclaracién «traduccién propia» no se volvera a especificar en las
siguientes ocasiones. En los casos en los que aparezcan algunas palabras entre corchetes
dentro de las citas traducidas ([...]), es un afadido mio para escribir la frase con lenguaje
inclusivo.

16



Introduccién

metafisicas caracterizadas como filosofias de trascendencia. James Williams
plantea: “¢Las relaciones privilegiadas en una filosofia tienen la forma de una
relacion 'hacia' algo, o de una relacion 'en' algo? Si es 'hacia’, entonces es
filosofia de la trascendencia” (2010, p. 128). Estas ultimas involucran
negaciones fundacionales, —-como por ejemplo, que la mente esta
completamente fuera del cuerpo—, y tienen que ver con lo normativo y el
pensamiento dogmatico, el deber ser; mientras que la inmanencia alude a la
posibilidad de crear nuevas imagenes de pensamiento, la flexibilidad
(Hernandez Hernandez et al., 2020). De este modo, la filosofia de la
inmanencia no se preocupa tanto por lo que ya es, sino por lo que aun esta
por venir (St. Pierre, 2020). Dado que la investigacion postcualitativa es
inmanente, tiene que reinventarse cada vez. El objetivo no es repetir un
procedimiento, seguir los pasos de un método concreto que confiera validez a
la investigacién; el objetivo es la creacion de lo nuevo, lo diferente,
experimentar (St. Pierre, 2019a). Aqui es importante la idea mencionada de
preocuparse por aquello que esta por venir en tanto apunta a un modo
concreto de posicionarse en la investigacidon desde un lugar de no saber
(Atkinson, 2011, 2018). Es este no saber el que empuja a hacerse preguntas, a
moverse, a prestar atencién a los vacios, a experimentar y crear. Elizabeth
Adams St. Pierre (2019a) hace un llamado a adentrarnos en la creacion de
estos nuevos mundos®, nos insta a tomar la responsabilidad de crear nuevos
enfoques de investigacion para abordar los problemas del siglo XXI. Ahora
bien, es importante mantener una critica atenta hacia los modos y las razones

en la creacién de «lo nuevo», ya que esta busqueda puede perpetuar, o bien

® La comprensién de que investigar no trata de representar mundos, sino de crearlos (Haraway,
2020) es central en la tesis doctoral de Silvia de Riba Mayoral. No incluyo la referencia, pues la
tesis aun no se ha publicado, pero incluyo esta nota a pie de pagina a modo de reconocimiento
y agradecimiento, pues sin haber compartido el camino con ella, es probable que no hubiese
llegado a esa nocion.
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Capitulo 1

la idea de progreso infinito que se da en un tiempo lineal (Greene, 2013), o
bien la narrativa imperialista de descubrir y colonizar (Gerrard et al., 2016;
Tuck y Yang, 2014). Justo por este motivo la investigacién postcualitativa
requiere tanto una atencién renovada a las cuestiones de la ética y la politica
en la investigacion como interrogarse sobre sus supuestos ontoldgicos
(Mayes, 2019)*. Asi pues, en la indagacién postcualitativa “la blsqueda no es
tratar de ‘descubrir’ experiencias, puntos de vista o procesos sociales que
existen ‘en’ la realidad social, sino apreciar que el proceso de investigacién es
parte del surgimiento de mundos en devenir” (Romm, 2020, p. 5).
Precisamente porque hay muchas cosas por hacer, muchos mundos posibles
por crear, el giro postcualitativo se distancia de los métodos tradicionales y
sistematicos y del predominio de planificacion que rige la investigacion
cualitativa, considerando que en la practica esta queda a veces atrapada en

ideas preconcebidas (Davies, 2016).

Como apuntaba mas arriba, si bien esta tesis no se halla bajo la etiqueta de
investigacion postcualitativa, comparte sus preocupaciones en torno a la ética
y la politica. En esta parte introductoria expongo algunos principios que
fundamentan y sostienen la investigacibn que se relacionan con tales
preocupaciones: (1) la investigacion se ha dado como un encuentro relacional,
como una investigacion que no se centra en los sujetos como algo a conocer,
interpretar o representar, sino que se centra en las relaciones. Se pone asi en
primer plano la relacionalidad y la interconectividad, que en este trabajo sera

entendida como intra-conectividad; (2) la investigacidon se ha dado no como

* Ademéas de estas cuestiones, los investigadores y las investigadoras postcualitativos han
reconceptualizado conceptos clave de la investigacion cualitativa como son los datos, los
participantes o la voz (Davies, 2018, 2016, Koro-Ljungberg y MacLure, 2013; Lather, 2016; St.
Pierre et al., 2016).
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Introduccién

un proceso sistematico que sigue lineas prescriptivas, sino como un proceso
performativo y abierto, entendiendo la investigacion como un devenir del que
formo parte; (3) la nocion de responsabilidad (Revelles Benavente y Gonzélez
Ramos, 2019; Rogoswka-Stangret, 2019) y la ética relacional han sido
centrales y transversales en todo el proceso investigativo. Precisamente,
como formo parte de la investigacion y devengo con ella, he de atender a las
cuestiones éticas que cada momento concreto plantea, preguntandome por
como responder a lo que acontece; (4) si hay algo que puedo establecer con
seguridad, es que la realizacion de la tesis me ha llevado a mas preguntas que
respuestas. En este sentido, y como plantea Jayne Osgood, investigar no
trata tanto de tener respuestas, sino de abrir preguntas, de atreverse a
cuestionar y de poder hacer conexiones que, quizds, no habiamos
considerado previamente (Osgood et al., 2020). Investigar seria entonces
generar modos de pensar, “generar conceptos y no buscar resultados”
(Deleuze, Guattari, 1991, 1993 en de Riba et al., 2020, p. 185). En este punto,
es interesante atender a las raices griegas de la palabra teoria, que aluden a la
accion de ver (Amorés, 1997). El objetivo que guia la tesis se orienta en esta
direccién: crear teoria que, quizas, permita ver relaciones que podian pasar
inadvertidas; generar conceptualizaciones que tal vez posibiliten ver de
modos distintos. Este objetivo se desarrolla manteniendo la idea de que
investigar es un acto colectivo que se da desde un nosotras y nosotras: 1) Se
crea con el campo de estudio, en este caso, con la comunidad educativa de
El Til-ler; 2) con autoras, autores y textos; 3) y con comparferas y compaferos
del doctorado. Y, quizas, también, con la lectora o el lector de la tesis. En ese
sentido, confio en que la persona que se acerca a estas paginas pueda entrar

a formar parte de la creacion de estos mundos y disfrutar del proceso.
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Capitulo 1

Tras este preambulo, expongo los puntos que se desarrollan en este capitulo.
En primer lugar, se despliegan las preguntas y los objetivos de Ila
investigacion. Seguidamente, se presenta la estructura de la tesis. Después,
se abordan los antecedentes de esta, para lo que se plantean algunos nexos
entre el fendbmeno de estudio y mi trayectoria previa. Posteriormente, se
explica cémo la tesis se inscribe dentro del proyecto de investigacion
MiCreate del cual formé parte. Finalmente, el capitulo cierra con un ultimo

apartado que situa el campo de estudio.

1.2. Objetivos y preguntas de investigacion

La presente investigacion toma dos focos de estudio principales: por un lado,
los procesos de subjetivacion del estudiantado de dos cursos de la ESO del
Instituto-Escuela El Til-ler, situado en Barcelona. Por otro lado, la capacidad
de agencia del espacio escolar de este mismo centro. Si bien los
fundamentos tedricos de la tesis se desarrollan en el siguiente capitulo,
adelanto algunas consideraciones para ayudar a la comprension de las
preguntas y los objetivos. Siguiendo la propuesta de Barad (2007) entiendo
que la realidad esta configurada por fendmenos, los cuales son un enredo o
marafia de agentes humanos, agentes no-humanos, espacios, tiempo y
materia que, a partir de las relaciones que establecen, estan constantemente
reconfigurandose (ibid.). Barad introduce la palabra «intra-accion» para
denominar las relaciones entre los componentes del fenémeno, indicando asi
que las entidades no existen de antemano a las relaciones, sino que se crean
en estas. Segun esta concepcion, no existimos como entes aislados y de
modo independiente, sino que siempre somos parte de fenémenos con los

cuales nos constituimos. En palabras de la autora:
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Introduccién

El neologismo «intra-accion» significa la constituciéon mutua de agencias
enredadas. Es decir, a diferencia de la «interacciéon» habitual, que supone
que hay agencias individuales separadas que preceden a su interaccion, la
nocién de intra-acciéon reconoce que las agencias distintas no preceden,
sino que surgen a través de su intra-accion. (...) los organismos sélo son
distintos en relaciébn con su entrelazamiento mutuo; no existen como

elementos individuales. (Barad, 2007, p. 33)

Asi, el concepto de intra-accion no presupone la existencia previa de
entidades independientes, de manera que “los cuerpos no se limitan a
situarse o localizarse en entornos particulares, sino que los entornos y los
cuerpos se constituyen mutuamente de manera intra-activa” (Arlander, 2014,
p. 28). Esto lleva a entender que los sujetos no somos entidades fijas e
independientes localizadas en un entorno, sino que la producciéon de
subjetividad se da desde nuestro enredo constituyente y desde nuestra
relacionalidad radical (Barad, 2007). Asi, la primera pregunta de investigacion
que propongo es: ;Como se estan constituyendo las subjetividades de los y
las estudiantes del campo de estudio en relaciones de intra-actividad? Los
objetivos que se derivan de esta pregunta son: 1) Rastrear las intra-acciones
que participan en los procesos de subjetivacion del estudiantado; 2) indagar
sobre como las subjetividades del estudiantado se estan configurando a partir
y a travées de su enredo con ElI Til-ler como fendmeno desde una

interdependencia constitutiva.

Por tanto, la investigacion no busca el analisis y descripcién de las
subjetividades, sino rastrear las intra-acciones que participan en su
produccién, partiendo de la idea fundacional de que los sujetos no preceden

a sus enredos.
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Capitulo 1

El campo de estudio se caracteriza por una alta diversidad cultural, religiosa y
de origenes que se mueve en diferentes dimensiones. Esta realidad me llevé a
preguntarme por como diferentes categorias, como el género, la raza, la
religiéon o la cultura, intra-actuan en las relaciones en las que los sujetos se
constituyen. Para enmarcar esta pregunta, desarrollé una revisién bibliografica
del enfoque interseccional (Collins y Bilge, 2019; Crenshaw, 1989, 1989;
hooks, 2020; Rodd, 2015, 2021), al cual puse en didlogo con los nuevos
materialismos feministas® (Dolphijn y van der Tuin, 2012; Revelles Benavente
et al.,, 2014; Rogowska-Stangret, 2017; van der Tuin, 2011, 2015) y con la
teoria del ensamblaje (Deleuze y Guattari, 2004; DelLanda, 2006, 2008, 2016;
Puar, 2017). Este dialogo permite comprender las categorias, no como
separables e independientes unas de otras, sino como constitutivas de un

enredo, que se amplifican entre si, reforzandose o debilitandose (Puar, 2011;

5 El término «nuevo» en los nuevos materialismos se emplea en oposicion a un «viejo
materialismo» el cual tendria una vision mas mecanicista y reduccionista de la materia,
entendiendo que es meramente pasiva. Desde esta perspectiva, la materia no se consideraria
animada, dinamica o viva, y solo se distinguiria en base a sus propiedades basicas (tamafio,
forma y movimiento) (Wolfe, 2017). En contraposicion a esta idea, los nuevos materialismos
comprenden que “la materia no es inmutable ni pasiva” (Barad, 2003, p. 821). Pero Wolfe nos
recuerda que la distincion entre un nuevo materialismo, activo y dinamico, y un viejo
materialismo, pasivo e inerte, no es “per se cronoldgica” (Wolf, 2017, p.216). El materialismo
moderno temprano no estaba atrapado en un materialismo mecanicista, puesto que durante la
Modernidad ya hubo distintas formas de materialismo vital, activo y encarnado, de la mano de
autores como Cavendish, Glisson, Toland, quien consideraba la actividad como la «esencia» de
la materia (Toland, 1704 en Wolfe, 2017), o Diderot, quien entendia la sensibilidad como
propiedad «universal» o0 «esencial» de la materia (Diderot, 1975 en Wolfe, 2015) . Estos rasgos
ya son caracteristicos de un materialismo activo y vital. Por tanto, en lugar de distinguir entre
«viejo» y «nuevo» materialismo, podriamos hacerlo “entre materialismos basados en la materia
pasiva y en la materia activa” (Wolfe, 2017, p. 218), incluyendo este ultimo un enfoque en la
actividad de la materia y en “nociones de dinamismo, autotransformacion, plasticidad, etc.”
(ibid.). Pero también es importante considerar que no todos los planteamientos del nuevo
materialismo estaban ya en el periodo moderno (ibid.). En esta linea, los nuevos materialismos
se preocupan por cuestiones relacionadas con la agencia, la corporeidad y la encarnacioén entre
otras. En particular, los nuevos materialismos feministas tienen el objetivo de conectar los
estudios de diferentes disciplinas con una ontologia feminista en la que sujeto y objeto se
constituyen de manera intra-activa (Barad, 2007).
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Geerts y van der Tuin, 2013), y permite poner el foco en el movimiento y no
en la posicién de los sujetos. La raza, el género y la sexualidad, la religién, la
cultura y la clase son concebidas, no como atributos identitarios del sujeto,
sino como fuerzas con capacidad de agencia, las cuales intra-actian en los
procesos de subjetivacion. A partir de esta perspectiva, se abre la pregunta
de investigacion de: ;Cémo diferentes fuerzas agenciales se cruzan, se
solapan e intra-actian para configurar a los sujetos y como estructuras como
el racismo o el sexismo intra-actuan en las relaciones en las que los sujetos se
constituyen? A este conjunto de preguntas le acompafan los siguientes
objetivos: 1) Atender a cémo las relaciones de intra-actividad en las que el
estudiantado se constituye como sujeto tienen lugar entre cruces de normas
de género, religiosas, culturales y nacionales; 2) explorar cémo estructuras
tales como el sexismo, el racismo y el clasismo estan presentes en estas
relaciones, y analizar cdmo dichas estructuras determinan las condiciones

materiales de emergencia de los sujetos.

Por ultimo, nuevas inquietudes que emergieron durante el trabajo de campo,
junto a la indagacién tedrica que esto supuso, me llevaron a comprender que
El Til-ler como organizacion, como un todo, o como ensamblaje (ver capitulo
2), tiene capacidad de agencia en la produccion de subjetividad del alumnado
y en su capacidad de autoconstruirse, mas de lo que podrian hacer ellos y
ellas como partes aisladas. De modo que el instituto no es el mero contexto o
contenedor fisico en el que se dan los procesos de subjetivacion, sino que
tiene capacidad de agencia en estos. Pero esta dimension de la agencia de El
Til-ler desbordé el foco de los procesos de subjetivacion. Se abrié un segundo
eje de investigacion en torno a la siguiente pregunta: ;Cual es la capacidad

de agencia del espacio escolar? En la perspectiva tedrica desarrollada la
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agencia se complejiza entendiendo que esta no es una capacidad que
humanos, tecnologias o naturaleza posean, sino que se sitia de modo
relacional (Barad, 2007 en Revelles Benavente y Sancho Gil, 2020). Por tanto,
la pregunta implica estudiar las intra-acciones que estan implicadas en la
formacion de la agencia de El Til-ler. Los objetivos de investigacion que
acompafian a estas preguntas son: 1) Indagar los modos en los que se
produce la agencia del espacio escolar atendiendo a las fuerzas que
intra-actuan en estos procesos; 2) examinar qué formas adquiere la agencia
de El Til-ler, cudles son las posibilidades que dicha agencia materializa, asi

como cuales son sus limites.

1.3. Estructuray proceso de la tesis

Es dificil saber cual es el principio, el origen y la raiz de algo, de igual modo
que es dificil determinar cual es su final. Ocurre asi con este trabajo: ¢En qué
punto comenzé? ¢Cuadl fue su inicio? ¢Ddénde y cuando acaba? Si resulta
arduo definir estos momentos es porque en realidad es una tarea imposible.
No existe un inicio ni un final mas alla de los que elijamos construir de modo
ficcional. Gilles Deleuze y Féliz Guattari en su libro Mil Mesetas. Capitalismo y
Esquizofrenia (2002) tomaron de la botanica la figura del rizoma como
concepto filoséfico para describir un sistema de relaciones que se establece
para configurar un sentido de pensamiento. El rizoma botanico hace
referencia a aquellas plantas que crecen de manera rizomatica,que no tienen
una raiz Unica, ni siguen una estructura lineal y unilateral: raiz-tronco-ramas.
Son plantas como bulbos, enredaderas, tubérculos, las cuales crecen de
manera multiple y con nuevos nacimientos desde cualquier punto, incluso
desde el tallo. Deleuze y Guattari emplean el término “modelo descriptivo o

epistemoldgico” aquel en el que los elementos se organizan sin seguir lineas
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de subordinacion jerarquicas (en el sentido expuesto anteriormente de una
raiz que funciona como base y da origen a distintas ramas), sino que cualquier
elemento puede afectar a otro (Deleuze y Guattari, 2002). En la nocién de
rizoma que plantean encuentro una herramienta Util para comprender y
compartir el proceso de configuracion de la tesis. El rizoma es un concepto
que 'mapea’ un proceso de pensamiento en red, relacional y transversal
(Deleuze y Guattari, 2002). Asi, el pensamiento rizomatico funciona en forma
de mapeo, no hay un enfoque racional y lineal, sino multiples entradas, hay
una conectividad heterogénea de partes diversas y, a menudo, no
relacionadas, que se unen (Deleuze y Guattari, 2002). Este es el modo en que
la tesis se ha ido tejiendo, sin comienzos ni finales, solo espacios intermedios
en los que literatura, metodologia, datos, teoria y practica se relacionan y se
constituyen entre si, siendo inseparables a lo largo de todo el proceso
investigativo. Con esta idea en mente, este apartado se presenta como nota
para el lector o lectora para tratar de explicar el proceso de configuracion de

la tesis, asi como el modo en que esta se estructura.

La tesis esta formada por tres partes. La Primera parte se compone de tres
capitulos que suponen los cimientos de la tesis, todo aquello necesario para
que se sostenga. Como se ha indicado, no hay una unica raiz de la
investigacion; lo que hay son multiples eventos que funcionan como semillas,
que se enredan para dar origen a la tesis. Estas semillas son las que se
recogen en este primer capitulo introductorio, principalmente en los apartados
sobre el proyecto MiCreate y los antecedentes. También se recogen otros
elementos sustanciales de la tesis, otras de sus raices, como las preguntas y

objetivos, anteriormente expuestos, o el campo de estudio.
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El capitulo 2 desarrolla la fundamentacién tedrica de la tesis. Este se
construye como un dialogo entre diferentes teorias criticas y feministas para
aportar elementos que permitan explorar los procesos materiales a través de
los cuales los alumnos y las alumnas se constituyen como sujetos. No se trata
de forzar el dialogo entre autores, autoras y teorias diferentes, sino de atender
a las interferencias productivas que se pueden dar entre estas para crear
marcos desde los cuales relacionarme con el campo de estudio. Este objetivo
se basa en la conviccion de que limitarse a un solo concepto o teoria cierra
posibilidades, mientras que cuando se unen diferentes conceptos vy
perspectivas, se produce algo mads (Osgood et al.,, 2020). Sigo asi la
propuesta de Truman (2019) quien pone en valor las lecturas «friccionales» por
tener la capacidad de romper con la exclusion mutua y obligar a que
diferentes légicas friccionen entre si, lo que puede resultar “una forma
productiva de pensar-con paradigmas tedricos aparentemente mutuamente
excluyentes” (p. 6). Unas perspectivas que trato de poner en dialogo son la
decolonialidad y los nuevos materialismos feministas. Sostengo que algunas
de las bases que plantea el giro decolonial son recogidas en el pensamiento
nuevo materialista (Rosiek et al., 2019; Tuck y Yang, 2012; Zembylas, 2018a,
2018b, 2020). Las herramientas conceptuales que estos aportan pueden
contribuir a los objetivos que la decolonialidad busca conseguir. Sin embargo,
se requiere mantener una critica hacia los modos en los que se produce este
dialogo, ya que su enredo puede reproducir estructuras coloniales (Zembylas,
2020). Ademas, estas lecturas friccionales no se limitan a estas dos
perspectivas, sino que abarcan feminismos poscoloniales, decoloniales,
posthumanismos y teoria del ensamblaje entre otras. Al fin y al cabo, los
marcos tedricos no son algo cerrado, fijo y preexistente a lo que adscribirse

para pensar la investigacion desde alli. Siguiendo a Foucault (1984), entiendo
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la teoria y los conceptos como nuestra caja de herramientas para construir
marcos de analisis, para construir realidad. Estos conceptos, aunque se
inscriban en genealogias y teorias diversas, pueden ponerse en relacion
mientras se mantenga una critica y una coherencia, y sirvan a un proyecto
politico situado. Por dultimo, otro elemento importante respecto a la
construccién del capitulo 2 es que, debido al caracter rizomatico del
pensamiento, el marco tedrico de la tesis no se dio como producto acabado y
cerrado en el cual situarme para atender al fendmeno de investigacion, sino
que se ha construido a partir de multiples conexiones realizadas que sucedian
a lo largo de todo el proceso investigativo. Hubo unos marcos
onto-epistemoldgicos y conceptos tedricos clave de partida que guiaron el
comienzo, que permitieron establecer preguntas andliticas iniciales y que
funcionaron como motor de indagacion. Pero, en el proceso de conectar y
entrelazar datos del trabajo de campo, teorias y textos, las preguntas se

movieron y el marco tedrico se vio transformado y retransformado.

El capitulo 3 se centra en los aspectos metodoldgicos de la tesis. Para ello, se
ubica primero la nociéon de «onto-ético-epistemologia», la cual sustenta el
trabajo realizado. Después, se describe con detalle el trabajo etnografico
realizado en el campo de estudio, exponiendo las distintas fases que lo
conforman y los métodos empleados. Pero lo que considero pertinente
destacar en la introduccion respecto a este capitulo, en tanto que forma parte
de las bases sobre las que se asienta la tesis, es una de las preocupaciones
que me han acompanado durante todo el proceso investigativo, y que esta
intimamente ligada a la metodologia. Es la pregunta de cédmo se encarna la
ética en el proceso investigativo. Plantear como se encarna la ética se vincula

a la necesidad de posicionarse en la investigacion. En mi caso, tratar de
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relacionarme con los y las estudiantes fue la premisa con la que entré al
campo de estudio. Esta premisa no solo se sustentaba en la idea de que el
conocimiento se generaria a partir de dicha relacién, sino, y sobre todo, en la
determinacion de intentar encarnar una ética relacional en el campo. Para mi
ha sido esencial no «extraer historias» del estudiantado, sino retribuir a la
comunidad educativa con aquello que los alumnos y alumnas me han
regalado. Esta voluntad ha marcado otro de los objetivos principales de la
tesis, el cual se ha materializado en un encuentro con los y las docentes que
participaron, asi como con el equipo directivo de El Til-ler para hacer un
retorno de lo que la tesis puede permitir pensar y contribuir al centro (esto se

recoge en la tercera parte de la tesis).

En la segunda parte se encuentran los tres capitulos que corresponden al
analisis, los cuales se construyen como mesetas rizomaticas interconectadas:
la Meseta | recoge lineas cercanas al terreno personal del estudiantado, tales
como las trayectorias migrantes, los ensamblajes familiares y los encuentros
entre la raza, el género y la sexualidad, la religidn, la cultura y la clase; la
Meseta Il se centra en diversas lineas alrededor del barrio en el que se situa El
Til-ler; la Meseta lll se enfoca concretamente en el espacio del propio instituto.
Podemos pensar que cada meseta corresponde a un plano o escala, pero,
como se explica en el siguiente capitulo, la realidad no puede ser reducida a
una conjugacién de planos micro, mezzo y macro, pues no podemos
establecer discontinuidades claras entre ellos. Los distintos planos funcionan
como un enredo en los procesos de subjetivacion del alumnado. Asi, durante
el andlisis se situan diversas fuerzas agenciales que conectan con todas las
escalas simultaneamente. De este modo, las ideas de cada meseta se

interconectan y relacionan con las ideas de las otras mesetas. Como sugieren
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Deleuze y Guattati, “cualquier punto del rizoma puede ser conectado con
cualquier otro, y debe serlo” (Deleuze y Guattari, 2002, p. 13). De ahi viene,
precisamente, la complejidad de estructurar y ordenar lo que emerge en el
proceso de analisis, pues todo esta conectado y en las redes que se forman
no hay un orden jerarquico, sino multiples asociaciones y conexiones
heterogéneas, configuraciones abiertas. Por ello, la ordenacion de las lineas
de analisis que configuran las tres mesetas son solo una propuesta entre las
numerosas posibilidades de ensamblarlas. Pueden ser articuladas de nuevas
maneras creando otros territorios o formaciones topograficas. Quien lea la
tesis puede hacer otras conexiones y relaciones entre datos, teoria, y
literatura, quedando las lineas rizomaticas siempre abiertas a nuevas
reconfiguraciones. Ademas, cabe mencionar que durante la fase de analisis
los datos resultaron materia viva y con agencia cuya vivacidad, como sostiene
Carol Taylor, nos invita a menudo y de forma insistente “a seguirlos en viajes
tedricos ndmadas, en zigzags de un lado a otro y lecturas ‘hacia atras’
mientras trabajamos ‘sobre’ ellos para darles sentido (Taylor, 2019, p. 50). Por
ello, el analisis siguié también un proceso rizomatico que se caracterizd por
una mezcla continua de datos, metodologia y analisis entrelazados con la
teorizacion de la bibliografia (Sellers, 2015). Es por lo que a lo largo de estas
mesetas el lector o lectora encontrara conceptualizaciones no introducidas

previamente en el marco tedrico.

La tercera parte esta compuesta por un Unico capitulo con tres apartados. El
primero de ellos, Lineas de cierre, situa algunas lineas de reflexidon a partir de
las mesetas de andlisis y se construye como tentativa de reunir los principales
aportes del trabajo. El siguiente apartado, Lineas de fuga, presenta la

devolucion que se realizé a la comunidad educativa de El Til-ler. El ultimo,
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Lineas de vuelo, recoge aperturas, posibilidades y desvios para futuras

investigaciones.

1.4. Participacion en el proyecto MiCreate

He tenido la fortuna de haber emprendido el camino de la investigacion de
tesis en compaiiia, formando parte del grupo de investigacion Esbrina®, de la
Universidad de Barcelona, y participando en un proyecto de investigacion
concreto. En el 2019, Fernando Hernandez, uno de mis directores de tesis, me
propuso colaborar en el proyecto MiCreate. Migrant Children and
Communities in a Transforming Europe” (822664 — MICREATE
—H2020-SC6MIGRATION-2018). Es un proyecto financiado por la Comision
Europea dentro del subprograma Europe in a changing world - Inclusive,
innovative and reflective societies. El consorcio estaba formado por 15 socios
de centros de investigacion, universidades y ONGs, procedentes de 12 paises
(Austria, Croacia, Dinamarca, Eslovenia, Francia, Grecia, Italia, Reino Unido,
Polonia, Portugal, Turquia y Espafa). El proyecto tenia como objetivo general
favorecer la inclusion de grupos de nifios, nifias y adolescentes migrantes a
partir de un «enfoque centrado en el nino» (Due et al.,, 2014) para su
integracion a nivel educativo y politico. La invitacion de Fernando se
relacionaba con una involucracién previa por mi parte en el fendmeno
migratorio (ver punto 1.4.), siendo este mismo la base para el preproyecto de
tesis que desarrollé en la candidatura para el programa de doctorado.
Agradecida con la oportunidad, acepté, y en marzo de 2019 me incorporé al

proyecto, (el cual se habia iniciado en enero de ese mismo afo). He formado

% El nombre completo y referencia del grupo de investigacion es: Esbrina-Subjetividades,
visualidades y entornos educativos contemporaneos (2021 SGR 00686). Para mas informacion,
consultar la web: https://esbrina.eu/es/inicio/
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parte del mismo hasta su finalizaciéon en junio de 2022, participando como

investigadora en formacién con distintas becas de colaboracion y contratos

de ayudante de investigacion. Esto supuso participar a lo largo de los

diferentes paquetes de trabajo (WP) y fases del proyecto, las cuales sefalo a

continuacion:

Elaboracién de un estado del arte (WP2).

Trabajo con las comunidades receptoras a través de entrevistas a
expertos en migracién, integracion e inclusion escolar desde
instituciones politicas y ONGs (WP3).

Trabajo con las comunidades educativas mediante la realizacion de
entrevistas y grupos de discusidon con docentes, equipos directivos,
padres y madres de estudiantes en diferentes escuelas e institutos de
todo el territorio espafiol (WP4).

Trabajo de campo en algunas de las escuelas e institutos en el ambito
de Cataluna realizando observaciones en el aula, asi como grupos de
discusion empleando métodos basadas en las artes (Kirova y Emme,
2008; Vecchio et al. 2017; Zhang-Yu et al., 2020) (WP5, WP6 y WP7),
asi como en la realizacion del analisis comparado y cruzado de los
resultados obtenidos entre paises (WP9).

Realizacion de laboratorios orientados a la integracion en los centros
escolar con el alumnado (WP10), asi como de laboratorios orientados
a politicas (WP11).

Participacion en las tareas de diseminacion y comunicacion (WP12).

Al comenzar el proyecto MiCreate me enfoqué en lo que consideré que

constituia tanto la base conceptual del mismo, como mi inquietud inicial:

integracion e inclusion. Estos términos eran los que mas debate abrian dentro
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del seno del proyecto, mientras que al mismo tiempo lo sustentaban. Por ello,
decidi hacer una exploracion sobre tales nociones, la cual me sirvié para, por
un lado, situarme dentro de MiCreate; y, por otro lado, establecer limites y
demarcaciones entre este y mi investigacién de tesis, por lo que los caminos
de ambas investigaciones se bifurcaron. Tras un minucioso trabajo de revision
bibliografica, consideré que enfocarme en la integracion del alumnado

migrante’ en la tesis supondria participar de las relaciones de poder en las

" Es importante situar que la evolucion de la politica migratoria espafiola debe entenderse
dentro del proceso de construccién de la Comunidad Econémica Europea en un contexto de
competitividad global (Suarez Navaz 2004). Asi, a partir de los afos sesenta, comenzé a
desarrollarse una politica de inmigracion conjunta en la UE con un enfoque que marcaba la
gestion de flujos migratorios y la integracion como procesos inseparables (Gregoriou, 2011). En
un principio, esta unién de la gestién migratoria con las politicas de integracion significaba que
la residencia extendida permitia a las personas migrantes participar en programas de
integracion, acceder a proteccion legal contra la discriminacion racial y la explotacién laboral, y
obtener derechos civicos, como el derecho a voto. También significaba que la concesion de
derechos a los y las migrantes era entendida como un catalizador para la integracién (Gregoriou
2011, p. 9). Sin embargo, esta vinculaciéon entre las politicas de migracion e integracion,
comenzé a adquirir nuevos significados. Se produjo un cambio de un marco de integracién
social a un marco de integracion civica. El Tratado de Tampere (1999) recogia que la integracion
comenzaba simultdneamente a la migracién, para prevenir asi la marginacién social y
econdémica de los migrantes, para que nadie quedara excluido de las politicas de integracion.
Sin embargo, con la trasposicidon de la politica de integracién a leyes nacionales “la fusién de
migracion e integracién se convirtié en una maquina estatal para disuadir a los migrantes y en
un medio para recuperar la identidad nacional” (Gregoriou 2011, p. 13). La integracion de los y
las migrantes se redefine como competencia en educacion civica y asimilacion cultural, y se
entiende como un requisito previo para la concesidén de derechos. Asi, si bien antes se habia
celebrado el cambio de la asimilacion a la integracidon, de mediados de los afio noventa a
mediados del 2000 se pasa de una integracion cultural a una nueva politica de integracién
civica, dentro de la cual se fusionan la integracion de los migrantes con las preocupaciones de
control de la inmigracién (Joppke, 2010 en Gregoriou, 2011). Los derechos y la hospitalidad no
se dan a menos que el migrante «se integre» primero. De este modo se va modificando el
significado del término «integracién». El Consejo de la UE la define como “proceso bidireccional
dinamico, a largo plazo y continuo de adaptacién mutua, no un resultado estatico” (Justice
Home Affairs Council 2004, p 9). Sin embargo, en la practica no se da este caracter
bidireccional desde las dos partes implicadas, la sociedad receptora y los migrantes; sino que
estos pasan a ser los Unicos actores de las politicas de integracion. Dichas politicas buscaran
controlar la integracién para que la identidad nacional no se transforme.Asi, los discursos y
practicas de integracion se construyen dentro de relaciones de poder y se estructuran dentro
de una distincion entre los y las de dentro y los y las de afuera, quien deben integrarse,
favoreciendo asi procesos de subalternizacion. Las personas migrantes deben dar para recibir,
trabajar, esforzarse y demostrar que quieren pertenecer a la sociedad de acogida. La
ciudadania pasa a obtenerse tras una integracién exitosa (Gregoriou, 2011). Solo si estan
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que el término se inscribe, ya que la integraciéon podia ser “profundamente
una cuestién de control e insercion instrumental, de gestiéon de flujos de
diversidad buena y mala, y de foco en la compatibilidad como nexo de la
cohesion social futura” (Lentin y Titley, 2011, p. 200 en Mezzadra y Neilson,
2017, p. 193). De hecho, en los ultimos afos las politicas sociales y los
programas educativos elaborados por los organismos internacionales se ha
comenzado a utilizar el concepto de inclusion, apuntando hacia «practicas
inclusivas» e «instituciones inclusoras» (Sinisi, 2010). No obstante, tampoco el
término inclusién esta exento de controversia. Desde el afio 2006 empezé6 a
movilizarse el concepto de «inclusién» dentro de la Ley de Educacién
Nacional Espafola 26.206, con la conviccion de que “la sola inclusion y
permanencia en la escuela se constituye como la nueva meta escolar, como si
la inclusion fuese beneficiosa per se, como si la «experiencia escolar
inclusiva» modificaria por si misma las marcas que estos chicos portan”
(Sinisi, 2010, p. 11). Estos procesos de inclusion se dan dentro de una
estructura dicotémica entre locales y migrantes, una estructura erigida a
través de relaciones jerarquicas de poder en la que las personas migrantes
estan subordinadas y, a menudo, son colocadas como los «otros» u «otras» y
como mas «atrasados» o «atrasadas». Esta logica, que se construye dentro de
la “matriz de poder donde se desarrollan las relaciones sociales con las
personas extranjeras” (Galaz, 2012, p. 94), sugiere que han de incorporarse en
el modelo europeo, el cual se impone como ideal cultural a alcanzar (ibid.) . Si
bien no deseché el foco en la inclusién, si que es un concepto que se ha

movido y complejizado a lo largo de la investigacién (ver capitulo 2). Si

dispuestos a trabajar duro e integrarse, tendran éxito, luego la responsabilidad para lograr la
integracion (que se mira como un resultado y no un proceso) pasa a ser individual en lugar de
atafiar a un pais o sociedad (Kostakopoulou, 2010).
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atendia a la inclusién, esta debia ir acompanada de la exclusion, pero no bajo
una légica dualista en la que ambos términos se oponen, sino desde una
simultaneidad en la que existen de manera inseparable y como elementos que
se tensionan. La exclusion y la inclusidn siempre operan en conjunto y son
procesos que despliegan diferencias en los espacios politicos, sociales y
educativos. Estas cuestiones de conceptualizacion tedrica son recogidas en
el siguiente capitulo. Por ahora, basta mencionar que el interés por el
estudiantado migrante y los procesos de inclusién y exclusion ha sido el foco
de la investigacion de MiCreate. En la tesis ha tenido un espacio minimo que
se ha ubicado en la pregunta por los procesos de inclusion/exclusion
especialmente respecto a la segregacién escolar, de un estudiantado que
encarna la nocién de minoria (no tanto por migrante, sino por diferentes
intersecciones). Pero el movimiento relevante es que el foco principal de la
tesis se desplazd de los procesos de inclusion y exclusion a los procesos de
subjetivacién. Como se desarrollara en el siguiente apartado, esto es lo que
realmente queria conocer, guardando ademas una coherencia con mi

trayectoria previa.

A pesar de que la investigacion de MiCreate y la tesis se dividiesen, y yo
definiera mis propias preguntas, objetivos y marcos tedricos, son caminos que
se han mantenido en didlogo y se han sumado entre si. Formar parte de
MiCreate ha supuesto un trayecto repleto de aprendizajes y aportes en
distintos sentidos. Por un lado, ha entrafnado desafios. La alta implicacion en
el proyecto hacia dificil en algunos momentos desarrollar una linea de
investigacion diferente. A menudo, los focos de investigacién se
entremezclaban, sobre todo en el campo de estudio, donde aquello a lo que

prestaba atencién acababa siendo una marana con elementos de ambos
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proyectos. Pero, al mismo tiempo, considero que las dos investigaciones se
han aportado y enriquecido mutuamente. De hecho, forman una sola cosa en
lo que respecta al aprendizaje vivido en mi devenir como investigadora.
MiCreate ha sido una oportunidad para explorar aquellas cuestiones que me
preocupaban en la tesis sobre la ética en la investigacion, especialmente en el
campo de estudio. A su vez, me ha permitido transitar la labor investigativa
como algo politica y socialmente comprometido. Ha sido también un espacio
en el que el conocimiento se ha vuelto encarnado (Braidotti, 2011),
materializando algunas de las ideas con las que estaba trabajando en torno a
la co-construccién del conocimiento. En compania de las otras personas del
equipo llegué a lugares a los que no habria llegado sola. Si creo que el
enriquecimiento ha sido bidireccional, es porque también desde la tesis he
podido nutrir al proyecto, aportando reflexiones y miradas desde otras
onto-ético-epistemologias®. Por Ultimo, tanto la tesis como el proyecto
MiCreate, me han ensefiado que el recorrido de la investigacion no se limita a
la busqueda de respuestas a unas preguntas concretas. La investigacion ha
resultado algo vivo, que en su movimiento desborda las preguntas iniciales,
que lleva a nuevos lugares, relaciones y miradas. Vuelvo a la idea de que la
investigacion se transforma y yo con ella. Tanto con MiCreate como con la
tesis se han abierto mundos de los que no puedo y no quiero,
desentenderme. Han traido comienzos a partir del acercamiento a realidades
que ya me acompanaban, que forman parte de mi vida y de la persona en la
que me convierto con este proceso de tesis, como el compromiso con la
realidad migratoria o con la pedagogia. Esto es lo que yo me llevo. Respecto a

lo que espero poder aportar, lo abordare en el siguiente apartado.

8 Para la nocidn de «onto-ético-epistemologia» ver el capitulo 3.
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1.5. Precedentes y consideraciones previas

Previamente al doctorado ya existia en mi un interés en conocer, complejizar e
intervenir en la realidad migratoria. Durante mi estancia Erasmus en Atenas
(2014-2015) realicé un fotorreportaje sobre las personas refugiadas,
principalmente sirias, que se asentaban frente al Parlamento, en la Plaza
Syntagma, y en el ultimo afo del grado de Bellas Artes (2015-2016) llevé a
cabo un proyecto fotografico que consistia en dipticos formados por un
retrato de una persona migrante, otra fotografia de un objeto que para ellos y
ellas fuera importante y, debajo, una frase explicativa sobre esta relacion con
el objeto. El inicio de mi recorrido académico con el master Artes Visuales y
Educacion: un enfoque construccionista, en el curso 2016-2017, supuso una
ruptura y un cambio onto-epistemoldgico respecto a mi practica anterior,
abriendo espacios para la autocritica. Durante el afio del master (2016-2017),
realicé mis practicas con Sindillar, sindicato de mujeres inmigrantes
trabajadoras del hogar. Uno de mis primeros escenarios de practicas fue una
manifestacion que Sindillar realizaba para demandar el derecho a «tener
papeles», es decir, a regular su situacién administrativa. Asisti con mi camara
a aquella manifestacién. Me di cuenta de que mi mirada como fotografa
estaba formada por aquella idea del otro u otra como exdtico, era esa otredad
(Said, 2013) la que queria capturar. Considero que fue durante aquella
pasantia cuando mas cambié de lugar. No pongo en duda mi involucracién
con las personas migrantes en las practicas anteriores que he mencionado,
asi como que hubo formas de intercambio. Pero a partir de la incomodidad
que se abrid en esta experiencia con Sindillar, se generaron desplazamientos
en mi manera de comprender la implicacion y el compromiso, priorizando el
estar-con a la obtencion de unos resultados, ya sean artisticos o académicos.

En aquellos momentos se gestaron preocupaciones en torno a la ética y el
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cuidado en la practica investigativa que, como expuse en el apartado anterior,
han determinado y marcado el camino posterior del doctorado y atraviesan la
tesis. Para mi, la cuestion de la ética requiere priorizar el cémo llegar (cémo
relacionarme de manera ética) en lugar de a donde quiero llegar. Si solo
podemos conocer aquello con lo que establecemos lazos, mi objetivo es
tomar responsabilidad de estos lazos. Esto no equivale a salvar las jerarquias
en la investigacion, a caer en una ilusién de horizontalidad; pero si a moverme
con la determinacion de que el conocimiento que se pueda construir no se
dara desde una relacion en la que se colonice a los otros y otras, en las que

me sirva de ellos y ellas como mero objeto de estudio (ver capitulo 3).

Otro de los antecedentes se situa en las ontologias relacionales (Balibar, 2009;
Lévinas, 2002; Simondon, 2007), que establecen que no existimos como
entidades independientes, sino sélo en relacion. Es decir, nos continuamos
los unos a los otros y otras sin demarcaciones claras. Ya, en el grado de
Bellas Artes, crecia en mi el interés en como nos creamos y el papel del otro
en este proceso. De esta manera, la construccion del yo en relacién a la
alteridad constituyé el foco de mi trabajo de fin de grado. Después, el
recorrido del master supuso un primer acercamiento a los nuevos
materialismos feministas, y en particular al concepto de intra-accion, lo que
abrié nuevas vias para explorar la cuestion de cémo nos creamos en las
relaciones, en los vinculos, tanto con lo humano como lo no humano. En
concreto, la investigacion situada del trabajo de fin de master, que tomé como
caso de estudio Sindillar, fue un espacio en el que indagar como el sindicato
se configuraba como grupo desde la «diferencia afirmativa» (ver capitulo 2) y a
través de una politica de cuidados. Pero, mas alla de esto, los encuentros del

master con lecturas, autoras, autores, docentes y companeras y companeros,
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supusieron una apertura que trascendia el camino del TFM a la vez que
conectaba y nutria inquietudes previas. Me apasionaba la idea de que no hay
un yo previo al ser-con. Asi, antes de iniciar la investigacién de tesis, habitaba
en mi este poso desde la experiencia del master: el deseo de adentrarme en
los modos en los que estamos imbricados e imbricadas en una red de
interdependencia, de explorar el rastro de los otros humanos y no-humanos y

del mundo en nosotros y nosotras.

Estos son los dos pilares en cuanto a antecedentes previos que dibujan qué
tiene que ver la investigacién de tesis conmigo en un sentido autobiografico:
el interés en las migraciones y el empefio de que las vidas puedan ser bien
vividas (Butler, 2009b) y las ontologias relacionales que me llevan a la

pregunta por como nos construimos en las relaciones.

Al tomar las ontologias relaciones como motor para la investigacion y como
lugar desde el que aproximarme la realidad, reconecto con el sentido politico
que esta investigacion tiene. Considero que la vida en comun es el problema
que atafle al ser humano. Una vez abandonada la idea del sujeto
autosuficiente que se gobierna a si mismo (Braidotti, 2015), podemos
comprender como estamos enredados y enredadas en una red de
interrelacion e interdependencia. Es nuestra responsabilidad tomar posicion,
comprometernos para hacer esta realidad transformable (Garcés, 2013). El
poder tiene el dominio sobre lo real y, a menudo, en el capitalismo avanzado
en el que nos encontramos, no podemos elegir dénde posicionarnos entre
unas coordenadas ya fijadas y preestablecidas (Steyerl, 2019). Pero podemos
transformarlas y/o crear otras nuevas. Esto es a lo que me gustaria contribuir

con el trabajo de tesis: abrir posibilidades. Como sostiene Meissner:
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En nuestra época de reglas hegemodnicas y globalizadas de lo politico,
«nosotros» tenemos que replantearnos como relacionarnos con «otros»
marginados o incluso abyectos como formas contemporaneas de estar en el
mundo, de crear formas especificas de vida, de subjetividad ética y de

sociabilidad. (Meissner, 2014, p. 37)

Los encuentros con los otros y otras en la investigacion pueden ayudar a
cimentar el relato hegemodnico que posiciona a ciertos sujetos como
merecedores de menos reconocimiento como humanos. Frente a este relato
busco contribuir a la construccion de otras narrativas contrahegemonicas que
ayuden a pensar “unas coordenadas que nos orienten en términos politicos,
sabiendo que no tenemos respuestas definitivas, ni apuestas garantizadas”
(Garzén Martinez, 2011, pp. 94-95). La tesis no se desvincula del mundo
desde donde se construye, como si de una burbuja aislada se tratase. Se ha
ido gestando dentro de una realidad que cada dia amanece con noticias de
agresiones machistas, racistas y homofobas, con otras vidas, mas lejos o mas
cerca, amenazadas; con personas refugiadas, con migrantes, vallas y
concertinas, y con paises en guerra; en una realidad que vive el auge de la
extrema derecha, los fascismos, los fundamentalismos y los discursos
identitarios nacionalistas. Pero hay mucho mas alla. Donde todo esto existe,
también existen resistencias, solidaridades, alianzas, pasion por la libertad,
rabia ante la injusticia y no darse por vencidas o vencidos porque no
podemos resignarnos. Con este panorama, considero que tiene sentido que la
tesis sea un trabajo dedicado a pensar como la diferencia puede ser
entendida de manera plural y horizontal (ver capitulo 2), cdmo podemos vivir y

habitar éticamente las diferencias sin buscar aplanarlas, asimilarlas en la
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norma y sin buscar tampoco aniquilarlas. Es un llamado a la ética, a la

responsabilidad de ser-con los otros, humanos y no-humanos en el mundo.

1.6. El campo de estudio

Si bien los casos de estudio de MiCreate abarcaban campos de refugiados,
centros de detencién de migrantes y de asilo, el equipo de la UB no participo
de este trabajo, sino que se centrd en las comunidades educativas. Los
centros que colaboraron en el proyecto se propusieron en base a los
siguientes criterios: (a) que fueran centros publicos; b) que tuvieran mas del
50% de migracion (incluyendo recién llegados, migrantes de media y larga
duracion y también hijos e hijas de migrantes); (c) que tuvieran un alto nivel de
diversidad cultural, linguistica y religiosa. Recuerdo el momento en el que se
materializd que el lugar para el trabajo de campo de tesis seria El Til-ler. Era
septiembre de 2019. Nos habiamos reunido en el Campus Mundet un grupo
de compaferos y compafieras para comenzar a organizar esta fase del
proyecto. Llegd el momento de asignar quiénes iriamos a cada uno de los
centros que colaboraban con la investigacion. En mi caso, en lo que respecta
a MiCreate, la vinculacion se daria con varios de los centros. Pero debia
proponer uno de ellos para desarrollar también la investigacion de tesis. Me
movia el deseo de que la pregunta de investigacién se situara en un centro de
secundaria, y El Til-ler, al ser instituto-escuela, ofrecia esta posibilidad. No
tenia un conocimiento previo del centro, por lo que fue principalmente este
deseo el que determind la decisidon. Reflexionando al respecto con cierta
retrospectiva, encuentro curioso como a veces el cuerpo de la propia
investigacion se va creando de maneras que se nos escapan, cOmo se

vuelven cruciales elementos que no estaban en un inicio y que no fueron
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programados. Es esperable que una investigacion siempre sea diferente
segun en el campo de estudio que tenga, pero no habia contemplado hasta
qué punto y de qué maneras afectaria a sus pilares, transformando vy
moviendo aquello que buscaba comprender. En este caso, entré al campo
con inquietudes y preguntas que ya, en una primera fase, se transformaron
para determinar el foco de los procesos de subjetivacion. Mi objetivo no era
representar, describir o capturar las subjetividades del estudiantado, sino
buscaba relacionarme con este, estar-con, ser-con ellos y ellas, entendiendo
que solo podia conocer a partir de formar parte del campo de estudio (ver
capitulo 3). Pero, precisamente este formar parte condujo a conocer el pasado
de escuela-gueto del centro y a interesarme por el fendbmeno de la
segregacion escolar. Esto introdujo otro foco de la mano del giro espacial®
(Harvey, 2007; Massey, 1999; Lefebvre, 1973; Soja, 1989) preguntandome por
la capacidad de agencia del espacio escolar. Estos movimientos visibilizan
como la investigacion es algo vivo y apuntan especialmente a como “la
exploracion metodoldgica permite temas emergentes y no predeterminados”

(Coleman y Rinrose, 2013 en Hiitola, 2021, p. 2). Mas alla de esto, no

® El giro espacial es un término que se refiere a un cambio en la manera en que se entiende y se
estudia el espacio en las ciencias sociales y humanas y que se desarrolla a partir de las
décadas de los setenta y ochenta del pasado siglo, y de la mano de autores y autoras como
Henri Lefebvre, David Harvey, Edward Soja y Doreen Massey, entre otros. Este enfoque enfatiza
la importancia del espacio en la comprensién de la sociedad y la cultura, y considera que el
espacio no es simplemente un contenedor en el que se desarrollan las actividades humanas,
sino que esta implicado en la formacién y la configuracion de las relaciones sociales. El giro
espacial ha tenido implicaciones importantes para la comprension de procesos sociales y
politicos, al permitir la consideracion del espacio y la geografia en la comprensién de las
relaciones sociales y politicas. Esto ha llevado a un mayor interés en temas como la
gentrificacién, la segregacion, la movilidad y la migraciéon, y ha permitido una mayor
comprension de como estos procesos se relacionan con la distribucion del poder y la
desigualdad en la sociedad. Ademas, ha permitido la consideracién de la diversidad de
experiencias y perspectivas en diferentes lugares y contextos, y ha llevado a un mayor interés
en la comprensioén de las formas en que el espacio y la geografia influyen en la subjetividad y la
identidad de las personas.
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adivinaba en aquel entonces lo que El Til-ler significaria para mi a lo largo del
proceso investigativo desde un punto de vista personal. Estas cuestiones se
desarrollaran a lo largo de los siguientes capitulos. Por el momento,
enmarcaré de manera breve el contexto de El Til-ler, con el objetivo de que

esta primera aproximacion ayude a comprender su realidad.

El instituto-escuela El Til-ler esta considerado un centro de maxima
complejidad™. Se ubica en el barrio de Bon Pastor, el cual histéricamente ha
sido un territorio que acogia a migrantes de otras zonas de Espafna por las
posibilidades laborales en las industrias de la zona. Actualmente acoge un
alto porcentaje de personas migradas (ver Meseta ll), constituyendo lo que
podemos denominar un «area superdiversa» (Vertovec, 2007). Esta realidad
también se da dentro del instituto, que cuenta con un elevado numero de

estudiantes migrantes:

Hemos recibido una cantidad importante de alumnos migrados, pero no de
segunda generacidon o personas con otro pais de origen, si no migrantes
recién llegados al pais (...) Tenemos alrededor de un 70% de poblacion
migrada. La mayoria de ese 70% no llevan aqui mas de dos afios. (...) En
estos momentos, la proporcién de poblacion migrante es la mayor que
hemos registrado en este centro. (Entrevista 1, Equipo Directivo, Domi y

Mireia, 25/11/2019)"

'° La categoria de «centro educativo de maxima complejidad» es definida por el Departamento
de Educacién de Catalufia en base a indices de complejidad que se determinan con los datos
del Idescat, como son el nivel de estudio y de ocupacion de los padres y madres, la ratio de
padres y madres sin cotizacién en la Seguridad Social, ratio de padres y madres provenientes
de «paises en desarrollo», y ratio de estudiantes con nacionalidad no espafola (Diari Oficial de
la Generalitat de Catalunya, 2022).

" Cabe destacar que esta entrevista fue realizada en septiembre de 2019. Después, en los
siguientes cursos el centro ha tenido un porcentaje mas elevado de alumnado migrante.
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Anteriormente, El Til-ler fue una escuela de educacién infantil y primaria, la
escuela Bernat de Boil. Debido a la situacion de «escuela gueto»'? se inicié un
proyecto de renovacién pedagogica con el objetivo de transformar esta
realidad y de reducir el abandono escolar prematuro. Como parte del proyecto
de cambio, se amplié la oferta educativa a secundaria, se cambio el nombre
del centro a El Til-ler, y hubo un nuevo equipo directivo. Los puntos clave del
nuevo proyecto de centro se veran en la Meseta lll de la segunda parte. Pero
en este punto creo pertinente hacer un inciso y situar brevemente la cuestion
de la segregacion escolar, fendmeno que aun afecta a la realidad de El Til-ler,
y que es necesario tomar en consideracién para acercarnos al centro en toda

su complejidad.

En la escolarizacion se dan ciertos mecanismos que favorecen la
concentracion en determinadas escuelas de colectivos que se encuentran en
situacion de vulnerabilidad social (Bonal, 2018). El alumnado migrante, el
alumnado con familias socialmente desfavorecidas y el alumnado con
necesidades educativas especiales se distribuye desigualmente en los
centros escolares. Esto es lo que se conoce como procesos de segregacion
escolar. En el caso de Cataluna, la segregacién escolar se ha ido
incrementando en los ultimos afos (Bonal et al., 2019; Marcos y Ubrich 2016;

Murillo et al., 2017; Sindic de Greuges 2019) y es muy elevada por la

2 Jean Anyon en su obra Ghetto Schooling (1997), define «gueto-escuela» en base a la
perpetuacion en el tiempo de al menos estos tres factores: aislamiento social, cultural o racial;
abandono institucional, econémico y profesional; falta de confianza en la capacidad integradora
y acogedora del centro por parte de profesorado y familias. Entendiendo que el centro escolar
esta en movimiento continuo, es dificil comprenderlo como un espacio seguro en el que estos
elementos se den de manera fija. Sin embargo, si que podemos determinar que ha existido un
pasado de aislamiento sociocultural (ver Meseta ll), asi como un abandono del centro por parte
de la Administracion que se mantiene hoy en dia (Sancho Gil, 2022). Respecto a la confianza en
la capacidad de acogida del centro por parte de familias y docentes, considero que es
precisamente una de las tensiones que se habita y que no se puede determinar un
posicionamiento homogéneo al respecto.
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interaccion de diversos factores (Sindic de Greuges, 2023). Algunos de estos
factores exceden a las politicas educativas, como es el caso de la propia
segregacion urbana que experimentan los barrios de Catalufia, producida por
las posibilidades de acceso a la vivienda. Como se vera en la Meseta |, la
segregacion urbana divide y segmenta la poblacion de manera desigual. Asi,
en algunas areas se da una elevada concentracion territorial de colectivos
vulnerabilizados. Esta distribucién desigual en la red urbana de los grupos
sociales se ve reflejada en la composicién estudiantil de los centros escolares
(Bonal y Albaigés, 2009). Sin embargo, “la segregacion escolar acaba siendo
superior a la segregacion residencial o, dicho de otro modo, la segregacién
escolar solo se explica parcialmente por la segregacion residencial (ibid., p.
90). De hecho, las desigualdades entre escuelas publicas son mayores a las
desigualdades entre escuelas privadas y publicas, hecho al que alude el

equipo directivo de El Til-ler:

En estos momentos en el barrio del Bon Pastor hay una escuela concertada
y dos escuelas publicas. La escuela concertada ha perdido una cantidad de
alumnos considerable (...). Pero las dos escuelas publicas que hay siguen
sin representar la poblacién del barrio; nosotros tenemos toda la poblacién
migrante y poblacién gitana, mientras que la otra escuela publica tiene a
todos los alumnos de clase media, tanto del barrio de Bon Pastor como de

Sant Andreu. (Entrevista n 1, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 25/09/2019)

Otro de los factores que produce segregacion escolar es el impacto de las
migraciones en un territorio (Martinez de Lizarrondo, 2009; Tort y Simén,

2007), ya que supone un incremento de estudiantado con necesidades
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educativas especiales™ que también es distribuido desigualmente en los
centros escolares. Como se ha sefalado, este es el caso de El Til-ler con
relacion al barrio Bon Pastor. En los centros escolares de Catalufia se han ido
dando de manera progresiva procesos de guetizacidon y de acogida diferencial
de la diversidad cultural y social. El hecho de que minorias étnicas y culturales
se concentren en determinados centros educativos es fruto de la
concentracion territorial y de la xenofobia por parte de determinados sectores,
provocando un rechazo social que los lleva a adoptar mecanismos de
emulaciéon'. De esta forma, la llegada de alumnado migrante genera procesos
de segregacion por “su concentracion residencial, la emulacion cultural en
la eleccion escolar y el efecto «fuga» hacia escuelas con menor
presencia de alumnado extranjero que se ha generado en familias
autéctonas” (Bonal, 2018, p. 8). Es decir, la concentracion de poblacion en
situacién de riesgo de exclusidon conlleva que se produzcan estrategias de
huida por parte de algunas familias que residen en el mismo territorio, pero
que buscan alternativas de escolarizacién. Esto es lo que se conoce como
«white flight» (vuelo blanco) (Bagley, 1996), que en educacion se entiende

como la ‘fuga’ de poblacién de clase media de las escuelas que cuentan con

' Las «necesidades educativas especiales» (NEE) se recogen en la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE). Esta categoria sigue abarcando casos
muy dispares, como por ejemplo: 1) situaciones de «incorporacion tardia», que estan
estrechamente relacionadas con las fases iniciales de la migracion; 2) situaciones sociales y
culturales  desfavorecidas, relacionadas con condiciones de pobreza, marginacion o
dificultades para mantener estructuras familiares, categorias en las cuales también “existe una
sobrerrepresentacion de una parte del alumnado extranjero” (Carrasco Pons, 2011, p. 274);
3) discapacidades cognitivas, psiquicas, sensoriales y problemas motrices y conductuales.

' La intolerancia y el repudio hacia las personas migrantes por parte de estos sectores de la
sociedad se vincula a la xenofobia en tanto esta puede ser entendida como “la actitud de
rechazo y exclusion de toda identidad cultural ajena a la propia”, diferenciandose del racismo al
“proclamar la segregacién cultural y aceptar a las personas extranjeras e inmigrantes solo
mediante su asimilaciéon sociocultural (Anton y Quesada, 2008)” (Anton et al., 2021). En esta
linea se relaciona con la segregacion escolar que acaba siendo una de las consecuencias
directas de este rechazo.
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mayor concentracion de minorias étnicas (Bonal, 2018). Luego, existen
determinadas estructuras que determinan el punto de partida del alumnado
mas vulnerable, y limitan los movimientos y el acceso a oportunidades, por lo
que podriamos establecer que no se trata tanto de alumnado en condiciones
de vulnerabilidad social, sino de alumnado socialmente vulnerado por el

entramado estructural que se ha expuesto.

Una de las causas de la segregacion escolar se debe a la gestion que la
Administracién hace de la «matricula viva». Las escuelas que han sufrido
procesos de guetizacion' tienen mayor concentracion de vacantes, pues son
las menos deseadas por las familias. Como consecuencia, acaban teniendo
matricula viva, lo que significa que escolarizan nuevo alumnado a lo largo de
todo el curso. Sobre este punto, el equipo directivo de El Til-ler comparte:
“Tenemos mucha matricula viva. A mi me gustaria analizar cémo esto entra en
confrontacion con el ‘Pla de Xoc contra la Segregacid’ (Plan de Choque
contra la Segregacioén), porque evidentemente, el enfoque que tiene ese plan
de choque es bastante sesgado” (Entrevista 1, Equipo Directivo, Domi y
Mireia, 25/09/2019). Ademas, debido a que la elevada concentracién de
alumnado migrante o de minorias étnicas y culturales en determinadas
escuelas provoca el rechazo de ciertas familias, hay mayor disponibilidad de
vacantes y acumulacién de matricula viva, formando asi un circulo vicioso

(Bonal y Albaigés, 2009). De esta manera, vemos cdmo la segregacién escolar

® El concepto de «guetizacién escolar» se atribuye normalmente a centros escolares que
cuentan con un elevado porcentaje de alumnado migrante o de poblacién desfavorecida, lo que
aumenta el riesgo de estigmatizacion y suele contribuir a que muchas familias no quieran
matricular en estos a sus hijos e hijas, generandose una doble red escolar (Moreno Yus, 2011).
Ademas, este fendmeno se relaciona estrechamente con la exclusidon geografica, pues ocurre
en barrios desfavorecidos. De este modo, “la guetizacién encuentra parte de su razén de ser en
las condiciones socioecondémicas adversas del entorno, en el abandono que sufren los centros
publicos de estos espacios en particular, asi como en las dificultades con las que se topan los
centros para garantizar el derecho a la educacion de los menores” (ibid., 2011, p. 371).
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no se explica Unicamente por el alumnado migrante, sino por “el empefio con
el que las clases medias persiguen, mediante la educacién, procesos de
diferenciacién y distinciéon social” (Bonal, 2018, p. 8). El modelo de
escolarizacion existente en Espafia y Catalufa permite gran capacidad de
eleccién a las familias, pero ademas, hay familias que desarrollan estrategias
para ampliar sus posibilidades buscando escuelas situadas en otras zona,
como por ejemplo el falso empadronamiento domiciliario (Sindic de Greuges,
2008) o declarar falsas enfermedades (Bonal, 2019). Asi, la admision de
estudiantado en las escuelas responde a “presiones de grupos sociales y
estrategias familiares de obtenciéon de capital social y académico de prestigio
por medio de la socializacion escolar” (Carrasco et al., 2011, p. 369). Por
tanto, las desigualdades de escolarizacion se deben en gran parte a las
elecciones de las familias, siendo la busqueda de las escuelas mas cercanas
y que se ajusten a las preferencias de las familias un motivo fundamental de la

segregacion escolar (Gomez Espino, 2019).

Toda esta realidad dibuja la segregacién escolar como un modo de opresion
por el que se separa, excluye y margina a ciertos colectivos o minorias. En
palabras de Javier Murillo y Cynthia Martinez, “la segregacion escolar existe
porque un grupo de estudiantes es forzado, involuntariamente, a concentrarse
en determinadas escuelas, en guetos” (Murillo y Martinez Garrido, 2020, p. 5).
Tomar esto en consideracién perturba la interpretacién hegemaénica del éxito y
del fracaso, pues se cuestiona la l6gica de la meritocracia y se atiende a las
estructuras que producen desigualdad, como las regulaciones normativas o

educativas. Lo que se argumenta entonces es que “el fracaso se
institucionaliza para producir aquello que determina quién merece una

posicion y quien no” (Cielemecka y Revelles-Benavente, 2019). Desde esta
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perspectiva, el fracaso se entiende “como un concepto politico y relacionado
estrechamente con el privilegio o la falta de éste” (ibid.). Por consiguiente,
podemos determinar que existe un fracaso institucional, y que este se ve
atravesado por la raza, la etnia, el género, la clase social y la ubicacion

territorial.

Es esta realidad compleja lo que hace que El Til-ler, aun siendo un solo centro
educativo, se justifique como campo de estudio para la investigacion de tesis.
Si bien el proceso investigativo conlleva atender a la especificidad de El Til-ler,
a la vez este emerge como “localidad globalizada, como un «espacio
translocal» donde se articulan multiples escalas” (Romero Bachiller, 2006, p.
352). En este punto llegamos a una de las lineas que vertebra la investigacion:
la comprensién de El Til-ler como un espacio finito que requiere ser mirado en
toda su particularidad, pero que al mismo tiempo requiere ser mirado desde
su continuidad con lo global. Precisamente, entender la globalidad
criticamente permite abrir lineas de analisis en torno a las interrelaciones e
interdependencias de la globalidad en lugares concretos. De esta manera, se
relacionan problematicas locales y globales, entendiendo que lo local y lo
global no se definen en términos de geografia fisica, sino que existen
simultaneamente (Sanchez Pardo, 2019; Revelles Benavente y Gonzalez
Ramos, 2019). Esta interaccion entre lo local y lo global puede concebirse
como procesos de glocaliacion. La «glocalizacion» (Robertson, 1992, p. 173)
hace referencia al “modo en que las presiones y demandas globales
conforman y, a su vez, son conformadas por las condiciones sociales locales”

(Jiménez Diaz, 2008, p. 196).
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Marco tedrico

La subjetivacion no es una asignacion (la atribucion a alguien de la parte que le
corresponda) por la cual un ser podria ser determinado, situado (inscrito en
ciertas coordenadas), fijado. A la subjetivacion se enlaza una forma de
nomadismo o de errancia que no podriamos ignorar. Porque es una aventura:
un devenir sin anticipacion posible de lo que viene, un devenir indeterminado.
Es al menos lo que podria comprenderse en el momento en que esta
subjetivacion se hace llamar «politica».

(Eitenne Tassin, 2012, p. 37)

El objetivo de este segundo capitulo es desarrollar el armazdén tedrico de la
tesis, no solo para sustentar las preguntas de investigacion, sino para
recorrerlas, para navegarlas, pues el marco conceptual sera la hoja de ruta
que permita moverse a lo largo del proceso investigativo. El primero de los
focos nace de la pregunta de como se crea el estudiantado en las relaciones.
El deseo de conocer y explorar esta cuestion se situa desde un inicio en como
el estudiantado se esta construyendo, como estan siendo, y no en quiénes
son. Esta cuestion se inscribe en el giro que se da a finales de los setenta,
cuando se pasa de una teoria del sujeto al estudio de los procesos de
subjetivaciéon (Lara et al., 2017). La subjetividad ha sido un concepto muy
importante en el desarrollo de las ciencias sociales y humanidades desde la

segunda mitad del siglo XX. Hace referencia al “proceso a través del cual nos
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constituimos como sujetos y manifestamos nuestra subijetividad” (Tassin,
2012, p. 37). Si la identidad apuntaba a cédmo un individuo se ve a si mismo y
se mostraba ante los demas, la subjetividad recogia la complejidad del
proceso de construccion de identidad, reconociendo su caracter fluido y la
especificidad historicia, social y cultural (Mcleod y Yates, 2006). Pero se da un
nuevo desplazamiento con el paso del sujeto a la subjetivacion, entendiendo
esta como “un proceso y no un estado (una situacién, un estatus o un
principio del ser)” (ibid.). Asi, el proceso de subjetivacion no corresponde
Unicamente a «llegar a ser sujeto», como si pudiéramos conocer qué significa
ser sujeto o como si dicho proceso tuviera un fin. La subjetivacién no inscribe
al sujeto en una ubicacidon o posicidon fija, sino que alude a un devenir
inacabado, a un proceso de constitucion constante. Esto se desarrolla en el

primer apartado.

En el apartado posterior se expone la perspectiva tedrica de la
interseccionalidad abordando cémo esta tiene implicaciones importantes para
los procesos de subjetivacion al destacar la importancia de considerar
multiples categorias identitarias y sistemas de opresién y privilegio en la
construccién de la subjetividad. Esta se pone en didlogo con los nuevos
materialismos y la teoria del ensamblaje para proporcionar un marco mas
completo y complejo para comprender los procesos de subjetivacion, un
marco que enfatice el cuerpo, la materialidad y el movimiento en tales
procesos. Ademas, la perspectiva interseccional que se propone se inscribe
en las geografias de la interseccionalidad. Esto conduce, por un lado, a tener
en cuenta el espacio como un elemento constituyente en los procesos de
subjetivacién. Por otro lado, la comprension del espacio que se desarrolla en

el capitulo, lleva a considerar este un elemento de gran importancia
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planteando otro eje de investigacion en torno a la capacidad de agencia del
instituto, el cual se aborda en el tercer apartado. Finalmente, el capitulo cierra

con un apartado que recoge las principales lineas desarrolladas.

2.1. Ontologia relacional en la constitucion del
alumnado

Para abordar el estudio de las subjetivizaciones del alumnado, el presente
apartado pone en cuestion al sujeto de la Modernidad, el cual encarna la
identidad hegemonica, un sujeto que se erige como soberano, auténomo,
autosuficiente, con capacidad de gobernarse a si mismo, independiente y
bajo una légica logocéntrica (Braidotti, 2015; Butler, 2006, 2009a, 2009b) y
que se construye desde una politica de identidad siempre excluyente. Para
este ejercicio, se propone un didlogo que va desde la perspectiva decolonial,
el pensamiento de las autoras Braidotti, Buter y Barad, hasta llegar a las
perspectivas del posthumanismo y los nuevos materialismos feministas, que
abren lineas para pensar un tipo de sujeto que posibilite desplazamientos

éticos y politicos.

2.1.1. Ladiferencia colonial: Exclusiones de lo humano

La perspectiva decolonial sostiene que la colonialidad no acabd con el fin de
la época colonial, que las bases de las colonias de América del Sur no
desaparecieron, sino que hubo una transicidon del colonialismo a la
colonialidad global o capitalismo global, sistema que mantiene y agudiza “las
exclusiones provocadas por las jerarquias epistémicas, espirituales,

raciales/étnicas y de género/sexualidad desplegadas por la modernidad”
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(Castro-Goémez y Grosfoguel, 2007; Mignolo, 2003; Contreras y Trujillo, 2017,
p.151). Mediante el colonialismo, Europa situé bajo su hegemonia tanto todas
las formas de control de la subjetividad, como de produccion de
conocimiento (Quijano, 2000). Asi, la colonialidad vendria a ser la conjugacién
entre capital y formas de dominacion cuyo eje es la raza, y tiene distintas
variantes: colonialismo del ser (los modos de subjetivacién), del poder (los
modos de organizacion a escala mundial) y del saber (los modos de
conocimiento). Mediante los procesos de colonizacién, se impuso una
concepcién de lo humano limitada al sujeto humanista moderno racional, el
cual se establece como modelo Unico de humanidad con pretensiones de

universalidad.

En este proceso se implanta también el pensamiento racional occidental. Una
de sus principales caracteristicas es que establece divisiones dualistas, como
naturaleza/cultura, mujer/hombre, blanco/negro. En estas divisiones ya
existen jerarquias de manera implicita, pues una de las categorias se entiende
como mejor o superior a la otra. De este modo, no pueden pensarse las
diferencias desde una horizontalidad, sino que implican jerarquias: uno de los
términos del binomio sera establecido como norma, mientras que el otro sera
considerado inferior y situado fuera de esa norma. Esto sucede con la
categoria de lo humano: se establece una norma o universal y, todo lo que
queda fuera, queda arrojado a los margenes, a la abyeccion'®. Al entender la
diferencia de manera peyorativa, los sujetos se clasifican segun sus faltas o

excesos respecto a esta norma, determinando asi las posibilidades de

6 El concepto de «abyecto» es desarrollado por Julia Kristeva (1989) para definir un objeto que
se opone al sujeto y que es expulsado. El objeto abyecto se convierte en amenaza en tanto
perturba una identidad, sistema u orden (Ortega Gonzalez, 2009). Segun Kristeva (1989), la
produccion de la subjetividad se da a partir de la exclusion de «lo otro» ya que encarna lo
abyecto del sujeto.
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existencia de aquellos que quedan deshumanizados y marcados como

inferiores con respecto a quién clasifica (Mignolo, 2003).

En estos procesos es fundamental la idea de raza que, como postula el giro
decolonial, ha sido una de las bases principales en la formacion del
colonialismo occidental. La raza supone una ficcion en términos bioldgicos
(Lugones, 2008) que reconcibe la humanidad y las relaciones humanas al
introducir la clasificacion social universal de la poblacién del planeta,
estableciendo y naturalizando relaciones de superioridad e inferioridad entre
europeos y no europeos a través de la dominacién (Quijano, 2014, 2002)"". De
este modo, la diferencia colonial establece clasificaciones etnorraciales que
estratifican a las poblaciones del planeta, basandose en un proceso de
inferiorizacion y de deshumanizacion de lo no blanco y occidental. Es
importante resaltar, ademas, las implicaciones politicas del pensamiento
orientado a las clasificaciones (Rogowska-Stangret, 2019). Quien clasifica es
quien tiene el poder de enunciacién. Por ello, la cuestién no es la diferencia
per se, como argumenta Brah (2004), sino quién define la diferencia, cuales
son las supuestas normas a partir de las que un grupo se marca como
diferente, y si la diferencia distingue de manera horizontal o jerarquica (Brah,

2004).

En resumen, entender la diferencia en sentido peyorativo ha posibilitado una
division jerarquica que se constituye y justifica bajo el supuesto de raza,

situando a unas personas como mas privilegiadas y mas humanas, y a otras

7 Si bien la raza ha asentado las logicas jerarquicas y excluyentes de clasificacion racial,
actualmente existen sujetos que se posicionan como racializados y racializadas de modo
estratégico para articular luchas activistas por la demanda de derechos y de reconocimiento de
subjetividades y saberes.
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en una alteridad u otredad, como menos humanas o incluso como
monstruosas. Como argumenta AnnLouise Keating, la blanquitud funciona
como el estandar en base al cual se miden las minorias y se las las marca
como desviaciones de esta norma blanca (Keating, 1995). El resultado es la
jerarquizacién de identidades culturales, étnicas o raciales. Mediante estos
procesos se ha dado el establecimiento de relaciones desiguales de poder
desde la época colonial a la colonialidad global, estructurando el sistema
capitalista en el que nos encontramos y el presente colonial que lo conforma.
Asi, la cara oculta de la Modernidad es la colonialidad (Romero Losacco,
2018), por lo que la historia del humanismo no puede entenderse sin las
exclusiones desempefiadas por Europa. Necesitamos, pues, tomar
responsabilidad ante la herencia humanista (Braidotti, 2015). Esta toma de
responsabilidad precisa respuestas éticas y nuevas conceptualizaciones del

mundo y los seres que lo habitamos.

2.1.2. Hacia lainterdependenciay la interrelacion

Las fildsofas Rosi Braidotti (2015) y Judith Butler (2006, 2009a, 2009b), desde
sus distintas obras teodricas, coinciden con estas criticas de la decolonialidad
al establecer que el proyecto humanista soporta la pesada carga del racismo
y el colonialismo que deshumanizé a los pueblos no europeos. Critican la
consideracion de lo humano limitada a este sujeto “soberano del discurso
filosdéfico, econdmico y politico occidental” (Cano Abadia, 2021, p. 91). Estas
autoras enriquecen la compresion de cémo dicho sujeto humanista, al
funcionar como universal, se convirti6 en la norma respecto a la cual
sistematizar la recognoscibilidad de los seres humanos, generando practicas

de exclusion, marginacién y discriminacién. Veamos aportes que han hecho
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ambas para pensar mas alla de esta estrecha comprension de lo humano y

que son relevantes para la cuestidén que nos atafie.

Braidotti, en su libro Lo posthumano (2015), desarrolla una redefinicion de lo
humano mas alla de las categorias humanistas y se propone descentrar el
modelo histérico del ser humano asociado a la concepcidon occidental del
hombre. Segun la autora, esta concepcion hegemodnica ha naturalizado micro
y macro injusticias, ya que a lo largo de la historia no todo el mundo ha cabido
en ella. Una de las bases del paradigma eurocéntrico ha sido la dialéctica
entre el ego y el otro desde una légica binaria de identidad y alteridad, que ha
contribuido a la construccién de los otros sexualizados (las mujeres) y
racializados (lo no blanco) ya que dentro del modelo humanista ser diferente

equivale a ser menos (Cano Abadia, 2017). En palabras de la autora:

Es central, por esta actitud universalista y por su légica binaria, la nocion de
diferencia, entendida en sentido peyorativo. El sujeto equivale a la
conciencia, a la racionalidad universal y al comportamiento ético
autodisciplinante, mientras que la alteridad es definida como su contraparte
negativa y especular. No obstante, cuando la palabra diferencia significa
inferioridad, ésta asume connotaciones esencialistas y letales desde el
punto de vista de las personas marcadas como “otras”. Estos son los otros
sensualizados, racializados y naturalizados, reducidos al estado no humano

de cuerpos de usar y tirar. (Braidotti, 2015, p. 22)

Braidotti sostiene que necesitamos mayor responsabilidad para poder afrontar
la herencia del humanismo, ya que la historia de Europa esta marcada por
marginaciones y relaciones de poder. Dado que las divisiones dualistas

ejercen exclusiones, desigualdades e injusticias, y contribuyen a la formacion
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de identidades nacionales estancas que dividen un nosotros de un ellos, se
vuelve necesario romper con dichas divisiones. Pensar desde el
posthumanismo que propone Braidotti, supone romper con estos esquemas
dualistas excluyentes, pensar mas alla del paradigma de la Modernidad. La
justicia social no puede estar basada en estas bases dicotomicas de lo
mismo/lo otro, que perpetian que algunos sectores sean mas dignos de
reconocimiento, mas considerados humanos, mientras que otros sectores
quedan como menos merecedores de reconocimiento. Para Braidotti, es la
vida, la «z0é»®, la que debe estar en el centro de la justicia global, (Braidotti,
2009, 2015), siendo el respeto por la vida lo que rija el mandato ético y
politico. Como alternativa al antropocentrismo occidental, defiende una
subjetividad posthumana materialista, vitalista, encarnada y ubicada, que va
mas alla de los limites normativos de cultura/naturaleza, materia/lenguaje,

humano/no humano™®.

Por su parte, Judith Butler también critica al sujeto moderno de la tradicion
humanista, un sujeto inmutable, con una identidad sustantiva, coherente vy fija,
un sujeto soberano, independiente, autbnomo que se gobierna a si mismo

(Butler, 2006). La ética tradicional occidental, basada en individuos

'® Los términos griegos bios y zoé remiten a distintas concepciones del concepto de «vida».
«Bios» se refiere a la vida humana regulada por la politica, mientras que «zoé», a la «nuda vida»,
a la vida sin atributos. En ese sentido, el proyecto politico que Braidotti (2009) propone no
centra al humano, sino que pasa por una ética y politica que permitan la coexistencia y
coemergencia de toda forma de vida, humana y no humana, de la zoé.

' Es importante mencionar que los posthumanismos también han sido cuestionados por
quedar en un nivel abstracto y tedrico. Algunos autores han sefialado que atender a los enredos
de lo humano y lo no humano no necesariamente resultara en una mayor humildad para la
interdependencia de los humanos con otros seres, ni tampoco ayudaran necesariamente a
combatir la violencia estructural, el colonialismo y el racismo. Por ello, existe el riesgo de caer
en un humanismo reinventado, perpetuando la colonialidad (Schulz, 2017; Zembylas, 2018). Sin
embargo, siguiendo la linea que plantea Michalinos Zembylas (2018, 2020), los enfoques
posthumanistas pueden complementarse y profundizarse con otras teorias, como las criticas
decoloniales, para tener un mayor alcance politico.
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auténomos, fomenta la preocupacion por la propia libertad, cayendo en el
individualismo (Cano Abadia, 2021). Esta nocién de libertad propia del
neoliberalismo y capitalismo globa justifica el exterminio de toda alteridad y
“hace imposible toda moral que no sea la de la violencia, es decir, la negacién
del Otro” (Levinas, 2002, p. 30). Sobre este sujeto soberano centrado en si
mismo, no puede construirse ninguna ética ni politica sélidas, solamente
perpetuar la violencia y la desigualdad. Butler trata de reconfigurar los marcos
éticos para escapar de este individualismo. Influenciada por el pensamiento
de Emmanuel Lévinas considera que la demanda ética viene dada por el
rostro del Otro®. Este rostro nos recuerda que no vivimos en un
individualismo, que no somos seres aislados, duefios o duefias de nosotros y
nosotras mismas por completo, sino que somos seres relacionales e
interdependientes. La ética leviniana nos dice que el propio ser debe la
existencia al Otro, que el yo va mas alla de si mismo, se entreteje con otros
sujetos. Por ello, Lévinas plantea que uno no es sélo responsable de si
mismo, sino también de ese Otro con el cual me relaciono. Su presencia
conlleva que nos interroguemos por nuestra responsabilidad para con los
demas (Cano Abadia, 2021). En el pensamiento del autor es importante ser
capaces de sentir la demanda del rostro del Otro, para ser capaces de
movilizarnos y actuar éticamente. Pero para ello, necesitamos marcos para
poder reconocer y percibir al Otro como un ser humano legitimo. De ahi la
importancia de las exclusiones de lo humano en los marcos que impone la
colonialidad y de los mecanismos a través de los cuales algunas identidades

son relegadas a los margenes de la recognoscibilidad. Para Lévinas (1993) la

20 El Otro con mayusculas es introducido por Lacan en la teoria psicoanalistica para designar a
una alteridad radical que precede al sujeto y que se asigna al registro de lo simbdlico (Lacan,
1983). Emmanuel Lévinas también emplea Otro en su planteamiento filosofico para referirse a lo
Otro metafisico, que es otro como una alteridad (Lévinas, 2002). En el caso de la tesis he
elegido mantener la mayuscula de Otro para referirme a esta alteridad que se construye.
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ética no es algo que el sujeto soberano quiera, sino que es una
responsabilidad exigida por el Otro: una sélo puede ocuparse de las
cuestiones de identidad con un olvido previo de la responsabilidad intima con

el Otro, pues ese Otro es «antes» del ser, es aquello que hace posible el ser.

Butler recoge esta concepcién, entendiendo que ser un sujeto es ser
interrumpido o interrumpida por la otredad, por la relacionalidad. Para
desarrollar su comprension de lo humano, parte del concepto de
vulnerabilidad (2006, 2009a, 2009b, 2017). La autora plantea que desde que
nacemos formamos parte de una red de relaciones que sostiene nuestra
existencia. Somos vulnerables de manera fundamental y constitutiva. Sin las
demas vidas, la nuestra no podria darse, lo que nos lleva a la responsabilidad
ética. Somos vulnerables ante la pérdida material, de reconocimiento social,
de la vida de seres queridos, de nuestra vida. Esta vulnerabilidad nos
constituye y constituye las bases de comunidades, tanto afectivas como
sociopoliticas. Que la vulnerabilidad nos constituya quiere decir que no somos
seres impermeables, autébnomos e independientes, sino que “somos
vulnerables a la transformacion de nuestro yo (..) a través de nuestras
interacciones con otras personas” (Cano Abadia, 2021, p. 141), somos seres
relacionales, abiertos al encuentro con el Otro, afectables a las interacciones
con su alrededor, permeables y porosos. Butler aboga por un sujeto con una
identidad en constante transformacién, inestable y abierta a la relacion con los
otros y con el entorno. Asi, para Butler la creacion del yo es siempre

relacional, el yo es una colectividad desde el comienzo.

Esta comprension de la vulnerabilidad constitutiva y compartida tiene grandes

implicaciones éticas y politicas ya que nos conecta con nuestra interrelacion e
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interdependencia, y por tanto, con una responsabilidad global. El sujeto
auténomo establece limites absolutos y niega su interdependencia. Por lo que
la individualizacion del sujeto neoliberal tiene repercusiones negativas en las
vidas, perpetuando la violencia y la desigualdad. Por el contrario, la
interdependencia por la que somos responsables de los demas, nos lleva a
asumir obligaciones éticas, ya que no podemos desentendernos de nuestras
relaciones constitutivas con otros seres. Precisamente porque somos seres
interdependientes, interrelacionados y vulnerables, debemos tomar
responsabilidad con los otros, cuidar las relaciones que generamos y en las
que nos generamos. Ademas, en la propuesta de Butler la interdependencia
no solo abarca a los humanos, sino que toma una perspectiva
postantropocéntrica por la que comprende la interconexion de todos los
seres, la conexion y relaciones constitutivas con el planeta entero (Butler,

2020).

El planteamiento de Lévinas, recogido por Butler, entiende que la
construcciéon de identidad se da a partir de relaciones dialégicas entre el yo y
una alteridad. Es decir, relaciones de exterioridad que presuponen la
existencia previa de un sujeto, interrumpido por la otredad o alteridad, lo que
es fundamental para que el yo se pueda constituir. Sin embargo, estos
planteamientos conectan con algunas concepciones filoséficas posmodernas
que socavan la vision tradicional del sujeto y proponen una comprension de
las subjetividades desde una ontologia relacional® en la que las relaciones ya
no son de exterioridad. Esta ontologia relacional comprende que el ser es

relacion, que toda realidad es relacional (Simondon, 2007). Segun Simondon

2! Las ontologias relacionales también han formado parte de algunas cosmovisiones indigenas
de distintos territorios del mundo.
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(ibid.) no existimos de manera independiente, sino sélo en relacién. Nadie
acaba en su propia piel, “nos continuamos unos con otros sin demarcaciones
claras que delimiten entidades previas a la relacion” (Torrano, 2009, p. 1). Asi,
la filosofia de Simondon traslada la pregunta desde los individuos a los
procesos de inviduacion que les constituyen. La explicacion del ser se
encuentra en estos procesos y no en los resultados. Por tanto, la cuestion ya
no seria por las condiciones a través de las cuales los individuos entran en
relacion, sino por cdmo se constituyen los seres a través de las relaciones
(Debaise, 2004). De esta manera, Simondon deshace la concepcién de que
existen individuos ya constituidos. La relacionalidad se da en un sentido
transindividual (Balibar, 2009), que no supone la existencia de sujetos ya
dados, sino como parte de procesos, conexiones y devenires: “un individuo
dado (llamémosle ‘yo’) continuamente abandona alguna(s) partes de si mismo
y, al mismo tiempo, continuamente incorpora alguna(s) parte(s) de otros
(lamémosles ‘ellos’) teniendo esta sustitucidon como condicién el dejar cierta
‘proporcion’ (esencia) invariante” (Balibar, 2009, p. 35). Por tanto, “un yo por si
mismo no existe” (Ricoeur, 1992); el ser siempre es un plural singular (Nancy,
2000), pues “el ser no puede ser mas que ser-con-el-otro, circulando en el
con y como el con de esta coexistencia singularmente plural” (ibid., p. 3). En
resumen, la ontologia relacional se basa en la idea de que nada, ni los

humanos ni lo no humano, preexiste a las relaciones que los constituyen.

Siguiendo en esta direccion, encuentro especialmente relevante la propuesta
de Karen Barad, quien desarrolla una ontologia relacional que denomina
«realismo agencial» (2003, 2007, 2014) por la que deconstruye el paradigma
de la separabilidad entre identidades singulares. La metafisica del realismo

agencial lleva a cabo un cuestionamiento radical del sujeto, reconfigurando las
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nociones de identidad y diferencia, y de la division binaria entre el
conocimiento ontoldgico y epistemoldgico. Muchas de las ideas del realismo
agencial buscan romper con los Dbinarios establecidos como
naturaleza/cultura, humano/no humano que determinan la diferencia como
jerarquizacién. Pensar mas alla de los dualismos permite que las diferencias
difieran de forma horizontal, mudultiple y plural (Nardini, 2014). Barad
reconceptualiza la ontologia de la subjetividad humana al considerar que los
individuos no existen de manera independiente, sino que emergen a través de
relaciones de intra-accién. La autora propone esta nocién en lugar de
interaccion, ya que esta ultima presupone la existencia de dos polos que
existen a priori, que estan separados y que entran en relacién. En cambio, el
concepto de intra-accidén argumenta que las entidades no preceden a las
relaciones, sino que emergen en estas. Mientras que la interaccién parte de
organismos preestablecidos que participan entre ellos, la intra-accion
entiende que todas las cosas estan continuamente intercambiando,
influyéndose, actuando inseparablemente. Por tanto, lo que Barad plantea no
es como los cuerpos se posicionan o se situan en el mundo, sino coémo estan
constitutidos junto con el mundo (Juelskjaer, 2013). Ser-con y ser-del mundo,
en lugar de estar-en el mundo (Barad, 2007). Siguiendo a la autora (ibid.), la
existencia no es un asunto individual. Estamos enredados en muchas fuerzas,
mas incluso de las que somos conscientes, y estar enredados no es solo
estar entrelazado con otros, como entidades separadas que se unen, sino no
existir de manera independiente. Defiende asi que no existimos de manera
auténoma ni preexistimos a nuestas intra-acciones con el mundo, sino que

emergemos como resultado de estas relaciones intra-activas. La autora
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postula una relacionalidad radical que abarca cuerpos, materia, afectos®,
procesos. Asi, dentro de una comprension realista-agencial no existen las
entidades individuales de forma independiente, ni tampoco la agencia

(capacidad de agencia)®®

es una propiedad individual. En sus palabras, las
entidades individuales “no son objetos delimitados y separados de manera
determinada, sino que son (enredos ‘parte de’) fendbmenos (intra-acciones
material-discursivas) que se extienden a través de (lo que comunmente
tomamos como lugares y momentos separados en) el espacio y el tiempo”)
(Barad, 2012, p. 32). Los individuos existen solo dentro de lo que llama
«fendmenos» (Barad, 2007), entrelazamientos de agencias que son
ontolégicamente inseparables. La constitucion de subjetividades se da
entonces a partir de intra-acciones dentro de los fenédmenos, por lo que el

objetivo de la investigacion no es el andlisis de las subjetividades, sino

rastrear las intra-acciones que las estan produciendo.

Esto introduce un cambio importante, y es la idea de que los sujetos no se
estan formando en relaciones de exterioridad radical, como se planteaba en el
pensamiento de Lévinas o Butler; sino de separabilidad agencial, de
“exteriority within” (Barad, 2012, p. 32), esto es, exterioridad dentro del
fendmeno. De esta manera, los sujetos no preceden a sus enredos. La nocion
de intra-accion y sus implicaciones para la subjetividad humana también
conlleva un cambio en la manera de comprender la capacidad de agencia.

Segun Barad (2007, 2012), la agencia no es una propiedad de las personas o

2 En este caso la palabra «afectos» hace referencia al giro afectivo (Clough, 2007) en ciencias
sociales y humanidades que, si bien se trabaja desde distintos enfoques y disciplinas, se
interesa por las interrelaciones entre practicas discursivas, lo cultural, lo politico, lo psiquico, el
cuerpo y las emociones (Bozalek y Zembylas, 2016).

2 A lo largo de la tesis hago uso del término «agencia», traduciendo este concepto del inglés
«agency». Sin embargo, en castellano «agency» también puede ser entendido como
«capacidad de agencia».
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cosas, no es algo que los individuos posean ni que ejerzan
intencionadamente. De esta manera, la agencia se complejiza pues pasamos
de “localizarla en un punto concreto (ya se trate de capacidad de accién
humana, de la naturaleza o tecnoldgica), para situarla relacionalmente”
(Revelles Benavente y Sancho Gil, 2020, p. 44). En los nuevos materialismos
feministas, la agencia no tiene un sentido singular; esta se distribuye en una
red compleja de actantes humanos y no humanos. Esto implica reconocer que
los objetos materiales, la tecnologia, los organismos vivos y otros elementos
del entorno tienen una capacidad activa para participar en la construccion del
mundo, en la configuracion de las relaciones sociales, politicas y culturales, y
en la produccion de cambios y transformaciones. Asi, el realismo agencial de
Barad pone el foco en la relacionalidad, en las intra-acciones (ibid.), de
manera que “ya no podemos pensar en la agencia como una propiedad
humana individual, voluntaria y limitada; la agencia es, en cambio, distribuida,
confederada, creada a través de las promulgaciones co-constitutivas de
aparatos humanos-no humanos” (Taylor, 2019, p. 60). La agencia depende de
la especificidad de las intra-acciones dentro de los fendmenos: “la agencia es
una cuestion de intra-actuacion; es una promulgacion, no algo que alguien o
algo tiene. La agencia es hacer/ser en su intra-actividad" (Barad, 2007, p.
235). Esto tiene consecuencias en cémo comprendemos los procesos de
subjetivacién, puesto que los individuos se determinan mediante las
intra-acciones de agencias especificas: “es solo a través de las intra-acciones
agenciales especificas como los limites y las propiedades de los ‘individuos’
dentro de los fendmenos llegan a determinarse y las articulaciones
particulares del mundo cobran sentido” (Kleinman, 2012, p. 77). Asi, el
propodsito de la investigacion es indagar sobre cémo los y las estudiantes se

estan convirtiendo, estan siendo, a partir y a través de las intra-acciones y de
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su enredo con el fendmeno. Para ello, es necesario atender a las posiciones
especificas en las que los sujetos se encuentran y a sus movimientos, a las
intra-acciones por las que se desplazan y se materializan encarnando nuevas
posiciones. Como establece Massumi, lo que define a un sujeto no es su

posicidén en una cuadricula, sino el movimiento (Massumi, 2002).

Barad (2012) postula también la indeterminacién de las cosas, una
indeterminacion que puede aplicarse a materias, eventos y agencias, debido
al caracter continuo y abierto de la intra-accion (Allen, 2018). La
indeterminacion, que las cosas se estén formando y reformando, conlleva la
posibilidad de nuevas reelaboraciones, la posibilidad de ser algo diferente o
de hacer algo diferente. La subjetividad surge entonces a través de procesos
materiales intra-activos, continuos e indeterminados. Retomando la idea de la
capacidad de agencia, vemos cdmo no trata sobre la eleccién individual, sino
de las posibilidades en la reconfiguracién de los enredos. Con su teoria Barad
defiende una apertura radical a la diferencia y a la multiplicidad, pues es lo
que posibilita las transformaciones. La nocion de indeterminacion intra-activa
conlleva la condicion obligada de responsabilidad. El mundo se entiende
como un devenir intra-activo, como un entrelazamiento, un enredo del cual
somos parte. No podemos ignorar el mundo y a los otros, humanos y
no-humanos, porque somos parte inseparable del devenir intra-activo del
mundo. Los enredos son entonces relaciones que nos llevarian a la necesidad
de tomar responsabilidad. Nuestra presencia en el mundo emerge asi en
relaciones irreductibles de responsabilidad (Barad, 2010). Vemos cémo la
interdependencia también aparece en la teoria baradiana, pero ya no sera

entre seres, sino entre procesos, dado que los mismos seres forman parte de
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procesos bajo esta lente de la inseparabilidad radical y el enredo. Luego la

interdependencia hace referencia a la conexién y reciprocidad entre devenires.

La preocupacion por la ética, la justicia y por cdmo comprometerse con la
diferencia se encuentra en el nucleo de la praxis feminista. Hemos visto cémo
estas tres autoras, Rosi Braidotti, Judith Butler y Karen Barad, hacen un
llamado a entendernos como seres interdependientes e interrelacionados,
ponen en el centro la demanda ética que tenemos con los otros, humanos y
no humanos, y apelan a la necesidad de tomar responsabilidades colectivas
por nuestro entrelazamiento en el mundo. Veamos ahora cédmo enlazan los
conceptos de ética, diferencia y responsabilidad en los nuevos materialismos

feministas para seguir articulando el marco conceptual de la investigacion.

2.1.3. Ladiferencia afirmativa

Los Nuevos Materialismos Feministas se ubican dentro del giro ontoldgico
mas amplio del posthumanismo, que podemos entender como una
constelacién de diferentes teorias (Taylor, 2016) entre las cuales estan la teoria
del actor-red, las teorias decoloniales y una pluralidad de perspectivismos
indigenas, cosmologias, cosmovisiones Yy saberes, asi como nuevos
empirismos, teoria del ensamblaje, teoria del afecto, entre otras. Seria mas
apropiado hablar de posthumanismos en plural, ya que es una teoria
heterogénea. Pero si que podemos determinar algunos compromisos
comunes como los objetivos de crear marcos conceptuales para resignificar la
concepcidén tradicional del sujeto, para posibilitar un mayor respeto con la
multiplicidad y que todas las vidas puedan ser vivibles, y el de descentrar al

ser humano del andlisis del mundo social (Allen, 2018).
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Es dificil definir qué son los nuevos materialismos feministas ya que no son un
paradigma establecido, sino que estan en proceso (St. Pierre, 2016), pero
apuntaré algunos de sus fundamentos. El término nuevos materialismos o
neomaterialismos fue acufado por Manuel DelLanda y Rosi Braidotti en la
década de los 90 (Van der Tuin y Dolphijn, 2010, p. 154), senalando el
excesivo papel otorgado a la cultura y el lenguaje en el feminismo
postestructuralista, invisibilizando el rol que juega la materia. Los nuevos
materialismos feministas (Dolphijn y van der Tuin, 2012; Hinton y van der Tuin,
2014; Revelles Benavente et al., 2014; Rogowska-Stangret, 2017; van der
Tuin, 2011, 2015) se relacionan con el trabajo tedrico de autoras como Barad
(2007), Braidotti (2002), Bennett (2010), Coole y Frost (2010) o Kirby (2011).
Apuntan hacia un feminismo que rompe con las divisiones dicotomicas,
resitua al ser humano en el continuo de la naturaleza, y ponen en el centro la
importancia de la materia. Parten asi de una teoria monista, basandose en
Spinoza, por la que se defiende la co-implicacion de los humanos con la
materia no humana. Otro concepto que se introduce en los nuevos
materialismos es el de salto cuantico (Grosz, 1999; van der Tuin y Dolphijn,
2011), entendido como un salto conceptual y filoséfico, que permite imaginar
nuevos sujetos, nuevos modos de hacer ética y politica, abandonar los
marcos de referencia y aventurarse a otros nuevos para propiciar asi cambios
sociales que apunten hacia la justicia global. Ademas, se plantea “la
necesidad de hablar de las raices corporales del proceso de pensamiento”
(Braidotti, 1991, p. 8). Como sostiene Nardini, “la corporeidad forma parte de
lo que significa pensar y existir” (2014, p. 23). De esta manera, la teoria pasa a
ser siempre encarnada, y la teorizacién, una practica material. Por ello, los
nuevos feminismos materialistas requieren una reconceptualizacion diferente

de los datos, la teoria, el analisis y la responsabilidad. El feminismo que se

66



Marco teérico

construye desde estos reconecta con el cuerpo y con éticas y politicas
encarnadas, pensadas en términos de afecto. El reto que se proponen es
llevar a cabo un feminismo no humanista ni antropocentrista, un feminismo
que recoja que lo personal es politico, pero que ponga de manifiesto cémo lo
impersonal también lo es, y regirse por una teoria no humanista de los deseos
y afectos (Sharp, 2011; Balza, 2014). Asi, los nuevos materialismos feministas
aportan a la teoria feminista al proponer una base ontoldgica y cientifica para
deconstruir las organizaciones binarias (Aigner y Cicigod, 2014). Al buscar
romper con los dualismos de la modernidad, estructurados por una relacién
negativa entre los términos (Remme, 2017), los nuevos materialismos
proponen una comprension de la diferencia, no como la contrapartida
devaluada de la norma, sino a través de una relacion afirmativa. Si la
diferencia se estructura por afirmacion, no existen categorias predefinidas, por
ejemplo, entre mente/cuerpo o naturaleza/cultura, ni tampoco se da una
jerarquia entre ambas. Como sostiene Devyn Remme “todas las categorias
son tales en virtud de su relacion, no de su negacion” (Remme, 2017), no de
su falta respecto a una norma. La diferencia afirmativa no parte de una
diferencia original ontoldgica, entre lo que es y lo que no es, entre la norma'y
su falta. Asi, “las diferencias se entienden mas alla del dualismo, es decir, mas
alla de la oposicidn jerarquica entre uno y el otro” (Nardini, 2014, p. 21), por lo
que las diferencias sexuales, culturales, religiosas, etc., no se veran como la
contrapartida devaluada de la norma. En este sentido, “ lo diferenciado” se
propone como un término mas apropiado que diferente (Van der Tuin y
Dolphijn, 2011). Esto conduce a que los nuevos materialismos pueden “liberar
a la diferencia del pensamiento opositivo” (Pons Rabasa, 2019, p. 143) y
“afirmar la diferencia en términos de una multiplicidad de diferencias posibles”

(Braidotti, 2005, p. 94 en Pons, 2019, p. 143). Esta nocion de diferencia
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afirmada tiene, pues, consecuencias a nivel ontoldgico, ético y politico, ya que

permite pensar las diferencias de manera horizontal.

El marco tedrico desarrollado hasta el momento se construye en relacién con
un campo de estudio especifico abriendo la siguiente pregunta de
investigacion: ;como se estan constituyendo las subjetividades de los y las
estudiantes en relaciones de intra-actividad? La aproximacién a la formacion
de la subijetividad se plantea, no desde un enfoque lineal del desarrollo, sino
desde una ontologia del proceso (Deleuze y Guattati, 2002; Osgood et al.,
2020). Desde esta perspectiva, no llegamos a ser sujetos acabados y
cerrados, sino que nos estamos convirtiendo, siendo siempre sujetos en
devenir. Asi, en los posthumanismos es frecuente el uso del concepto
«convertirse» (Guyotte, 2017). Deleuze y Guattari entienden que las lineas de
devenir no estan definidas por puntos, sino que son siempre intermedias, sin
principio ni fin (2002). En ese sentido, el objetivo es atender a los procesos
por los cuales los y las estudiantes se constituyen, no como sujetos
coherentes y estables, sino como sujetos en devenir. Las subjetividades del
alumnado se piensan entonces desde su ambigledad, contradiccion,
opacidad e interdependencia constitutiva. Se concibe la subjetividad, no
como una “realidad dada, escindida de la materialidad o de lo corporal, sino
como efecto precario de ordenamientos contingentes que articulan, movilizan
y desplazan interioridad y exterioridad, corporealidad y psiquismo, memoria,
deseo y narratividad del yo y de los colectivos de identificacion” (Romero
Bachiller, 2006, p. 220). Luego, al explorar los procesos de subijetivacion se
busca dar cuenta de las relaciones, conexiones, relaciones de poder que
constituyen a los y las estudiantes, dar cuenta de los momentos de

materializacion y de las movilizaciones de los sujetos, de cémo son sujetos
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“situados y encarnados, deseantes y volitivos” (ibid., p. 222). Solo puedo
explorar los procesos de subjetivacion desde su caracter inmanente, desde su

transfomacion material continua, desde su indeterminacion.

2.2. Pensar la interseccionalidad desde una optica
nuevo materialistay de ensamblaje

El caracter situado de los procesos de subjetivacion vuelve necesario
considerar la especificidad del campo de estudio. Como se menciond en el
capitulo anterior, El Til-ler se encuentra es una zona que cuenta con un
elevado numero de poblacién migrante y en la que conviven multiples
culturas, constituyendo lo que podemos denominar un «area superdiversa»
(Vertovec, 2007). La diversidad cultural y de origenes que compone el barrio,
compone a su vez la poblacién estudiantil del centro escolar. Esta realidad es
la que da pie a la segunda cuestion, atender a como las intra-relaciones en las
que el alumnado se esta constituyendo tienen lugar entre cruces de género,
religiosos, culturales, nacionales, y raciales. En este apartado se desarrolla la
perspectiva interseccional, situando también sus criticas, y se propone un
diadlogo entre esta con los nuevos materialismos y la tedria del ensamblaje, a
fin de construir un marco teérico productivo para abordar las preguntas de

investigacion.

2.2.1. Situando la teoria interseccional

Tomando como punto de partida la pregunta de investigacion planteada,
llegamos a una segunda cuestion importante: atender a coémo las

intra-relaciones en las que el alumnado se esta constituyendo tienen lugar
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entre cruces de género, religiosos, culturales, nacionales, etc. Para abordar
este punto el marco de la interseccionalidad parece pertinente. El término
«interseccionalidad» fue acufado por Kimberlé Crenshaw en su ensayo
Demarginalizing the Intersection of Race and Sex: A Black Feminist Critique of
Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory, and Antiracist Politics (1989) en
el que analizaba casos penales estadounidenses de discriminacién de
mujeres negras. Crenshaw defendia que tanto la teoria feminista tradicional
como los discursos de politica antirracista son epistemolégicamente
defectuosos ya que fragmentan la subjetividad femenina negra al centrarse
Unicamente en la opresion de género o en la opresién de raza. El hecho de
que las mujeres negras sean doblemente discriminadas quedaba inadvertido
dentro de estas teorias que interpretan desde un solo eje. Ademas, tanto el
feminismo como el antiracismo quedaban dentro de universalismos ya que
partian de politicas identitarias que presuponen una identidad comun
necesaria para el movimiento politico. En consecuencia, las diferencias han de
ser acomodadas a esa supuesta identidad compartida. Crenshaw propone un
enfoque interseccional con el que las mujeres negras no sean fragmentadas
como sujetos sexualizados o racializados. Defiende que se experimentan
diferentes formas de opresidn de manera simultanea, por lo que la
interseccidn es mayor que la suma del racismo y el sexismo (Crenshaw, 1989).
Es decir, no son categorias aditivas que se suman, sino que se cruzan dando
lugar a las experiencias que viven las mujeres negras. La teoria interseccional
tiene gran importancia en el movimiento feminista negro, de la mano de
Kimberle Crenshaw (1989), bell hooks (2020), Audre Lorde (2007) y Patricia Hill
Collins (2019) entre otras, quienes continuan esta apuesta por colocar la

experiencia vivida de las mujeres negras en el centro del andlisis, por
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acercarse a ella de manera holistica y no fragmentada ni aditiva y por situarse

en posturas antiuniversalistas y antiesencialistas.

Asi pues, hay unas categorias de sexo, género, edad, clase, etc., que nos
configuran de manera interseccional. Se necesitan estas categorias para
manejarnos en sociedad, sin embargo, siempre dejan fuera a alguien, siempre
realizan ejercicios de exclusion (Cano Abadia, 2021). En este sentido, las
categorias sociales funcionan como herramientas de seleccién y ordenacion,
de inclusion y exclusion, de posicionamiento y jerarquizacion (Staunaes, 2005).
No todas las identidades y cuerpos tienen el mismo valor en el sistema, hay
identidades que encajan en los marcos de comprensién, mientras que hay
identidades y cuerpos que no importan (Butler, 2002), que son abyectos. La
interseccionalidad seria entonces una herramienta Util para analizar qué
identidades son construidas como hegemodnicas, como reconocibles, y cuales
son relegadas a los margenes. Pero su potencial no se limita solo a ayudar a
comprender estos procesos que confieren recognocibilidad a algunos
cuerpos e identidades, ni a comprender las experiencias de opresién vy
discriminacion de ciertos individuos o colectivos, sino que también ayudaria a
analizar las estructuras por las que esos procesos tienen lugar, ya que las
condiciones materiales que posibilitan nuestra emergencia como sujetos son
desiguales. Retomando la propuesta de Judith Butler (2009b) sobre la
vulnerabilidad constituyente compartida, la autora establece que esta
vulnerabilidad es distribuida geopoliticamente de manera diferencial. Dicha
distribucién tiene que ver, entre otros factores, con el género, la raza, la clase,
el pais en el que se vive, la orientacion sexual, la edad, etc. La autora hace
una distincion entre precariedad y precaridad: la precariedad seria nuestra

vulnerabilidad constituyente, ese rasgo o condicién universal compartido por

71



Capitulo 2

el que somos susceptibles de ser afectados por otros y por el entorno;
mientras que la precaridad seria un estado especifico de vulnerabilidad que se
debe a estos factores concretos que hacen que ciertas poblaciones sean mas
vulnerables (poblaciones sexualizadas, racializadas, etc.). Seria la
vulnerabilidad aumentada geopolitic y socioecondmicamente. Esta idea
coincide con la perspectiva decolonial en el andlisis de esta distribuciéon
desigual de la precariedad y vulnerabilidad a partir de los procesos coloniales
que se han dado desde el colonialismo e imperialismo hasta el neoliberalismo

actual, aun construido sobre una jerarquia de las poblaciones humanas.

En definitiva, un enfoque interseccional ayuda a comprender cuales son las
formas que suponen la aceptabilidad y recognoscibilidad de los cuerpos y
subjetividades y cudles la marginacion y abyeccion (Butler, 2002, 2009b),
atendiendo también a las estructuras. Contribuye a la comprender de cémo
ejes tales como el sexismo, el racismo y el clasismo estan presentes en las
relaciones en las que los sujetos se constituyen, por lo que estos ejes
determinan las condiciones materiales de emergencia de los sujetos. Asi, las
condiciones de emergencia material de los sujetos dependen del
funcionamiento y la organizacion global del sistema-mundo (Mignolo, 2005)

que la colonialidad impuso.

La interseccionalidad ha servido desde sus origenes hasta el presente para
teorizar las diferencias dentro de los feminismos, analizando cémo habitamos
simultaneamente y de manera cambiante multiples ejes de opresion y
privilegio. Sin embargo, también ha sido fuente de numerosas criticas. Una de
estas criticas se debe a la institucionalizacién del término y a que este se haya

adaptado al contexto académico y politico neoliberal (Salem, 2016). Si bien en
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un inicio la interseccionalidad era un signo de conflicto para el feminismo
hegemonico por revelar su caracter «blanco» (Carbin y Edenheim, 2013), poco
a poco pasdé a convertirse en la teoria feminista por excelencia (Viveros
Vigoya, 2016). Al ser la interseccionalidad la metafora mas difundida en
Europa y EE. UU., y al haber sido disciplinada por la academia, en ocasiones
ésta ha perdido su conexién con los movimientos sociales que le dieron
origen debilitando el potencial critico y politico que poseia en sus inicios. Se
corre asi el riesgo de que un discurso emancipador como el interseccional
pueda acabar adoptando una posicion hegemonica, generando un campo de

saber-poder que conlleve exclusiones (ibid.).

Otras de las criticas que se han hecho es a su falta de concrecién tedrica.
Carbin y Edenheim (2013) consideran que precisamente es la falta de claridad
en sus bases tedricas lo que ha hecho posible el éxito de la teoria, pues ha
permitido borrar los conflictos epistemoldgicos que han opuesto a diversos
feminismos en esta interseccionalidad inclusiva que anularia tensiones
necesarias y productivas dentro del feminismo (Carbin y Edenheim, 2013).
Estas criticas sobre la fundamentacion apuntan sobre todo a la ausencia de
teorizacion sobre el poder. Las epistemologias interseccionales en ocasiones
han caido en suposiciones faciles sobre el funcionamiento del poder, cuando,
aun existiendo desigualdades estructurales, no podemos asumir que
conocemos su funcionamiento interno y sus efectos precisos (Van der Tuin y
Geerts, 2013). Al ver el poder solamente como estructural y disciplinario, las
experiencias de los sujetos oprimidos que también estan parcialmente
privilegiados desaparecen, lo que convierte la teoria interseccional en una
teoria de victimizacién. Ademas, como senalé Foucault (1991), el poder no es

una fuerza puramente restrictiva, sino que también tiene un lado potencial o
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productivo. La concepcion foucaltiana de poder permite romper con los
binarismos como opresor/oprimido, (Cano Abadia, 2021), ya que se entiende
que el poder no es solamente coartivo y que éste es distribuido en relaciones
de poder. Dado que el poder se distribuye en multiples focos, las relaciones
de poder se ven como mas moéviles. En esta linea, habria que contemplar en
el andlisis como las estructuras de poder co-construyen a los sujetos a través
de la categorizacion, y como estos sujetos también ejercen poder dentro de
estas estructuras, también generan resistencia, conservando su capacidad de

agencia.

Si bien el debate es mucho mas amplio, hay otras dos criticas a la
interseccionalidad importantes para este trabajo. Una es a los modelos
aditivos o la légica aritmética de las opresiones, que las cuantifica. Por
ejemplo, cuando se hace referencia a una doble opresion, triple opresion, etc.
Las diferentes opresiones son co-constitutivas, se co-producen. Esto significa
que no podemos pensar la raza, el género o la clase de manera aislada ni con
efectos invariables, que seria lo que sucede en una representacion aritmética
dentro de la cual las dominaciones se suman o se restan. De esta manera, las
categorias de identidad estarian sefalando las diferencias en lugar de
conectarlas relacionalmente. Por el contrario, se da una interconexion radical
de las diferencias, y tal conexidon interrumpe los puntos de identidad
representacionales estables. No podemos pensar las opresiones como
compartimentos estancos, “aislados unos de los otros, como si la
interseccidon género-raza se diera individual e independientemente de la de
género-clase o género-sexualidad” (Hernandez, 2018, p. 24). La raza, la clase
y el género estan imbricados dentro de las relaciones sociales y la

construccion de los sujetos. En estos enredos, las formas de dominacion
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especificas pueden experimentarse de diversas maneras. Por tanto, desde un
enfoque interseccional habria que analizar estas imbricaciones concretas y
sus transformaciones. En esta linea, Kergoat (2009) propone una visién mas
dinamica y fluida de las categorias sociales. Desde una perspectiva feminista
materialista se plantea que las relaciones sociales son consubstanciales, en la
medida en que generan experiencias que no pueden ser divididas
secuencialmente sino para efectos analiticos, y son co-extensivas porque se
coproducen mutuamente. Concebir que las opresiones estan entretejidas
favorece el desplazamiento de la “idea universal de sujeto, como categoria
homogeneizadora” (Platero, 2017, p. 263). En EI Til-ler no nos encontrariamos
con un grupo homogéneo de estudiantes migrantes, ni de alumnas de
poblacién romani, de alumnas musulmanas o alumnas marroquies, por poner
algunos ejemplos. Cada estudiante ha de comprenderse desde su
especificidad. De igual manera, las propias categorias sociales como raza,
género, religion, etc., han de ser entendidas desde su multiplicidad. De lo
contrario, la interseccionalidad se convertiria en un modelo de clasificacion en
el que el uso de categorias tales como “estudiante migrante” puede influir en
la propia persona clasificada si es conocedora de que esta siendo clasificada

(DelLanda, 2006).

La otra critica que nos atafne es la critica al enfoque representacional, que
afirma que en las teorias interseccionales la representacion del sujeto no se
corresponde con lo que el sujeto realmente es (Butler, 2002, 2007; Spivak,
2003; Puar, 2017). La interseccionalidad ha sido criticada por depender de
esas mismas identidades que intenta desestabilizar; aunque intenta asumir
posturas antiuniversalistas y antiesencialistas, acaba cayendo en estas

identidades representacionales, que eran tan fundamentales en las politicas
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de identidad. Por ejemplo, Barad plantea que la interseccionalidad solo
funciona con categorias que tienen poder de representacioén a lo largo de ejes
predeterminados de relaciones jerarquicas de poder (Barad y DeKoven, 2001,
p. 98). Asi, la teoria interseccional acaba representando a las mujeres negras
en esta lbégica cartesiana: los sujetos representados se muestran
pasivamente, lo representado es mudo, fijo, mientras que las
representaciones son activas (Geerts y van der Tuin, 2013). Butler (2002, 2007)
también argumenta que la légica representacionalista detras de la politica de
identidad dejé de tener sentido después de que Foucault mostré que los
sujetos son en realidad producidos por los mismos discursos y aparatos de
poder que los representan. Es decir, los sujetos interseccionales estan
constituidos por diferentes mecanismos de poder y esquemas regulatorios,
pero estos poderes de formacién del sujeto no son separables del sujeto
mismo. Sin embargo, la teoria interseccional parecia seguir anclada en esta
I6gica, pues no contemplaba como los discursos que representaban a las
mujeres negras también las estaban constituyendo, por consiguiente, éstas no
son independientes a las practicas de representacion. La preocupacion por la
materialidad de los cuerpos lleva a algunas autoras como Barad, Haraway o
Grosz, a afirmar que la liminalidad de los cuerpos no puede ser capturada en
un enfoque interseccional del sujeto (Puar, 2012). Elizabeth Grosz ve la
interseccionalidad como “un modelo de bloqueo que no tiene en cuenta la
constitucion mutua y la indeterminacién de las configuraciones encarnadas de
género, sexualidad, raza, clase y nacion” (Grosz, 1994). La interseccionalidad
sefala que todas las identidades son interseccionales, pero paraddjicamente
acaba produciendo una norma de género y de raza respecto a las cuales se
producen variables, centralizando la posicidén del sujeto «mujeres blancas»

(Puar, 2012). En consecuencia, acaba produciendo una otredad, cuando
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precisamente la interseccionalidad intentaba abolirla. Jasbir Puar argumenta
que, a pesar de décadas de teorizacion feminista en torno a la diferencia, ésta

sigue siendo «la diferencia de», la diferencia de la «mujer blanca» (Puar, 2012):

La teoria de la interseccionalidad sostiene que todas las identidades se
viven y experimentan como interseccionales -de tal forma que las propias
categorias identitarias estan atravesadas y son inestables- y que todos los
sujetos son interseccionales, se reconozcan o no como tales. Pero para lo
que mas se utiliza el método de la interseccionalidad es para calificar la
‘diferencia’ especifica de las ‘mujeres de color’, una categoria que, en mi
opinion, se ha vaciado de significado especifico, por un lado, y se ha sobre
determinado en su despliegue, por otro. En este uso, la interseccionalidad
siempre produce un Otro, y ese Otro siempre es una Mujer de Color (WOC,
Women of Color), que invariablemente debe mostrarse resistente,
subversiva o que articula una queja. Y mas concretamente, es la diferencia
de las mujeres negras la que domina esta genealogia del término ‘mujeres

de color’. (Puar, 2012, p. 2)

A pesar de los puntos ciegos que se sefalan en las criticas a la
interseccionalidad, considero que es un enfoque abierto a nuevas
configuraciones. En linea con la propuesta de Nina Lykke, entiendo la
interseccionalidad “como lugar discursivo en el que diferentes posturas
feministas dialogan criticamente o entran en conflicto productivo entre si”
(Lykke, 2011, p. 208), pero utilizdndolo con precaucién, no como una caja
negra en la que todo cabe. Asi, encuentro interesantes propuestas de diversas

autoras que realizan criticas afirmativas (van der Tuin, 2009; Braidotti, 2018)
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de la interseccionalidad para seguir pensando desde todo lo que se ha

construido®.

2.2.2. Interseccionalidad y nuevos materialismos feministas

En la linea mencionada, considero que los nuevos materialismos feministas
brindan una critica afirmativa a la perspectiva interseccional. Al construir
desde y con los nuevos materialismos feministas el foco se pone, no en las
categorias como contenedores ni en entidades en si, sino en los procesos, en
patrones de relaciones. Ante la complejidad de que los sujetos no pueden
mirarse desde una lente interseccional estatica y cuadriculada, los nuevos
materialismos feministas confieren el dinamismo necesario, atendiendo a los
procesos, el movimiento y la indeterminacién. Lo que es entonces relevante
en la presente investigacion no es describir las categorias, sino analizar cémo
se articulan entre si en los procesos de subjetivacion dentro del fenémeno. El
alumnado estda en constante transformacion material y en movimiento
continuo. Pero a su vez se constituye a través de procesos de normatividad.

Segun Butler (2002)%, la subjetivacion es un proceso que opera a través de la

24 Algunas de las propuestas que realizan criticas afirmativas de la interseccionalidad son la de
Staunzes (2003), quien lo entiende como proceso performativo; la de Lykke (2011), que lo
piensa como un rizoma deleuziano con raices entrecruzadas; la propuesta de los patrones de
interferencias de Mieke Verloo (2006, 2009), que cala en otras autoras como Haraway, Braidotti
o Karen Barad; la propuesta de la Iégica de la fusion de Maria Lugones (2005), por la que las
diferencias no son separables sino interdependientes y apela a crear identidades de coalicion a
través de didlogos desde esta interdependencia de diferencias (Lugones, 2005); o la de Jasbir
Puar (2011), quien desde la teoria queer reelabora la interseccionalidad a partir de la nocién de
ensamblaje, entendiendo las diferencias desde esa conexién entrelazada y partiendo de la
encarnacion y continua transformacioén de los sujetos.

% La teoria de la performatividad de género de Butler (2007) desarrolla los mecanismos y
procesos performativos que otorgan inteligibilidad al sujeto, a la vez que expone la
imposibilidad de repetir exactamente las normas de género. Segun Butler (ibid.), las normas de
género nos constituyen, pero a la vez tenemos un margen de actuacién, tenemos posibilidad
de desestabilizar y perturbar esa norma. A partir de este planteamiento podemos pensar como
esto sucede con el resto de las categorias que participan en los procesos de subjetivacion.
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reiteracion de normas. Pero en la reiteracién se producen brechas, fisuras,
constituciones que escapan a la norma, por lo que la subjetivacion se
convierte en un proceso no lineal, predecible o estable. En este sentido,
podemos preguntarnos como los alumnos y las alumnas repiten normas
culturales o normas religiosas, pero como la repeticién nunca es idéntica,
como también hay espacios para las resistencias, las transformaciones y las
contaminaciones con otras normas, espacios para la «mezcla» (Anzaldua,
2016). Esto guarda un paralelismo con la indeterminacion que propone Karen
Barad, para quien las estructuras de poder no son determinantes, son
limitantes y habilitadoras a la vez. De esta manera, entiende que las
exclusiones también introducen indeterminaciones, y es esta indeterminacion
lo que abre espacios para la agencia, para crear condiciones de posibilidad
(Barad y DeKoven, 2001). Es precisamente la indeterminacion lo que posibilita

ser algo distinto o hacer algo distinto.

Mientras que la normativizacién, el control, la disciplina son formas de reducir
e individualizar la multiplicidad (Foucault, 1984), los nuevos materialismos
feministas pueden abrir posibilidades para que esta emerja, ya que se
preocupan porque la diferencia sea entendida como multiplicidad, por poder
dar cuenta de la diferencia de formas que no impliquen practicas de division y
exclusién. Lo que es importante para el andlisis de este trabajo no es la
pregunta de las diferencias en si o por como representar esas diferencias,
sino por cémo se estan produciendo las diferencias, como se estabilizan y
desestabilizan en la formacion de los sujetos. Asi, desde la conjugacion de
ambas teorias -la interseccional y los nuevos materialismos feministas—
podemos abordar las siguientes preguntas: ;Como diferentes ejes

interseccionales se cruzan, se solapan, intra-actuan para configurar a los
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sujetos? ;Como diferentes categorias entendidas como fuerzas intra-actuan
en las relaciones en las que los sujetos se constituyen, siendo estas
categorias no separables, sino como un enredo, independientes unas de
otras, amplificandose entre si, reforzandose o debilitandose? ;Qué
intra-acciones de categorias estarian favoreciendo el reconocimiento de
algunos sujetos y cudles su marginaciéon? ;Como estructuras como el
racismo, el sexismo, el clasismo o el colonialismo intra-actian en las

relaciones en las que los sujetos se constituyen?

Por tanto, las cuestiones a explorar en el campo de estudio se construyen
desde esta conjugacion de diversos marcos en un contexto concreto. Hasta el
momento se han sefalado dos objetivos principales: 1) explorar los procesos
de subjetivacion del alumnado, entendiéndolos como procesos mediante los
cuales los alumnos y las alumnas se materializan y se transforman en
constante devenir; 2) atender a cémo los y las estudiantes se estabilizan y
materializan a través de ciertas categorias sociales en torno a la raza, el
género, la religion, la cultura, la clase, y como se vuelven a desestabilizar, en

transformaciones continuas, complejas y particulares.

2.2.3. Interseccionalidad espacial

Durante el trabajo de campo percibia que el pasado del centro escolar era una
de las fuerzas con capacidad de agencia que intra-actuaba y formaba parte
del fenédmeno, que, de alguna forma, el pasado circulaba y se materializaba
en el presente del instituto de modos diversos, los cuales me propuse
rastrear, abriendo asi nuevas lineas en la tesis. Realicé una indagacién sobre

la historia del centro que me condujo a su vez a una indagacioén sobre el
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barrio, evidenciando la imposibilidad de separar el dentro y fuera del instituto,
y que Bon Pastor no era la mera ubicaciéon donde se encuentra el instituto,
sino parte constitutiva de El Til-ler como fenédmeno. Mas alla de esto,
argumento que los lugares no son simples contenedores donde suceden los
procesos de subjetivacién, sino que tienen agencia. Asi, emerge la necesidad
de tener en considerar la agencialidad del barrio como otra de las fuerzas que
intra-actian en los procesos de subjetivacion del estudiantado, la cual se
enreda con aquellas ya mencionadas anteriormente: raza, cultura, clase,

religién y género.

En este punto, es necesario apuntar unas breves lineas tedricas en torno a la
nocion de espacio. Como sefala Maria Roddé-Zarate (2021), en geografia
tradicionalmente el espacio se ha definidko como “algo abstracto, una
superficie, algo que se puede medir y que puede ser representado” (p. 67),
mientras el lugar se ha conceptualizado como concreto, como un punto en el
espacio que tiene significado (ibid). Una de las autoras que sostiene esta
separacion entre espacio como abstracto y lugar como concreto es Doreen
Massey (2005). Si bien esta distincion ha sido importante para conceptualizar
la construccion social del espacio (Cresswell, 2004)%*, ha sido a su vez
cuestionada porque el lugar también se vincula con “las emociones, los
significados, las imagenes vy los textos, que lo constituyen y lo convierten en
algo mas que un punto en el espacio” (Rodo-Zarate, 2021, p. 67). En el marco

de este trabajo no se emplea esta concepcion dualista entre ambos términos,

% Segun Henri Lefebvre (2013) el espacio es un producto social ya que es la sociedad quien lo
produce. El autor distingue entre el espacio percibido (se refiere a la practica espacial, es el
mas cercano a la vida cotidiana y se relaciona con los usos que se hacen del espacio), el vivido
(el espacio de representacion, que va mas alla del espacio fisico y abarca sistemas simbdlicos
que lo codifican) y el concebido (la representacion del espacio, que tiene que ver con las
relaciones de poder y de produccion).

81



Capitulo 2

sino que se utilizan como sinénimos entendiendo que tanto lugar como
espacio se producen a partir de las intra-acciones y desde una agencia
relacional entre 1o humano y lo no-humano. Ambos términos se inscriben
dentro del concepto de espacialidad que alude a la relacion y mutua
constitucion entre lo social y lo espacial (Keith y Pile, 1993). Que los lugares
se estén construyendo a partir de relaciones de intra-actividad nos lleva a
considerar que: 1) que los lugares no preexisten a las relaciones como si
fueran una realidad dada de antemano; 2) su apertura y permanente
construccién. Ademas, pensar la espacialidad conlleva pensar también el
tiempo, ya que el espacio y los lugares se producen a través de relaciones
que abarcan también procesos histéricos, sociales y politicos. Para esta
investigacion, la consideracion del andlisis interseccional es fundamental y
necesita incluir el lugar como un elemento importante: el lugar no es un mero
contenedor o contexto en el que se da una configuracion interseccional, sino
que forma parte de dicha configuracién interseccional, es otro eje que debe
contemplarse. Al mismo tiempo, la interseccionalidad es util para pensar
como se producen los lugares ya que las relaciones a partir de las cuales se

construyen ya estan atravesadas por desigualdades y ejes de opresion.

Desde esta perspectiva lo que se argumenta es que los procesos de
subjetivacién no ocurren en un espacio y tiempo, como si se dejara el espacio
y el tiempo “en reposo” (Juelskjaer, 2013), sino que se producen con ese
espacio y tiempo. Segun Barad (2007) ni el espacio, ni el tiempo (pasado,

presente y futuro)®” son pasivos, sino que se reconfiguran iterativamente en

27 Barad (2007), quien entiende que los fendmenos “no siguen légicas de causa y efecto
lineales, (...) las lineas temporales se diluyen en aproximaciones procesuales por las cuales ni
pasado, ni presente ni futuro son puramente estaticos (Revelles Benavente y Sancho Gil, 2020,
p. 41).
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relaciones de intra-actividad (Barad, 2012)?®. Si pensamos en los procesos de
subjetivacién, el pasado de una persona tendra agencia en como se esta
constituyendo en el presente y en su indeterminacion y apertura hacia el
futuro, comprendiendo pasado, presente y futuro como un enredo. De igual
modo, la multitud de espacios que forman parte de la vida de un sujeto (por
ejemplo, el instituto, del barrio, el espacio de la institucion religiosa, el de la
casa), constituiran fuerzas agenciales entrelazadas en los procesos de
subjetivacion. Como argumenta Malou Juelskjaer (2013), existen multiples
temporalidades y espacios trabajando en un mismo momento. Aparecen asi
dos ideas clave para la investigacion: 1) Existen multiples temporalidades y
tiempos intra-actuando en los procesos de subjetivacion; 2) por tanto, el
espacio y el tiempo emergen como fuerzas agenciales constitutivas de tales

procesos.

2.2.4.El Til-ler como ensamblaje

Durante la estancia en el campo llegué a la consideracién de que lo que
estaba conociendo en el campo no eran las categorias de raza, clase,
sexualidad, género, cultura y religion en las subjetividades del estudiantado,
sino lo que estas hacian en el fenédmeno, lo que mueven, lo que producen. De
este modo, se materializaba la articulacion que se ha desarrollado en el punto
anterior entre los nuevos materialismos feministas y la interseccionalidad,
siendo la teoria encarnada (Braidotti, 1994). Pero, por otro lado, el propio

campo de estudio demandaba nuevas herramientas para ser pensado, mas

% Con relacién a este tema, el trabajo de Carol Taylor (2019) aporta contribuciones al dar
cuenta de la multiplicidad material del espacio del aula, revelando como en un mismo momento
el espacio funciona como espacio de entretenimiento, performativo, epistemoldgico, ontolégico
y pedagdgico.
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alla de esta articulacion, por lo que el marco tedrico se fue reconfigurando en
un ir y venir de la teoria que permitid nutrir los modos de aproximarse
conceptualmente al campo. Estos modos pasan por la comprension de El
Til-ler como ensamblaje. Para desarrollar este punto, en primer lugar, es
necesario profundizar en la propuesta de Jasbir Puar de articular la

interseccionalidad y la teoria del ensamblaje:

En oposicién al modelo de identidad interseccional, que presupone que los
componentes -raza, clase, género, sexualidad, nacion, edad, religién- son
andlisis separables y por lo tanto pueden desarticularse, un ensamblaje esta
mas a tono con las fuerzas entretejidas que fusionan y disipan el tiempo, el
espacio y el cuerpo en contraste con la linealidad, la coherencia y la

permanencia. (Puar, 2017, p. 295)

El ensamblaje® es concebido por Deleuze como una “multiplicidad que se
compone de muchos términos heterogéneos y que establece vinculos,
relaciones entre ellos” (Deleuze y Parnet, 1987, p. 69), como una red compleja
de cuerpos, territorios, objetos. Surge como un conjunto de fuerzas que se
fusionan (Livesey, 2010). Manuel DelLanda (2006, 2016) propone una teoria de

neoensamblaje que entiende la complejidad social como compuesta por

% «Agencement» es la nocién introducida por Deleuze y Guattari en su libro Kafka: pour une
littérature mineure (1975), que fue traducida al inglés como «assemblage». El término ha sido
utilizado en las ciencias sociales, como un concepto versatil (Platero y Enguix, 2017),
designando “mas que un arreglo o estado de cosas, un proceso continuo de organizacion, de
cdmo cuerpos, cosas 0 conceptos heterogéneos entran en conexion entre si” (Kennedy et al.,
2013 en Platero y Enguix, 2017). El término también ha sido en ocasiones traducido al
castellano como «agenciamiento» y «articulaciones» (José Vazquez Pérez, 1997; Romero
Bachiller, 2006, 2008; Nasi, 2005). Jasbir Puar, quien utiliza el concepto de «assemblages» para
completar o sumar a la interseccionalidad, apunta que el término no viene de la palabra
francesa «assemblage», sino de «agencement», “que significa disefio, trazado, organizacion,
arreglo, relaciones, y el foco no esta en el contenido sino en las relaciones, relaciones de
patrones” (Puar, 2010 en Platero y Enguix, 2017, p. 12). En este trabajo la traduccién que se
usara es «ensamblaje».
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totalidades que emergen de partes heterogéneas. El autor formula una
ontologia social neorrealista que establece que la existencia de
organizaciones institucionales, redes interpersonales y demas entidades
sociales resultan de procesos objetivos de ensamblaje. En palabras de
Manuel DelLanda (2006), “esta teoria debe, en primer lugar, dar cuenta de la
sintesis de las propiedades de un todo no reducible a sus partes” (p. 4).
Luego, la idea de ensamblaje se usa para conceptualizar patrones que
mantienen unidos elementos heterogéneos dando cuenta de cémo las
propiedades del todo no son reducibles a sus partes; por el contrario, las
propiedades del todo emergen de la interaccion -en este trabajo,
intra-accion- entre sus partes. Esta idea es importante para el campo de
estudio, ya que establece que las propiedades de El Til-ler emergen de las
intra-relaciones pero nunca seran propiedades individuales de las partes que
lo componen.

Las relaciones entre las partes del ensamblaje seran siempre de interioridad al
estar constituyéndose en dichas relaciones. En palabras de Manuel DeLanda

(2008):

Las relaciones entre partes son de interioridad si las partes son constituidas
como tales por el papel que juegan en el todo. (..) si las partes se
constituyen mutuamente por sus relaciones de interioridad, entonces son
inseparables del todo (..) el todo se vuelve indivisible. (De Landa

entrevistado en Farias, 2008, p. 79)
La teoria del ensamblaje resulta fructifera para pensar la interseccionalidad,

pues permite pensar las subjetividades como  multicausales,

multidireccionales y liminales (Puar, 2017):
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Los ensamblajes nos permiten sintonizar con movimientos, intensidades,
emociones, energias, afectividades y texturas en su habituacion de los
acontecimientos, las espacialidades y las corporalidades. La
interseccionalidad privilegia la nominacidn, la visualidad, la epistemologia, la
representacion y el significado, mientras que los ensamblajes destacan el
sentimiento, la tactilidad, la ontologia, el afecto y la informacién. (Puar, 2017,

p. 299)

Dentro del ensamblaje, y poniéndolo en relacion con el realismo agencial de
Barad, los distintos elementos (sexualidad y género, clase, cultura, raza,
religion, barrio) actuan en la constitucion de los sujetos no de manera
homogénea, sino con varias intensidades. Intra-actuan, se articulan y llegan a
materializarse en los sujetos de maneras especificas y diferentes. Pero los
modos en los que estas articulaciones se producen dando lugar a las
subjetividades no ocurren sobre una situacion de tabula rasa (Romero
Bachiller, 2006). Esta idea contribuye a la comprension de que los sujetos no
asumen posiciones voluntariamente, poseyendo la agencia. Por el contrario,
los sujetos “estamos previamente posicionados en unos entramados
relacionales” (ibid., p. 168), en enredos previos que limitan las condiciones de
posibilidad. Pero es importante mantener la idea de que, pese a la falta de
libertad total tanto para las intra-acciones y articulaciones entre los elementos
como para la posicion que los sujetos ocupan, no deja de haber una
indeterminaciéon que concede una apertura radical, un espacio de multiples
posibilidades. Ademas, los componentes del ensamblaje se separan y forman
parte de otros ensamblajes, por ejemplo, un estudiante, parte componente de
El Til-ler, a su vez formara parte de otros ensamblajes como una comunidad
religiosa o su familia. Por ello, los elementos que se conectan y articulan en el

ensamblaje estan inscritos en relaciones previas, en otros ensamblajes, en un
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enredo mayor por lo que no hay una libertad total de articulaciones. Esto
refuerza la idea mencionada sobre la imposibilidad de establecer

demarcaciones claras entre el dentro y fuera del instituto.

El Til-ler resulta de un proceso de ensamblaje, constituyéndose a partir de las
intra-relaciones entre fuerzas diversas como son fuerzas econdmicas,
geopoliticas, histdricas, raciales. El hecho de que estas fuerzas compongan la
estructura compleja de El Til-ler, visibiliza los limites porosos del espacio
escolar, pues lo que existe son discontinuidades entre el dentro y el fuera del
instituto. De este modo, pensar desde y con el ensamblaje permite relacionar
problematicas internas y particularidades de cada estudiante con
problematicas locales y globales, entendiendo que lo local y lo global no se
definen en términos de geografia fisica, sino que existen simultaneamente
(Revelles Benavente y Gonzalez, 2019). A la hora de analizar los procesos de
subjetivacion del alumnado, comencé estableciendo una subjetividad que se
conformaba por capas. En un primer esbozo, estas capas se daban a través
de agencias que se situaban en el plano micro, como por ejemplo, la
trayectoria personal de migracién de un estudiante concreto, otras en el plano
mezzo, como por ejemplo un plan de acogida determinado, Yy otras en el
macro, como por ejemplo las politicas migratorias. Sin embargo, al trazar
estas lineas de andlisis se volvia cada vez mas evidente la complejidad
inherente a la produccion de subjetividad. Emergia la imposibilidad de situar
las fuerzas agenciales que participan en los procesos de subjetivacion en tres
planos bien diferenciados y separados. Dichas fuerzas abarcan
simultaneamente el plano micro, mezzo y macro, existiendo asi una
multiplicidad de escalas entrelazadas. Las capas que conforman las

subjetividades nacen desde la intraccion de este entrelazamiento de planos.
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La teoria del ensamblaje me posibilitd herramientas para teorizar esta
complejidad de planos que se materializaba en el campo. En la estructura del
ensamblaje la oposicién entre lo micro y lo macro queda superada: no se
pueden establecer discontinuidades claras entre ambos planos; por el
contrario, nos encontramos con diferentes escalas que se conectan de formas
multiples configurando espacios locales y globales de manera continua
(Barafano Cid, 2005; Romero Bachiller, 2006). La teoria del ensamblaje rompe
entonces con la dicotomia entre lo macro y lo micro, —dicotomia que atribuia
lo global como abstracto a lo macro y la localizacion especifica a lo micro—, ya
que es en las practicas concretas donde lo global emerge y se materializa
(Romero Bachiller, 2006). Por ello, si bien llevar a cabo un trabajo de campo
etnografico delimitado unicamente a una escuela-instituto conlleva atender su
especificidad, al mismo tiempo EI Til-ler emerge como una “localidad
globalizada” (Barafiano Cid et al., 2006). Es en las practicas concretas de El
Til-ler donde lo global se encarna y llega a materializarse. El campo de estudio
se convierte asi en un “espacio abarcable y finito, y al tiempo, extenso vy
multiple” (Romero Bachiller, 2006, p. 112) en el que los procesos de
subjetivacién se inscribiran dentro de una complejidad que abarca la
multiplicidad de escalas. Al dar cuenta de la produccién de subjetividades en
el campo de estudio se busca dar cuenta de dicha complejidad, sin intentar

reducirla y sin caer en pretensiones universalistas o totalizadoras.
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2.3 Capacidad de agencia del espacio escolar en lugares
de segregacion

La indagacion sobre el barrio y el pasado de la institucion implicé considerar
otras fuerzas como son la segregacién urbana y la segregacién escolar. Esto
desbordd el foco inicial de la tesis, —-los procesos de subjetivacion-
demostrando de nuevo que la investigacion es algo vivo y en movimiento. Se
instaura asi un segundo foco: la capacidad de agencia del espacio escolar. En
el presente apartado se desarrollan algunas ideas en torno a las nociones de
exclusién e inclusion en relacion al fendmeno de investigacién, y
especialmente en relacion a la segregacion. Ante esta realidad de segregacion
y desigualdad, que el centro educativo no puede salvar por si solo, en el
segundo subapartado se despliega la pregunta por qué es lo que si que
puede hacer el centro, cuales son las condiciones de posibilidad que abre,

cual es su agencia.

2.3.1. Inclusion, exclusidon y segregacion

Junto a la cuestidon de las subjetivaciones del alumnado, desde el inicio de la
investigacion se situé también la pregunta por los procesos de inclusiéon y
exclusién del mismo. Este foco se ha visto complejizado segun se han
construido los marcos conceptuales y debido también a la propia realidad del
campo. Bajo el paradigma dominante de la inclusion/exclusion, se puede
establecer que parte del estudiantado del El Til-er, en tanto alumnado
migrante, es objeto de las politicas de inclusién. Otra parte seria considerada
alumnado en riesgo de exclusiéon social debido a factores socioeconémicos,

entrando también en los grupos a los que se dirigen estas politicas de
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inclusion. En primer lugar, el argumento que aqui se construye es que el
discurso hegemonico de la exclusion social se utiliza para encubrir otra
realidad: la pobreza estructural, generada y perpetuada por el mismo sistema
que sustenta la légica de la exclusién/inclusién. Lo que se argumenta
entonces es que la exclusion realmente no sitla a los sujetos en un afuera o
una exterioridad, sino que estos sujetos son parte constituyente del sistema
capitalista, que se erige sobre relaciones desiguales de interdependencia a
nivel global. Como sostienen Silvia Duschatzky y Cristina Corea “el nuevo
orden mundial necesita de los integrados y de los expulsados. Estos ya no
serian una disfuncion de la globalizacién, una falla, sino un modo constitutivo
de lo social” (2011, p. 18). La cuestion no es Unicamente conocer las formas
de exclusion, “sino las formas en las que las poblaciones del mundo han sido
incluidas-desposeidas dentro de la trama de jerarquias que constituyen el
sistema-mundo capitalista/moderno/colonial en cuanto sistema historico”
(Romero Losacco 2018, p. 68). Asi, la retérica moderna de la inclusién oculta
e invisibiliza que los sujetos a los que se pretende incluir en realidad siempre
han estado incluidos. Pero lo han hecho ocupando posiciones inferiores en la

clasificacion jerarquica etno-racial de los pueblos.

Tomando esta problematica desde los nuevos materialismos feministas,
inclusién y exclusion no serian realidades dicotdmicas que se anulan
mutuamente. Los sujetos hacia los que se dirigen las medidas de integracién
social y educativa, se encuentran simultdneamente excluidos e incluidos por
el sistema: en tanto existen politicas de integracion, se encuentran incluidos,
pues se reconoce su existencia; pero la misma naturaleza de estas politicas
los inscribe en los margenes. Dado que estos margenes son constituyentes,

volvemos a la idea de que los sujetos no estan excluidos del sistema
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ocupando un afuera, sino que son ubicados en lugares de expulsion social
(Duschatzky y Corea, 2011). La nocién de expulsidon permite ver tanto ese
lugar de exterioridad constituyente como sus condiciones productoras (ibid.),
aquello que hace posible la expulsion social. Ni la inclusion ni la exclusién son
nunca resultados ni tampoco estados de los sujetos; son procesos. Por ello,
la pregunta que se construye en torno a los procesos de inclusién y exclusion
y a como se distribuye la capacidad de agencia en estos procesos. Pero
partiendo de que la inclusion y la exclusion no estan separadas, como si de
extremos dicotomicos de trataran, sino que existen de manera simultanea y
enredada dentro de los fendmenos, siendo fuerzas que se intensifican,
tensionan, se retraen a partir de procesos de intra-accion. Esto tiene
relevancia para la investigacion especialmente en el fendmeno de la
segregacion, pues la propia segregacion se construye como una realidad que
encarna simultaneamente la inclusion y la exclusion. En un plano macro, en la
medida en que existen politicas concretas para frenar la segregacion escolar y
territorial, el alumnado afectado por esta segregacién esta incluido en el
sistema; pero desde un nivel micro estas mismas politicas ponen de
manifiesto que el estudiantado en lugares de segregacion es arrojado a los

margenes o a la expulsion social.

En resumen, las politicas y medidas para frenar la segregaciéon escolar
perpetuan una logica asistencialista al buscar incluir a unos sujetos que en
realidad ya estan incluidos, pero habitando la exterioridad, una exterioridad
constituyente. Partiendo de esta idea, en la investigacién se introduce la
cuestion de como se dan los procesos de subijetivacion del estudiantado en
lugares de segregacion escolar, incorporando el eje de la segregacion como

fundamental dentro del ensamblaje. Pero este eje traspasa los limites del
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centro. A lo largo del proceso etnografico, se impuso la imposibilidad de
comprender el fendmeno de investigacién sin conocer su historia y pasado
debido a la inseparabilidad del dentro/fuera y a la intra-actividad de pasado,
presente y futuro en el fendmeno. En consecuencia, ademas de la raza, la
clase, el género, la sexualidad, la religion, la nacionalidad, el estatus de
inmigrante o no, también el lugar geografico es un elemento importante en el
analisis interseccional de ensamblaje. Es otra fuerza agencial que intra-actua y
que se vuelve relevante en la investigacion. Asi, el propdsito de este trabajo es
pensar desde un modelo de subjetividad encarnada e interseccional, y desde
una politica de ubicacion del espacio, que afecta no sélo al analisis de los
sujetos sino a mi ubicacidn como investigadora. La indagacién sobre el
contexto del barrio Bon Pastor es necesaria para construir una comprension
del campo de estudio. En consecuencia, el analisis pasa por la imbricacién
barrio-escuela y por la segregacion escolar y urbana (ver Meseta Il). El Til-ler
como centro escolar y Bon Pastor como barrio se constituyen como espacio
segregado, objeto de medidas asistencialistas y politicas de inclusion, que a
su vez marcan la exclusion de los sujetos a los que se dirigen (Carman et al.,
2013). De esta manera, la segregacion permitira analizar como se tensionan
en las intra-acciones la inclusion y la exclusion, teniendo ambas limites

POrosos.

2.3.2. Capacidad de agenciade El Til-ler

Junto a estas lineas de fuga que se abren, emerge la cuestion de, frente a la
segregacion escolar y el estigma social, qué es lo que El Til-ler posibilita a sus
estudiantes. Se abre asi la pregunta de como el transito por el instituto

deviene experiencia de construccion subjetiva a partir de las intra-acciones
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que se producen. El instituto no es el resultado de las acciones humanas ni un
contenedor en el que se dan los procesos de subijetivacion, sino que tiene
agencia. Esta agencia se distribuye entre los diferentes elementos que
articulan el ensamblaje. Como sostiene Manuel de Landa (DeLanda en Farias,
2008), “una comunidad u organizacion puede afectar a las personas que son
uno de sus componentes, ya sea para limitarlas (forzandolas a que obedezcan
ciertas reglas) o para ofrecerles recursos a los que sélo el todo tiene acceso”
(p- 80). Entender el centro educativo como ensamblaje pasa por comprender
que las propiedades emergentes en El Til-ler son mas que la suma de las
partes (ibid.). En otras palabras, el todo, el instituto, tiene propiedades que
devienen de la intra-accion entre sus partes, pero que no pueden ser
reducidas a sus partes. Asi, nos preguntamos qué es lo que El Til-ler como
ensamblaje, como todo, como organizacién puede hacer en la capacidad de
autoconstruirse del alumnado, mas de lo que podrian hacer ellos y ellas como
partes aisladas. ¢ Qué intra-acciones en el ensamblaje disminuyen o aumentan

la capacidad de agencia de los sujetos?

Al producirse El Til-ler como ensamblaje las relaciones que se estan
generando y en las que emergen los sujetos son resultado de la articulacion y
rearticulacion de discursos, practicas, protocolos, ordenamientos, etc. En los
centros escolares también se despliegan discursos y practicas en torno a la
inclusion, y se materializan procesos de normalizacion. A menudo, los
dispositivos para la integracion e inclusion, asi como los discursos sobre

interculturalidad parten de la diferencia como falta®. Se construye la idea de

%0 A este respecto, es relevante el trabajo de Catherine Walsh (2012), quien sostiene que hoy en
dia en Europa, “la interculturalidad esta presente en las politicas publicas y en las reformas
educativas y constitucionales, y es eje importante tanto en la esfera nacional-institucional como
en el ambito y cooperacion inter/transnacional” (Walsh, 2012, p. 62), pero a pesar de que en
parte esto pueda responder a las luchas sociales y politicas por el reconocimiento y la
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que hay unos otros que necesitan una instruccién para dejar atras esa
desventaja o falta, entendiendo asi que la diferencia puede ser “corregida”
mediante la inclusion: “la idea central, es generar a la larga una inclusion
«adecuada» de este sector al conjunto social; adaptar lo que puede ser
«anormal» a lo considerado dentro de las normas sociales” (Galaz, 2011, p.
98). Ante esto, se abre otro de foco de investigacién en torno a explorar las
agencias que estan en circulacién en el instituto: indagar como se dan
procesos € intra-acciones que situan y mantienen la diferencia de manera
jerarquica, y cémo se producen eventos en los que se desestabilizan las
dicotomias existentes permitiendo atender éticamente las diferencias. A lo
largo del proceso etnografico se fueron tejiendo nuevas preguntas alrededor
de esta cuestion: ;Qué intra-acciones estan favoreciendo la emergencia de
los sujetos y cuales perpetuan la expulsion y mantienen el status quo? ¢Qué
mecanismos y protocolos se activan para intentar construir una identidad de
centro y para buscar la emergencia de subjetividades normativas? ;Qué
intra-acciones desbordan y desestabilizan estos ordenamientos? ¢Qué
resistencias y desvios se producen ante los procesos de normalizacion de las
subjetividades? Y, sobre todo, la pregunta principal que responde al segundo

foco de investigacion: ¢ Qué formas adquiere la agencia del instituto?

transformacion social, también es consecuencia de los planes globales de poder, capitalismo y
mercado (ibid.). En este sentido, la interculturalidad acaba siendo funcional al sistema
dominante, en el que se sigue comprendiendo la diferencia como superioridad o inferioridad
respecto a la norma hegemonica. Sin embargo, la autora argumenta que la interculturalidad
puede ser concebida “como proyecto politico, social, epistémico y ético de transformacion y
decolonialidad” (ibid., p. 61) interviniendo en la transformacion de las estructuras que ordenan
la sociedad mediante procesos de racializacion, inferiorizacion y deshumanizacion.
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2.4. Conclusiones

La presente investigacion tiene como objetivo indagar los procesos de
subjetivacién del alumnado del instituto-escuela El Til-ler. Al aproximarnos a
esta cuestion, entendemos que el campo en el que emergen los y las
estudiantes como sujetos no es presocial, sino relacional (Massumi, 2002),
idea que socava la identidad hegemodnica que sustenta un sujeto soberano
independiente y auténomo, y a la cual se ha llegado a través del pensamiento
de distintas autoras, a saber, la interrelacionalidad, interdependencia y
vulnerabilidad compartida de Butler (2005, 2009a, 2017), la subjetividad
posthumana que se caracteriza por una constante movilidad y transformacion,
y por la interconexién entre lo humano y lo no-humano de Braidotti (2015), y el
concepto de «intra-accion» (Barad, 2007) que define cémo los seres no
preexisten a las relaciones en las que se constituyen, postulando asi una
configuracién con limites porosos. Debido al enredo ontoldgico, la unidad
minima de analisis que plantea Barad es el fendmeno. En el caso del campo
de estudio, seran los patrones de relaciones y las propiedades que emerjan
en dichas relaciones lo que forme el fendmeno. Junto a la idea de la
intra-accion, los nuevos materialismos feministas reformulan la concepcion de
la agencia, entendiendo que esta se distribuye en un campo de fuerzas

complejo e infinitamente entrelazado.

El segundo elemento importante en el presente marco conceptual es la
interseccionalidad, herramienta que histéricamente ha permitido comprender
como se perpetua el sujeto hegemédnico y se posicionan los cuerpos
marcados como los otros en una posicion de subalternidad. Los nuevos

materialismos feministas permiten romper con los modelos aditivos de
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opresion y, mas que agregar categorias, permiten comprender como las
categorias se entrelazan entre si en cada individuo, por lo que en un espacio
con diferentes categorias los procesos de subjetivacion son siempre distintos.
A partir de los marcos establecidos podemos pasar de comprender la raza, el
género, la sexualidad, la etnia, la clase como parametros de identidad, a
entenderlas como fuerzas agenciales que estan intra-actuando dentro del
fendmeno. Se construye asi un analisis interseccional en el que el foco se
pone en entender y articular qué papel juegan estas fuerzas en la estructura

concreta y situada que es El Til-ler.

El paso a concebir El Til-ler como una constelacion compleja en la que “las
particulas, y no las partes, se recombinan, donde las fuerzas, y no las
categorias, entran en conflicto” (Puar, 2017, p. 299) nos dirige a la teoria del
ensamblaje, que sirve como herramienta conceptual El Til-ler resulta de un
proceso de ensamblaje por el que se da una red de relaciones en las que las
propiedades del todo no seran reducibles a sus partes ni tampoco seran la
suma de las partes como mera agregacion, sino, que emergeran de las
intra-acciones. Dado que el ensamblaje expresa una red de relaciones, la
unidad minima que se puede analizar no son las partes invididuales que lo
componen, sino la red, el colectivo y, en linea con el pensamiento nuevo
materialista, no hay una distincién ontoldgica entre las partes. El objetivo es
entonces atender a las formas en las que se despliegan la raza, la religion, la
sexualidad, el género, la geografia, etc., y como intra-actuan estas fuerzas en
los procesos de subjetivacion. Tales fuerzas no se situaran nunca por
completo en el ambito global ni en el ambito de lo local, dado que ambos
estan siempre enredados. En este sentido, la produccién de subjetividad

apunta a redes complejas que permiten pasar de lo local a lo global. Para
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concluir, el presente capitulo se ha construido desde la articulacién de ideas
de los nuevos materialismos feministas, la interseccionalidad y la teoria del
ensamblaje con el objetivo de posibilitar comprensiones de la constitucion de
subjetividades con las que poder dar cuenta de la complejidad de estos

procesos.
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Capitulo 3.

Marco metodologico

No soy objetivo, solo pretendo ser honesto. Por eso entro en escena...

(Joe Sacco, 2009)

Atreverse a ir alli donde uno esta ciego, donde el pensamiento aun no ha
sucedido, donde lo desconocido aun esta por emerger y multiplicarse {(...). La
ética en este sentido es un acto de valentia para no sequir las lineas trazadas
por el neoliberalismo, o cualquier otro discurso y practica habituados, sino
para hundirse en el acto de escribir a través de la materialidad del propio
cuerpo y permitir que esa escritura te lleve a lo aun no pensado, abriendo la
posibilidad de actuar de manera diferente en el mundo de formas que
importen.

Bronwyn Davies (2016, p. 7)

Embarcarme en una investigacién social que implica trabajar con personas
supuso desde un inicio convivir con tensiones relacionadas con la ética de la
investigacion. Como investigadores e investigadoras tenemos una
responsabilidad sobre la produccion de conocimiento, debemos atender a
como este se construye y a través de qué relaciones. De este modo, la
cuestion metodoldgica —las decisiones sobre el como se pretenden alcanzar

los objetivos de una investigacion— se encuentra estrechamente ligada a la
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cuestion ética. Es esta relacion la que sustenta la siguiente pregunta: ; Coémo
se encarna una ética feminista en la investigacion, particularmente en el
campo de estudio? En la primera parte del capitulo se aborda esta cuestion
defendiendo que la ética no se puede separar de la epistemologia, la
ontologia y la metodologia. Se desarrolla como es precisamente esta
imbricacion la que puede abrir grietas en las relaciones jerarquicas entre
investigador o investigadora y participantes en el campo de estudio,
posibilitando desplazamientos éticos y politicos en el quehacer investigativo.
En la segunda parte del capitulo, se exponen los aspectos metodoldgicos de
la tesis. Se presenta el trabajo de campo realizado explicando las diferentes
fases que este ha tenido y, al mismo tiempo, dando cuenta de los aspectos

criticos y reflexivos del proceso investigativo.

3.1. Tensiones e incomodidades como motor

A partir de una revision de la literatura existente sobre los debates éticos y
epistemoldgicos de las relaciones jerarquicas en la investigacion (Shapiro,
1981; Spivak, 1999) entiendo que las primeras consideraciones acerca de las
relaciones de poder en la produccion de conocimiento son la vinculacion de la
academia con procesos politicos de dominacién y colonizacién, y las
relaciones desiguales que son inherentes a la representacién de la otredad.
Diversas autoras poscoloniales y decoloniales han dado cuenta de las
representaciones occidentales de los colectivos subalternos de paises
empobrecidos (Anzaldua, 2016; Grewal, 2006a, 2006b; hooks, 2000; Mohanty,
2003, 2008; Narayan, 2000; Patai, 1991; Spivak, 1987; Trinh T, 1989),
analizando “la manera en que las representaciones textuales de aquellos

sujetos sociales -construidos como ‘los otros’ en distintos contextos
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geograficos e historicos- se convierten en una forma de colonialismo
discursivo que no soélo da cuenta de una realidad sino que la construye”
(Suarez Navaz y Hernandez Castillo, 2008, p. 8.). En particular, en el campo de
los estudios migratorios, a menudo se ha dado una reduccion de las personas
migrantes como objeto de estudio antes que como sujetos politicos
(Sebastiani et al., 2020), y lo mismo ha ocurrido en la investigacion con
grupos subalternos (Mato, 2014). Esto contribuye a las tensiones iniciales que
se formaron al comienzo de la investigacion de la tesis. Asi, la academia ha
tenido un papel relevante dentro de la produccion de discursos y
representaciones de otredad, construyendo realidades materiales para estas
personas narradas, representadas, colonizadas. Como argumenta Linda Alcoff
“en el feminismo existe una fuerte corriente, aunque discutida, que sostiene
que hablar en nombre de los demas es arrogante, vanidoso, poco ético y
politicamente ilegitimo” (Alcoff, 1991, p.6). La academia autoriza a desarrollar
teorias que expresen y recojan las necesidades, metas e ideas de otros y
otras, pero cabe preguntarse por la legitimidad de tal autorizacion,
cuestionando si “es valido hablar alguna vez en nombre de otros y otras que
No son como Yo 0 que son menos privilegiados o privilegiadas que yo" (idib.).
Encuentro esta pregunta pertinente pues, efectivamente, podemos pensar
que el estudiantado y yo no habitamos los mismos privilegios en tanto a la
blanquitud, la nacionalidad europea o el contar con un estatus
socioecondmico medio, (ademdas de otros elementos que influyen en las
relaciones desiguales como la edad o el binomio investigador-participante).
Incluso, mas alla de estas cuestiones de privilegio diferencial, encuentro que
el hecho de dar cuenta de los otros y las otras a partir de una misma, encierra
cierta violencia. Gayatri Spivak mantiene en ¢;Puede hablar el subalterno?

(2003) que, de alguna forma, la investigacion es siempre colonial,al definir un
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otro como un objeto de estudio, como algo de lo que el conocimiento debe
ser extraido (ibid.). Hablar por los otros u otras supone colonizarlos. Podemos
elegir situarnos en una retdrica diferente: hablar con o junto a otros y otras,
mas no estaremos exentos o exentas del riesgo de que las relaciones con
esta alteridad sean de dominacion. Pero la opcién contraria, silenciar mi voz
como investigadora se convierte en un movimiento evasivo y huidizo. Elegir
no hablar también es una accién, y también tiene implicaciones (Gandarias
Goikoetxea, 2014). La investigacion social y educativa deberian servir para
hacer mejor la vida social, para posibilitar avances y cambios en el mundo
social. Luego, como investigadores e investigadoras tenemos una
responsabilidad que dejamos de lado si elegimos callar. En este sentido,
regreso al texto de The problem of speaking for Others (El problema de hablar

por otros) de Linda Alcoff (1991). La autora plantea las siguientes preguntas:

Si no hablo en nombre de los menos privilegiados [y privilegiadas] que yo,
¢estoy abandonando mi responsabilidad politica de denunciar la opresion,
una responsabilidad contraida por el hecho de mi privilegio? (...) ¢ Mi mayor
contribucién es hacerme a un lado y quitarme de en medio? Y si es asi,
¢cual es la mejor manera de hacerlo: guardando silencio o deconstruyendo

mi discurso? (Alcoff, 1991, p.8)

Ante esta compleja cuestién, considero que elegir usar nuestra voz como
investigadores e investigadoras abre posibilidades de efectividad politica, si
bien implica emprender un camino de tensiones, incomodidades y dudas, las
cuales nunca se pueden resolver del todo; tan solo podemos relacionarnos
con ellas y tratar de hacernos cargo, de tomar responsabilidad al respecto.

Esta voluntad de hacerme cargo, de elegir investigar, pero desde la idea de
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que la investigacién tenga como objetivo cuidar el como se habita el campo y

como se escribe, me situan en la investigacion feminista.

3.1.1. La situacionalidad del conocimiento: hacia la voz
encarnaday limitada

Una de las caracteristicas de la investigacion feminista es que reflexiona
critica y politicamente sobre los valores implicitos y los modos en los que el
conocimiento se produce (Reinharz, 1992 en Gandarias, 2014), partiendo de
la idea de que el conocimiento, lejos de ser neutral, fijo e inmutable,
constituye un campo politico (Mies, 1993). La teoria feminista®' rompe con la
visidon objetivista de una ciencia androcéntrica que postula un “conocimiento
neutral, generalizable y desligado del contexto y de la posicion de la
investigadora (Gandarias, 2014, p. 128). Por el contrario, se entiende que el
conocimiento se genera a partir de una red de relaciones, de la que la
investigadora forma parte. Asi, las epistemologias y metodologias feministas
hacen visible la relacidén entre el conocimiento, las practicas que lo generan y
el poder, entendiendo que la investigacién como un proceso relacional,
responsable y reflexivo (Fonow y Cook, 2005; Haraway, 1991; Harding, 1991).
Entre las criticas al modelo del conocimiento de la Modernidad que se toma
como universal, verdadero y objetivo, uno de los trabajos mas relevantes es el
de Dona Haraway (1991). La autora pone en cuestion la nocion de objetividad,

supuestamente neutral e imparcial, como una vision “desde arriba, desde

31 El feminismo se articula como teoria y practica politica pues, al mismo tiempo, se construye
como filosofia politica y movimiento social (Varela, 2008). En su evolucién, se han ido
generando ramas diversas existiendo una multiplicidad de feminismos, teniendo cada uno sus
matices y derivas situadas. Entre ellos, se encuentran el feminismo marxista, anarquista, liberal,
radical, feminismo de la diferencia, lesbiano, chicano, feminismos negros, poscoloniales,
decoloniales, ciberfeminismo y feminismo institucional.
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ningun lugar, desde la simplicidad” (Haraway, 1991, p. 195). Argumenta que
detras de ese sujeto neutro y objetivo se oculta una posicion que es la del
hombre blanco, heterosexual, occidental que se impone como el universal.
Esto es lo que Haraway llama «el truco divino». Este se basa en un
distanciamiento del sujeto conocedor y la realidad que conoce, como “una
mirada conquistadora de la nada” (Haraway, 1988, p. 581), desde ninguna
parte. Se trata de una mirada descarnada, pues lo que importa es lo que la
mirada abarca, pero no quien mira; no importa a quién pertenece esa mirada,
-que es quién tiene el poder de mirar, de representar-, ni tampoco importa

como ha aprendido a mirar de la manera en la que lo hace.

Ante el supuesto de conocimiento universal y neutro, no contaminado “de los
prejuicios o valores de quienes lo producen” (Restrepo, 2016b, p. 61),
Haraway realiza la propuesta de los “conocimientos situados” (1988) como
una herramienta para mostrar la “especificidad histérica radical” y la
“parcialidad de la ciencia” (Haraway, 1988, p. 319). Los conocimientos
situados buscan pensar fuera de la dualidad objetividad-relativismo. Por un
lado, el relativismo promueve una visidén de opiniones diferentes, igualando
todas estas. Por otro lado, la supuesta objetividad de ese conocimiento
universal y neutro que no tiene en cuenta quien lo produce, remite a un estar
afuera, no implicarse, eludir toda responsabilidad. Por el contrario, los
conocimientos situados establecen que la vision es siempre incompleta,
dividida, capaz de representar solo “conexiones parciales” (Haraway, ibid.,
586). Segun Haraway (ibid.), solamente la posicion parcial encarnada y situada
podra dar una mirada objetiva. Reivindica, asi, la parcialidad y no la
universalidad como base para la objetividad feminista, una “objetividad

fuerte”. Pero este planteamiento no conduce “a un nihilismo epistemoldégico
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en el cual el «<mundo tal cual es» constituye el resultado del capricho o del
delirio del sujeto” (Restrepo, 2004, p. 37); por el contrario, la posicionalidad
del conocimiento permite “comprender los anudamientos de especificos
regimenes de verdad en los cuales emergen las condiciones mismas de
posibilidad para esgrimir correspondencias o no de determinadas
descripciones, explicaciones o prescripciones con un "mundo tal cual es”
(ibid.). Los conocimientos situados también rompen con la distincién
tradicional entre sujeto conocedor y objeto de estudio que imponia una
relacion de poder jerarquica entre quien conoce y el objeto de conocimiento.
Al quebrar tal distincién, lo que se construye en el proceso investigativo es
una relacion entre sujetos. Asi, “la investigacion con otros se entiende como
un proceso dialdgico, abierto y contingente, y no como la captura de un otro
distinto y extrano” (Cruz et al., 2012, p. 269). Esto supone entender el
conocimiento como una practica relacional (Haraway, 2007), y que la
produccién de conocimiento no representa una realidad fuera de mi misma,
sino que es producto de mi relacion con aquello que estudio (Pujol et al.,
2003). En este sentido, asumir la situacionalidad del conocimiento es una
labor ética que incrementa el cuidado con los otros y otras de la investigacion:
“que el conocimiento esté situado significa que conocimiento y pensamiento
son inconcebibles sin la multitud de relaciones que hacen posibles los
mundos con los que pensamos” (Puig de la Bellacasa, 2013a). Como sostiene
Maria Puig de la Bellacasa, tanto las relaciones de pensamiento como el

conocimiento exigen cuidado y afectan a como cuidamos (2013a).
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3.1.2. La onto-ético-epistemologia

La propuesta de los conocimientos situados es de gran importancia para los
nuevos materialismos feministas al descentrar al investigador o investigadora
como sujeto conocedor y desafiar las dicotomias como sujeto/objeto,
mente/cuerpo, discurso/materia y humano/no humano. El concepto de
intra-accion (Barad, 2007) no solo permite romper con la divisién entre sujeto
investigador y objeto de estudio, sino que establece que ninguno precede al
otro; emergen juntos de manera intra-activa. Este entrelazamiento situa al
investigador o investigadora como parte del fenomeno que estudia, no por
encima de este (Barad, 2007 en Revelles, 2018). Como indica Barad (2007),
“no obtenemos conocimiento situandonos fuera del mundo; sabemos porque
formamos parte del mundo. Formamos parte del mundo en su devenir
diferencial” (Barad, 2007, p. 185). De este modo, desde un enfoque nuevo
materialista como investigadora formo parte del devenir del fenédmeno que
investigo (Taylor y Ivinson, 2013), y la relacion entre saber y ser se entiende
como una cuestidn profundamente ética (Allen 2018). Puedo conocer porque
estoy siendo-con el fendmeno, no porque me situe en un afuera y lo estudie
desde la distancia. Al ir mas alla del gesto de separar el pensamiento
(epistemologia) del ser (ontologia), la transversalidad del nuevo materialismo
se vincula a preguntas ético-onto-epistemoldgicas, en las que lo que existe en
el mundo ya establece siempre una relacién de intra-actividad con lo que
sabemos y decimos al respecto y viceversa (Nardini, 2014, p.22). La ética
parte asi de un modelo relacional, situado y encarnado (Geerts, 2016) por el
que ética, ser, saber no pueden separarse. La imbricacion entre la ética, la
epistemologia, la ontologia y la metodologia es lo que Barad (2007) denomina

«onto-ético-epistemologia».
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Hasta el momento se ha argumentado, en primer lugar, que la situacionalidad
del conocimiento contribuye a la responsabilidad y la critica sobre “nuestro
limitado conocimiento al poder dar cuenta de algunos mundos y otros no”
(Liao, 2006 en Gandarias, 2014, p. 131). En segundo lugar, que entender que
la ética, la politica, la metodologia, la epistemologia y la ontologia estan
fusionadas entre si genera un punto de partida diferente para generar
conocimiento (Revelles, 2018). Esta imbricacion nos exige atender
cuidadosamente a las relaciones existentes en los procesos de produccién de
conocimiento (Rogowska-Stangret, 2018). Estas dos cuestiones, —el foco en
nuestra posicidén y el foco en las relaciones en el campo de estudio—, son
importantes para tratar de construir una ética feminista en la investigacién.
Partiendo de esta base, ha habido tres elementos clave que han guiado la
estancia en el campo de tratar encarnar esta ética: la responsabilidad, la
reflexividad critica y la reciprocidad. Estos tres elementos seran desarrollados

en la seccién 3.2.3. del capitulo.

3.2. El enfoque etnografico en la investigacion

Como se ha expuesto anteriormente, la tesis esta orientada a explorar las
relaciones de intra-actividad en el campo de estudio atendiendo
principalmente a dos focos: 1) los procesos de subjetivacion del alumnado; 2)
la agencia del instituto. A esta finalidad se suma el objetivo de formar parte
del centro, de observar, conocer y participar de la vida en comun de este.
Para ello, el seguimiento etnografico es la metodologia que mas parecia
ajustarse a estos propdsitos. En este apartado del capitulo sitto la nocién de
etnografia y argumento cédmo una etnografia feminista puede contribuir a la

ética en la investigacion.
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3.2.1. Situando la etnografia

No hay un consenso en cuanto a la definicién de etnografia, en parte por el
desacuerdo que existe en torno a cual es su caracteristica distintiva: si es el
registro del conocimiento cultural (Spradley, 1980 en Hammersley y Atkinson,
1994), la investigacion detallada de interacciones sociales (Gumperz, 1981 en
Hammersley y Atkinson, 1994) o el analisis holistico de una sociedad (Lutz,
1981 en Hammersley y Atkinson, 1994). Atkinson y Hammersley (1994),
discutieron sobre qué se entiende por etnografia, sus problematicas, sus
limites y sus posibilidades. Segun estos autores, la etnografia se caracteriza
por la exploracién de un fendbmeno social concreto, por trabajar con datos no
estructurados y porque los casos se investigan en profundidad (ibid.).
Hammersley (2017, p. 4) establece algunos puntos en comun que emergen de
las diversas definiciones de la etnografia:

- es un proceso de recopilacion de datos a largo plazo

se da en entornos naturales

- incluye la observacion participante o un compromiso personal

- utiliza una variedad de tipos de datos

- tiene el objetivo de documentar “lo que realmente sucede”

- daimportancia a los significados que las personas dan a los objetos

- tiene un enfoque holistico

Sin embargo, aun si estableciéramos estos puntos en comun, no
obtendriamos un acuerdo por parte de todos los que se consideran
etnégrafos o etndgrafas, quienes quizas querrian incluir algunos rasgos que
no estan. Por otro lado, los puntos recogidos no estan exentos de
incertidumbre. Por mencionar algunas cuestiones: ¢Qué significa a largo

plazo? ¢Es posible documentar lo que realmente sucede, incluso a través de
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la observacion participante? ;Podemos comprender los significados que las
personas les dan a sus mundos? (Hammersley, 2017). Como argumenta
Hammersley (ibid.), con frecuencia “lo que esta en juego en las diferentes
definiciones de ‘etnografia’ no se limita a los métodos de disefio de la
investigacion, recogida y analisis de datos, sino que se extiende a ideas
metodoldgicas, ontoldgicas, epistemoldgicas, éticas y politicas” (p. 6). En la
investigacion, se han desarrollado muchos tipos diferentes de etnografias,
que varian sus caracteristicas. Cada tipo especifico de etnografia enfatiza
selectivamente algunos de los componentes en lugar de otros y, ademas,
introduce sus propios valores y preocupaciones en el sentido de etnografia.
Algunos enfoques hacen mayor énfasis en los tipos de datos y métodos vy
otros, en el compromiso particular de la etnografia, “ya sea con un campo de
investigacion, con una posicion tedérica o metodolégica, o con algun conjunto
de valores practicos o politicos” (Hammersley, ibid., p. 5). En general,
podriamos decir que es un método de investigacién social en el que el

investigador o investigadora

participa, abiertamente o de manera encubierta, de la vida cotidiana de
personas durante un tiempo relativamente extenso, viendo lo que pasa,
escuchando lo que se dice, preguntando cosas; o sea, recogiendo todo tipo
de datos accesibles para poder arrojar luz sobre los temas que él o ella han

elegido estudiar. (Hammersley y Atkinson, 1994, p. 15)

Asi, la etnografia considera pasar tiempo suficiente en el campo de estudio,
recolectar gran cantidad de datos e intentar captar el mayor numero de
relaciones existentes (Rodriguez Gémez et al., 1996). Ademas, no se parte de

la formulacion de hipdtesis preconcebidas, ya que éstas van emergiendo de la
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observacion y son sometidas a redefiniciones de manera constante (Valdez

Ayala, 2013).

La tradicion naturalista y positivista ha intentado eliminar los efectos del
investigador sobre los datos, bajo la idea de la posibilidad de datos “no
contaminados” por el investigador o investigadora. Sin embargo, en los afios
sesenta comienzan a surgir movimientos criticos y sociales que muestran su
disconformidad con la nocién positivista y la etnografia objetiva (Valdez Ayala,
2013). Los movimientos de ruptura con los supuestos del positivismo y del
naturalismo conducen al reconocimiento del caracter reflexivo de la
investigacion social, y de que somos parte del mundo social que estudiamos
(Gouldner, 1970; Borhek y Curtis, 1975; Hammersley, 1982 en Hammersley y
Atkinson, 1994). La voz del investigador o investigadora se mueve desde las
grandes visiones universales positivistas, desde la visidn objetiva
omnipotente, a una visibn mas modesta, ubicada histérica, local y
culturalmente (Foley y Valenzuela, 2005 en Valdez Ayala, 2013). Como

argumenta Chasarian:

La suficiencia del investigador convencido de ser objetivo y de estar exento
del determinismo de la subjetividad es un error metodolégico y
epistemoldgico, pues esta efectivamente en el campo mismo de la
observacién... Creen que se puede construir un modelo de observacion
independientemente del observador mismo... el observador no puede ser
disociado de Ilo observado... Observador y observado estan
constantemente comprometidos en procesos dialégicos y se afectan

mutuamente. (Ghasarian, 2008 en Valdez Ayala, 2013)
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Esto guarda paralelismos con los planteamientos del conocimiento situado y
con la onto-ético-epistemologia. No es solamente que formemos parte del
campo; la idea de “afectarse mutuamente” se puede relacionar con que los
encuentros en la investigacion sean reconceptualizados como intra-acciones.
Lo que se da es un enredo con el campo que cuestiona la individuacion del
yo. Si nos transformamos es precisamente por ese enredo o entrelazamiento

con el fendmeno de investigacion.

3.2.2. La etnografia feminista

Dentro de la etnografia critica, nos encontramos con la etnografia feminista, la
cual problematiza las relaciones desiguales que se establecen entre
investigador o investigadora y los y las participantes en el campo (Junqueira,
2009), y se preocupa por no reproducir un discurso colonizador del «Otro»
(Lather, 1991). Las etndgrafas feministas se posicionan criticamente frente a
como la tradicién etnografica ha estado implicada en la agenda imperialista
(Villenas, 1996), y como sus fines no podian separarse de los procesos
politicos de dominacién y colonizacion (Gregorio Gil, 2006). Ante esto, buscan
también desestabilizar la division de sujeto conocedor y objeto de estudio,
para sentar un camino dialégico para la produccion del conocimiento, y para
establecer una nocién de investigadora que se transforma en las relaciones
con los otros en el campo (Stratherm, 1988). Asi, se persigue dar cuenta de
los encuentros en la investigacion como forma de compromiso politico y
ético. No se aspira a despojar lo experiencial en el encuentro con «lo otro»,
sino que se entiende que lo emocional y lo personal no pueden separarse de
lo conceptual. Segun Carmen Gregorio Gil (2006), la etnografia feminista

considera la necesidad de contextualizar los datos que se producen, dando
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cuenta de quién los produce, de su subjetividad y sus propdsitos, por lo que
el yo “no es un estorbo” (p. 32). En estos supuestos también encontramos
puentes con los conocimientos situados. La etnografia critica feminista puede
realizar aportes significativos al campo de la educacién debido al compromiso
politico que asume. Tal compromiso nace de entender los espacios
educativos como transformadores para la justicia social, partiendo de la idea
de que la propia pedagogia también debe contraer este compromiso politico
para transformar las condiciones de desigualdad. Considero que la etnografia
feminista es, por tanto, una metodologia adecuada dado que coloca junto o
por encima a la produccién de conocimiento otros objetivos relacionados con

la ética y preocupaciones relacionados con la justicia social.

3.2.3. Herramientas para encarnar una ética relacional:
Vulnerabilidad metodolégica en el campo de estudio

A partir de la etnografia feminista y de la nocion de onto-ético-epistemologia
establezco el objetivo de cuidar las relaciones que genero en el campo y las
condiciones materiales por las que se produce el conocimiento. Para ello, hay
tres herramientas que guian el proceso etnografico: la reflexividad, la
reciprocidad y la responsabilidad. En este subapartado se explican estas tres
herramientas, mientras que en el siguiente, se muestran algunos ejemplos del
trabajo de campo con el objetivo de visibilizar como estas se han encarnado

en la practica.
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Reflexividad

La dimension de la reflexividad es la que ejercemos como etnografas con
relacion a nuestro rol y tareas de investigacién (Zapata Hidalgo, 2019). Es una
herramienta que incorpora la etnografia como forma de no eludir nuestra
parcialidad y subjetividad, y de someter a una reflexion critica constante
nuestras practicas en la investigacion. En palabras de Itziar Gandarias,
funciona “como una herramienta para deconstruir el poder, co-crear
conocimiento y abordar las problematicas y limites que nos encontramos en
nuestro quehacer investigativo” (Gandarias, 2014, p. 300). Algunas autoras lo
denominan «reflexividad critica» (Pillow, 2003), «reflexividad responsable»
(Pérez Bustos y Marquez, 2016) o «auto-reflexividad critica» (Davids y
Willemse, 2014). En mi caso, empleo uUnicamente la palabra «reflexividad»
para aludir a la reflexién y revisidn autocriticas que abarcan todos los
procesos que forman parte de la investigacion: como entro en el campo,
como me relaciono, cuales son los efectos de mi practica alli, cdmo doy
cuenta de ello, qué y como escribo, y como se esta construyendo el
conocimiento. Asi, la reflexividad sirve como herramienta para ser vigilante de
mi propia practica (Spivak, 1985), buscando un pensar con cuidado, escribir
con cuidado, relacionarme con cuidado a lo largo de la investigacion. Por

tanto, se erige como herramienta util para el objetivo de encarnar la ética.

Reciprocidad

La reciprocidad nace de entender la investigacion como un intercambio
(Rosiek et al., 2019), de la conviccién de que la relacién investigativa no debe
ser unidireccional (me sirvo de las personas involucradas para mi trabajo),

sino que debe producirse un retorno al campo. En palabras de Jerry L.
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Rosiek, Jimmy Snyder y Scott L. Pratt (2019), la ética de la reciprocidad es la
practica “de prestar atencion a la forma en que nuestra existencia es
interdependiente con las redes de relaciones de otros humanos y no
humanos” (p. 340). Los modos en cémo intentar llevar a cabo esta
reciprocidad son complejos. Argumento que la reciprocidad no es lo mismo
que la equidad: ambas partes (participantes e investigador o investigadora) no
estan dando lo mismo. Sin embargo, ambas partes estan implicadas. Esto es
lo que permite el intercambio mutuo. En mi caso, me he comprometido con el
campo, un compromiso gue pasa por devenir una mas, formar parte de su
cotidianidad. En otras palabras, implicarme. Asi es como entiendo la

reciprocidad, como la coimplicacion. Como sostiene Marina Garcés:

que no se puede ver el mundo sin recorrerlo y que sélo se piensa de manera
inscrita y situada. Parece simple, pero es lo mas dificil porque exige cambiar
el lugar y la forma de mirar. (...) hay que dejarse afectar para poder entrar en
escena. Hay que abandonar las seguridades de una mirada frontal para
entrar en un combate en el que no vemos todos los frentes. Este combate
no se decide a voluntad propia ni, como deciamos antes, segun el propio
interés. Es a la vez una decision y un descubrimiento: implicarse es
descubrirse implicado. (...) descubrirse implicado es interrumpir el sentido

del mundo. (Garcés, 2013, p. 70)

Implicarme seguia también el objetivo de no «extraer» conocimiento del
campo o de los sujetos, tampoco «robar» sus historias e irme, sino convivir,
convivir para poder conocer. Solo desde este conocimiento mutuo y desde
los lazos establecidos, es como entiendo que puedo llevar a cabo la labor
investigativa de un modo ético. Ademas, al situarme en el mismo plano, me

pongo en juego y muestro mi propia vulnerabilidad como investigadora.
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Moverse hacia la vulnerabilidad puede abrir vias para perturbar las estructuras
de poder de la academia (Rogowska-Stangret, 2019), precisamente por
romper con esta comprension del sujeto investigador situado de modo
distante en un afuera o por encima del campo de estudio. Cuando me refiero
a ponerme en juego, aludo a espacios compartidos con los otros y otras de la
investigacion que me llevan a asumir distintas posiciones segun las
necesidades que estos y estas articulen. Por ejemplo, responder a preguntas
que el estudiantado me hacia sobre mi vida personal (pareja, hijos o hijas,
estudios y otras cuestiones), ayudar al profesorado asistiendo en algunas de
las tareas o dando soporte en determinados momentos, o escuchando y
asumiendo un rol de confidente cuando algun o alguna estudiante asi me ha
situado. Por ultimo, otro modo de buscar el intercambio es la devolucion hacia
la comunidad educativa. Una parte se daba en espacios informales, recreos,
tiempos entre clase y clase, en los que profesores o profesoras me
preguntaban mi vision sobre ciertos temas. Entabldbamos conversaciones en
las que podiamos enriquecernos mutuamente, sumando para llegar a nuevos
lugares. Esta devolucién a la comunidad educativa se realizé también en un

encuentro que se recoge en el capitulo final de la tesis.

Con respecto a la implicacion, comparto este fragmento de la entrevista con
el equipo directivo que cerré el trabajo de campo, en la cual las palabras de la
directora que sirve para dar cuenta de este objetivo de comprometerme con el

campo:

El valor de poder acoger en la escuela proyectos como MiCreate, que en su
evolucion crean estas vinculaciones, generan estas relaciones humanas. Tu

formas parte de El Til-ler. Nos hemos dado cuenta de que esas
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vinculaciones generan tanto bien y tanta riqueza, que no se pueden dejar
perder. Porque, luego, te aparecen personas como Paula, que son un regalo.
Que es gracias a MiCreate, pero también hay una parte de ella. (Entrevista

28, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 13/032021)

Responsabilidad

La demanda ética de atender a las relaciones que generamos en el campo
conlleva la necesidad de tomar responsabilidad de tales relaciones. Asi, la
nocién de responsabilidad se vuelve central, si bien se reconceptualiza desde
una logica relacional entendiéndola como «capacidad de responder»
(respons-ability) (Haraway, 2008; Barad, 2007; Meissner, 2014; Revelles
Benavente y Gonzalez Ramos, 2019). Al formar parte del fendmeno, de su
devenir, el yo se configura colectivamente, como un enredo
(Rogowska-Stangret, 2017). Por tanto, la responsabilidad es una relacién, la
capacidad de respuesta es una condicién a mi enredo intra-activo con el
campo de estudio, lo que significa que se dara desde una agencia relacional
entre los distintos sujetos humanos y no humanos del campo (Revelles
Benavente y Gonzalez Ramos, 2019). Como apunta Maria Puig de la
Bellacasa, “Proclamar que los seres no preexisten a sus relaciones equivale a
afirmar que nuestras relaciones tienen consecuencias” (2013b, s. pag.). Esta
nocién de responsabilidad me lleva a estar abierta a lo que acontece en el
campo para ser capaz de responder, por lo que las decisiones metodoldgicas
se ven transformadas en funcion de las demandas del campo, priorizando
siempre el estar-con el estudiantado y demas personas al conocimiento que
se pueda generar. Me situo asi en lo que denomino “ética relacional” (Revelles
Benavente y Gonzalez Ramos, 2019), una ética que se va performando segun
estas demandas, que busca ser capaz de responder a lo que sobreviene, que

se crea y se mueve segun las relaciones e intra-acciones del campo. Asumir
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una ética relacional conlleva renunciar a dominar el campo, lo que supone, de
nuevo, ponerme en juego, aceptar mi propia vulnerabilidad como
investigadora al dar un paso hacia lo desconocido (Davies, 2016). Asi, la
vulnerabilidad se vuelve una herramienta util en el campo para encarnar una
ética relacional, al poner en cuestion su concepcién como debilidad, y, en
cambio, prestar atencion a “los patrones de relacionalidad, solidaridad y
posibilidades que surgen de los encuentros entre sujetos vulnerables y
situados de forma diversa” (Rogowska y Cielemecka, 2020, p. 27). Formar
parte del fendmeno nos insta a que la ética se rija desde la comprensiéon de
nuestra vulnerabilidad compartida, nuestra interrelacion y nuestra
interdependencia (Cano Abadia, 2014), lo que nos hace regresar al objetivo de

priorizar el ser-con al conocimiento en las relaciones de campo.

3.3. Habitando el campo de estudio

En la investigacion he llevado a cabo un trabajo etnografico, en consecuencia
con algunos de los puntos expuestos anteriormente, como son el tiempo
prolongado de la estancia en el campo (de octubre de 2019 a febrero de
2022), el compromiso personal, la mirada holistica, la variedad de métodos
utilizados o la participacion en la cotidianidad de la vida del campo de
estudio. Sin embargo, la tesis no es estrictamente una etnografia. No se
estructura y vertebra a partir de un relato etnografico en el que se narran
escenas donde el «yo» se sitla, y se entrelazan las descripciones de lo que

sucede con la teoria®. A lo largo de este subapartado, en primer lugar, se

% Algunas tesis etnograficas consultadas que sirven como ejemplo de este tipo de relato
etnografico son: Estética de la proyeccion audiovisual. Asamblea, ficcion y derecho a la ciudad
en Poble Sec, Barcelona, de Aurelio Castro Varela (2018) y Politica del encuentro. Una
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exponen las diferentes etapas que han conformado el proceso etnografico.
Después, se comparten algunas consideraciones acerca de las relaciones en
el campo, sobre como estas se han tejido y transformado. Seguidamente, se
muestran algunas escenas y fragmentos del diario de campo que dan cuenta
de la busqueda de la ética relacional, haciendo referencia a las herramientas
mencionadas anteriormente. A continuacién, se explica cual es mi
comprension de los datos y se apunta como se ha llevado a cabo el andlisis.
Finalmente, se recogen los principales aportes del capitulo en un apartado de

conclusiones.

3.3.1. Las fases del trabajo de campo

La investigacion se centr6 en dos grupos de la ESO en un periodo
comprendido entre 2019 y 2022 que abarcé dos cursos académicos:
2019/2020 y 2020/2021. En la tesis me refiero a estos cursos como Grupo 1y
Grupo 2:

Tabla 1

Grupos del trabajo de campo

Curso 2019/2020 | Curso 2020/2021

Grupo 1 2° ESO 3°ESO

Grupo 2 3° ESO 4° ESO

[Fuente: Elaboracion propial

aproximacion etnografica a las implicaciones de la praxis filmica en las luchas contemporaneas
por la libertad de movimiento, de Marina Riera Retamero (2022).
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La eleccién de estos grupos se debe a que, dentro mi deseo de enfocarme en
estudiantado de la ESO, en un primer encuentro con Domi, la directora, me
recomendd trabajar con el Grupo 1. Una vez ya habia comenzado el periodo
de observaciones, los propios encuentros en el campo generaron un interés
por conocer el Grupo 2. Durante algunas conversaciones profesores y
profesoras me sugirieron trabajar con este curso, pues consideraban que
podria encajar segun las inquietudes que les habia compartido en torno a la

diferencia cultural y religiosa y el género, principalmente.

El trabajo etnografico se compuso de tres fases®:

- Fase 1 (noviembre 2019 - febrero 2020). Durante este periodo llevé a
cabo una observacion participante en ambos grupos en momentos de
aula, recreo, excursiones, proyectos y eventos y reuniones de
profesores. Ademas, durante el mes de noviembre también realicé
entrevistas a varias figuras clave del centro y formé parte del grupo de
discusion de padres y madres, y del grupo de discusion del equipo
docente de secundaria. Esto ultimo fue tanto bajo el paraguas de
MiCreate como bajo del de la tesis. El conjunto de las observaciones
que tuvieron lugar se expone en el Anexo B, mientras que las
entrevistas y grupos de discusion que llevé a cabo en esta primera

fase, se recogen en las siguientes tablas:

% Las personas participantes firmaron un consentimiento firmado antes de las entrevistas el
cual recogia los siguientes puntos: 1) que habian leido los objetivos y la informacioén sobre la
investigacion; 2) que consentian a realizar la entrevista; 3) que entendian que los datos serian
utilizados de manera anénima; 4) que estaban de acuerdo en que podrian aparecer partes de
las entrevistas en forma de cita en la tesis. Ademas, en la primera fase del trabajo de campo
también firmaron consentimientos informados dentro del marco del proyecto MiCreate para la
realizacion de las entrevistas y los grupos de discusion. En cuanto al estudiantado, en tanto
menores de edad, se recogid el permiso del equipo directivo para llevar a cabo la investigacion
en el centro, pero también fue informado de estos mismos puntos y dieron su consentimiento
verbal. En base a esto, todos los nombres han sido sustituidos por un pseuddnimo a excepcion
de los del equipo directivo que prefirieron utilizar sus nombres reales.
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Tabla 2

Entrevistas y grupos de discusion de la Fase 1
Persona entrevistada Fecha
Domi y Mireia, Equipo directivo 25/09/2019
Maria, Técnica de integracion social 08/11/2019
Sara, Educadora social 08/11/2019
Pedro, Promotor escolar 08/11/2019
Rodrigo, Educador emocional 26/11/2019
Lucrecia, Madre estudiantes 29/11/2019
Nuria, Tutora del Aula de acogida 19/12/2019

[Fuente: Elaboracion propial

Tabla 3

Grupos de discusion de la Fase 1
Participantes Fecha
Familias estudiantado 08/11/2019
Equipo educativo de secundaria 13/11/2019

[Fuente: Elaboracion propial
- Fase 2 (marzo 2020 - septiembre 2020). Durante esta fase hubo una
interrupcién de la propuesta metodoldgica y el calendario tuvo que ser
reajustado debido a la pandemia de la COVID-19. Se mantuvo un
contacto con la directora y profesorado a través de correo electrdonico
y tuvimos un encuentro virtual.

- Fase 3 (octubre 2020 - enero 2021). En esta tercera y ultima fase,

retomé la observacion participante en ambos grupos. Con el Grupo 2
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realicé 6 sesiones de trabajo de campo que incluyeron grupos de

discusion, actividades basadas en la investigacion narrativa (Connelli y

Clandinin, 1990; Susinos y Parrilla, 2008) y la investigacion basada en

las artes (Hernandez Hernandez, 2008). También llevé a cabo

entrevistas con el estudiantado de ambos grupos vy, por ultimo, con el

profesorado, otras figuras del centro y el equipo directivo®. A

continuacion, se muestra la organizacion de las sesiones:

Tabla 4

Sesiones de trabajo con 4° de ESO-G2

Fecha Actividad
09/11/2020 Grupo de discusién 1
Grupo de discusién 2
13/11/2020
Biogramas
16/11/2020 Biogramas
20/11/2020 Dinamicas del Teatro del Oprimido
23/11/2020 Grupo de discusién 3
Grupo de discusién 4
27/11/2020 Encuesta

Juego de cierre

[Fuente: Elaboracion propial

% Para conocer de forma detallada las entrevistas y los grupos de discusion realizados,

consultar el Anexo A.
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En la siguiente parte del capitulo se desarrollan con mas detalle cada una de

estas fases.

Observacion participante: Relacionarme como método®

Comenceé el trabajo de campo en noviembre de 2019. Empecé a desarrollar
una observacion-participante con el objetivo de “observar, acompafnar y
compartir (y en menor medida participar)” (Guasch, 1997, p. 35). La finalidad
principal de esta primera fase de observaciones era relacionarme,
entendiendo el relacionarme como parte crucial de la metodologia. Este
objetivo persigue, por un lado, poder crear unas bases para el desarrollo de la
etnografia y, asi, realizar entrevistas y grupos de discusion habiendo creado
previamente una relacién y un conocimiento mutuo con los y las participantes.
Por otro lado, buscaba entrar a formar parte del campo de estudio para
posibilitar un pensamiento encarnado (Braidotti, 2011) y para evitar caer en
una etnografia extractivista o asaltante (Restrepo, 2016a). El enfoque de las
observaciones sigue la linea planteada por Hong (2011) de la etnografia por
capas («layered ethnography»). En ella se atiende a las relaciones con los
agentes y a como estas relaciones van cambiando con el tiempo, lo que
conformaria una capa de la etnografia. En otra capa, se coloca la atencién a lo
que sucede en el espacio, donde se inscribirian los otros focos de
investigacion. Los objetivos establecidos y las preguntas que guiaron esta

fase incipiente de la investigacion fueron:

% En esta seccidn que recoge la Fase 1, se desarrolla Unicamente el proceso de observacién
participante. No se aborda cémo se llevaron a cabo las entrevistas y grupos de discusién ya
que estan bajo el paraguas de MiCreate. Si bien me permitié empezar a conocer el centro, a la
vez que poder incluir algunas preguntas relacionadas con la tesis en las entrevistas y grupos de
discusion, y constituye un material con el que he trabajado para el andlisis. Pero detenerme en
la descripcién del proceso, supondria un relato demasiado extenso.
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¢Cuadles son las relaciones dentro de la vida del centro, tanto del
alumnado y profesorado, como entre los y las estudiantes? Como los
alumnos/as se constituyen en estas relaciones?

Objetivos:

- Explorar posibles formas de exclusién y marginacion dentro de
estas relaciones.

- Explorar los modos de relaciéon que posibilitan procesos de
inclusion.

¢$Como las relaciones en las que el alumnado se constituye tienen
lugar entre cruces de género, religiosos, culturales, raciales, nacionales
y socioecondémicos?

Objetivos:

- Indagar sobre como los alumnos y las alumnas viven y se
construyen entre fronteras culturales, raciales, religiosas,
nacionales, de género y sexuales, y de clase.

- Explorar cudles son las formas de agencia dentro de estos
cruces.

¢ Cual es el rol que voy adoptando como investigadora y como este se
va transformando? ;Como me voy colocando, como ellos/as
(estudiantes) me van colocando?

Objetivos:

- Generar una relacion con los y las estudiantes, ir construyendo
un vinculo y un conocimiento mutuo, para trabajar desde ahi en
la siguiente fase de entrevistas y grupos de discusion.

- Formar parte del objeto de estudio.

- Atender a las transformaciones que van sucediendo.
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A lo largo del proceso etnografico, a menudo me preocupaba “estar
desviandome” de estos focos y preguntas. Se generaban nuevas
ramificaciones constantemente. En un primer intento de trabajar con el
material recogido, me propuse dejar de lado muchos de los nuevos ejes de
investigacion que habian emergido a lo largo del recorrido. Pero consideré
que, quizas, “habia hecho un disefio de tesis que (...) me obligaba a dejar de
lado muchos hilos que surgian de la investigacidén, cuando no directamente a
apartar la mirada de ellos” (Marrero Guillarmén, 2008, p. 8). Decidi no
abandonar aquellos hilos que habian crecido, sino tejer también con ellos,
hacer que formaran parte, pero asumiendo al mismo tiempo que la
investigacion también nos exige elegir qué dejar fuera, ejercicio que es
igualmente importante. En estos procesos se materializo la idea de que teoria
y campo son co-constitutivos. Se fue construyendo la investigacion desde lo
que Jackson y Mazzei (2012) definen como «pensar con teoria» («thinking with
theory»), nociéon que precisamente alude a como los datos y la teoria se
entrelazan con el fendmeno. Asi, a lo largo de la observacién participante en
los grupos 1y 2, la tesis sufrio las siguientes reconfiguraciones teoricas:

- La cuestion de cémo el alumnado se construye en relaciones de
intra-actividad que tienen lugar entre cruces de género, religiosos,
culturales, nacionales, se transformé a partir de la articulacién tedrica
entre la perspectiva interseccional, los nuevos materialismos
feministas y la teoria del ensamblaje (ver punto 2.2 del capitulo 2),
permitiendo una aproximacion al género, etnia, clase, religion, no
como intersecciones aditivas, sino de manera intra-activa en la
constitucion de los sujetos.

- Se anadieron nuevos puntos de interés: (1) las relaciones de cuidado

que se generan; (2) cémo la comunidad educativa responde al estigma
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social y cémo se construyen las subjetividades en un contexto de
segregacion escolar; (38) la materializacién del concepto “espacio
seguro” (Colman y Staleton, 2017) en el fendmeno. Estas inquietudes
se concretaron en la pregunta por la agencia del espacio escolar (ver

punto 2.3 del capitulo 2).

Sesiones de trabajo de campo con 4° de ESO

En noviembre de 2020 desde el proyecto MiCreate teniamos que hacer
trabajo de campo con uno de los grupos de la ESO de El Tiller. Se
organizaron sesiones de trabajo en las que confluyeron el proyecto y mi tesis,
pudiendo aportarse mutuamente. Asi, estas sesiones forman parte de mi
trabajo etnografico, pero los focos de investigacion que las sustentan tienen
su origen tanto en la tesis como en MiCreate. Se decidié junto al equipo
docente que se llavarian a cabo con 4° de ESO (el Grupo 2), ya que no
podiamos seguir la idea inicial de hacer un grupo mixto con alumnado de 3°y
4° debido a las medidas COVID. El trabajo se llevd a cabo en 6 sesiones
distintas®:
- Sesién 1 (09/11/2020). En este primer encuentro, se presentd el
proyecto MiCreate al estudiantado. Después, a partir de una foto

polaroid que realizamos el equipo de investigadoras, los y las jovenes

% Cabe mencionar que no todo sali® como lo habiamos previsto, ya que a las tres primeras
sesiones tuve que conectarme de manera telematica, debido a que estaba guardando
aislamiento por haber dado positivo en COVID-19. Este contratiempo al principio me entristecio
enormemente, pues llevaba mucho tiempo esperando con ganas que comenzara esta fase del
trabajo de campo. Sin embargo, la solucion de poder unirme al grupo, aunque fuera de manera
virtual, fue una opcion satisfactoria. Pude seguir las sesiones y participar de ellas. El
estudiantado también se dirigia a mi; al ser la persona de referencia entre las investigadoras por
el tiempo que ya habia pasado con ellos y ellas, buscaban mi interacciéon. Ademas, me senti
muy acompafada por las compaferas, quienes facilitaron que fuera posible este modo de
llevar a cabo las sesiones y fueron un apoyo en unos momentos de contrariedad y frustracion.
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hicieron una auto-presentacién: detras de la fotografia escribian su
nombre, edad, pais de origen, fecha de llegada a Espana y fecha de
llegada a El Til-ler. Por ultimo, se realizd un grupo de discusion
centrado en su experiencia en el centro escolar y en las relaciones con
los compaferos, compafieras y profesorado. Para el grupo de
discusién, se empleé como desencadenante el uso de un post-it en el
que el alumnado tenia que escribir 3 palabras que asociaran con el
instituto.

Sesidén 2 (13/11/2020). En esta sesién, continuamos con el grupo de
discusion, profundizando en su experiencia escolar. Después, el foco
paso a las relaciones familiares, las percepciones sobre su casa, la
actividad religiosa, el tiempo libre y de ocio, y las relaciones con
amistades.

Sesién 3 (16/11/2020). El estudiantado comenzdé a realizar un
biograma. El biograma es una técnica empleada en la investigacion
narrativa, en la que la persona recoge y situa cronolégicamente un
conjunto de acontecimientos “que son considerados especialmente
significativos para comprender la vida de esa persona” (Susinos y
Parrilla, 2008, p. 159). Asi, los alumnos y alumnas dispusieron de
manera grafica, empleando también fotografias que habian traido de
casa, espacios, tiempos, personas y eventos que consideraban
importantes en sus lineas de vida.

Sesién 4 (20/11/2020). Durante cuarta sesién, trabajamos temas sobre
las relaciones de poder y sobre el sentirse parte o no sentirse parte a
través de dinamicas basadas en el teatro del oprimido (Boal, 2013).
Sesion 5 (23/11/2020). En el quinto encuentro, por un lado, realizamos

un grupo de discusidn sobre la discriminacion, el racismo y las
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exclusiones, focos que fueron traidos por el propio grupo de
estudiantes. Paralelamente, realizamos entrevistas individuales.

- Sesidn 6 (27/11/2020). En esta sesion de cierre, por un lado,
continuamos con las entrevistas individuales. Por otro lado, el
alumnado realizé6 una encuesta anénima que requeria el proyecto.
Ademas, se llevé a cabo un grupo de discusion sobre las expectativas
de futuro y la autopercepcion. Finalizamos con un juego, construyendo

un “quién es quién” a partir de las fotografias polaroid.

Las entrevistas con el estudiantado

Como se ha descrito, primero tuvieron lugar las entrevistas al alumnado del
Grupo 2 dentro de las sesiones del trabajo de campo. No creia pertinente
pedirles dos entrevistas, una para MiCreate y otra para la tesis. Asi, y con el
objetivo de facilitar el trabajo, realicé un Unico guion de entrevista en el que
introduje cuestiones que abarcaban los intereses comunes y los propios
(Anexo C). Este mismo guion sirvio de base para las entrevistas con el
alumnado del Grupo 1, que tuvieron lugar entre diciembre de 2020 y marzo de
2021. Si bien se partia de este modelo de guion, todas las entrevistas se
adaptaron de manera individual a cada estudiante a partir de o que ya sabia
sobre él o ella para generar el didlogo. Por ejemplo, situar de antemano el afio
en el que habian llegado al instituto, o qué querian estudiar después. También
cambiaban algunas cuestiones en funcién de si eran migrantes, locales o
locales con progenitores migrantes. De esta manera, se creaba un trato mas
personalizado a partir de la relacion y el conocimiento que habiamos

generado. En estas entrevistas los focos principales fueron:
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1) Su relacién con el centro. Como fue su llegada a la escuela, la acogida
por parte de companeros y companeras, profesorado y otro personal
del centro.

2) Las relaciones pedagodgicas. Como percibian el apoyo, cuidado y
reconocimiento por el profesorado, y cuales eran sus malestares o
conflictos.

3) Las expectativas de futuro. Qué querian estudiar o en qué deseaban
trabajar después de la ESO y qué obstaculos veian para ello.

4) Las relaciones con los companferos y las companferas, incluyendo
como se percibian como grupo y como vivian la diversidad cultural y

de origen.
Los criterios principales para elegir a los y las participantes son:

- Que la muestra recogiera la heterogeneidad geografica que existe en el
aula, es decir, que hubiera alumnado de origen catalan, alumnado de
origen catalan perteneciente a poblacion romani; alumnado catalan
con padres y madres migrantes; alumnado migrante.

- Abarcar la heterogeneidad religiosa (musulmanes, cristianos catdlicos,
cristianos evangelistas, etc.).

- Que hubiera paridad de género.

Después, dentro del conjunto de estudiantes que entraba en cada una de
estas categorias, elegi pedir las entrevistas a aquellos y aquellas con las que
habia establecido una mayor relacion. Es decir, que otro de los criterios
seguidos, no menos importante, fue el vinculo que habiamos ido
construyendo. Por ultimo, a la hora de elegir a los y las participantes, era
importante que aceptaran libremente ser entrevistados y entrevistadas. En la

siguiente tabla se recogen el conjunto de entrevistas realizadas a alumnado,
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tanto de 3° como de 4° de ESO:

Tabla 5

Entrevistas estudiantado

Estundiante | Grupo | Fecha Origen
Angy Julia 2 23/11/2020 Migrante media duracién (Honduras)
Saima 2 23/11/2020 Migrante media duracién (Pakistan)
Rocio 2 27/11/2020 Catalana, poblacién romani
Sergio 2 27/11/2020 Catalana con padres de Marruecos
Gonzalo 2 23/11/2020 Migrante medio plazo (Peru)
Marcos 2 23/11/2020 Migrante recién llegado (Colombia)
Jesus 2 23/11/2020 Migrante recién llegado (Venezuela)
Claudia 2 15/12/2020 Migrante recién llegada (Republica
Dominicana)
Jalilay 1 21/12/2020 Jalila: Catalana con padres de
Andrea Marruecos
Andrea: Catalana con madre de
Argentina
Yasir 1 25/01/2021 Migrante recién llegado (Marruecos)
Alicia y 1 28/01/2021 Alicia: Catalana, poblacién romani
Patricia Patricia: Catalana, padres de
Honduras
Alberto 1 22/02/2021 Catalan, poblacién romani
Carlos 1 22/02/2021 Catalan
Oscar 1 09/03/2021 Migrante recién llegado (Honduras)

[Fuente: Elaboracion propia]®”

% Las entrevistas a Sergioo, Gonzalo, Marcos y Jesus no fueron realizadas por mi, sino por mis
compafieras del grupo de investigacion.
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Las entrevistas con profesorado

A lo largo del periodo de observaciones y de crear una relacidén con el centro,
habia generado algunas lineas de pensamiento sobre el fendmeno de
investigacion, ya que en la etnografia el andlisis se esta dando de manera
simultanea al trabajo de campo (Hammersley y Atkison, 1994). Me parecia
importante y necesario compartir aquellas ideas que se iban construyendo
con el profesorado y otras figuras clave de El Til-ler. Queria conocer su punto
de vista al respecto y contraponer las lineas de pensamiento que se estaban
gestando con sus propias percepciones. Asi, tuvo lugar otra fase de
entrevistas entre diciembre de 2020 y febrero de 2021. Mas tarde, cuando ya
habia finalizado el periodo del trabajo de campo en el instituto, regresé a
hacer una entrevista al equipo directivo, Mireia y Domi. En la siguiente tabla se

recogen las entrevistas realizadas al personal trabajador del centro:

Tabla 6

Entrevistas profesorado y personal trabajador
Persona entrevistada Fecha
Teresa, Tutora Grupo 2 y orientadora escolar 11/12/2020
Irene, Tutora Grupo 2 14/12/2020
Rodrigo, Educador emocional 22/01/2021
Joana, Tutora Grupo 1 29/01/2021
Arnau, Tutor Grupo 1 16/02/2021
Domi y Mireia, Directora y jefa de estudios 13/03/2021

[Fuente: Elaboracion propial
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3.3.2. El recorrido por el proceso etnografico

En la escritura del diario de campo se cruzaban tanto las anotaciones sobre lo
sucedido en el dia como las posibles reflexiones al respecto. A continuacion,
se muestra a modo ejemplo un fragmento del diario de campo, que pertenece

al primer dia de observaciones:

05/11/2019

Intento situarme. No sé bien cual es mi papel, como ser investigadora. Lo
estoy performando. A lo largo del dia no he apuntado nada. Prefiero
quedarme con todo lo que pueda y, al llegar a casa, volcarlo y apuntarlo. No
quiero estar en ese “afuera”, dar la sensacion de que les estoy evaluando, ni
para el profesorado, ni para el estudiantado. Prefiero estar dentro, ir viendo
poco a poco como sucede todo, como nos relacionamos. No quiero ser
intrusiva ni molestar el ritmo normal de las clases. Claro que formo parte y
que las clases ahora estan siendo conmigo. No puedo no alterar el campo al
entrar en él, pues formo parte de la realidad que estudio, se esta creando
conmigo y yo con ella. Pero veo como los y las docentes ya hacen esfuerzos,
por lo que no quiero ser algo mas de lo que tengan que estar pendientes.
Aunque si que tengo predisposicion, estoy abierta, dispuesta a ayudar, a
facilitar lo que pueda. Por el momento he empezado, creo, bastante discreta.
Quiero ir sintiéndome mas a gusto de manera progresiva, ir ganando
confianza poco a poco, y que esta confianza sea bidireccional: de mi hacia
ellos y ellas y hacia todo el entorno, y viceversa.

(05 de noviembre de 2019, Diario de campo)

Esta pieza del diario de campo permite entrever algunas de las primeras
tensiones vinculadas a la posicién dentro/fuera del proceso etnografico. En el

relato se aprecia la reflexividad como componente de la escritura y de la
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estancia en el campo, que se convierte en una herramienta util para pensar
criticamente sobre mi propia practica y mis relaciones con los y las demas,
para observarme y cuestionarme con el objetivo de realizar los ajustes
necesarios para encarnar una ética relacional. Por tanto, se trata de una

herramienta importante en la toma de decisiones en el campo.

Sobre la capa de la etnografia que se centra en las relaciones y sus
movimientos -como me coloco y cdmo me colocan- a lo largo del proceso
mantuve una observacidn-participante en la que, dependiendo de la
asignatura y de la dinamica que se planteara, ayudaba mas en la clase o no
intervenia apenas. Se fue generando una vinculacion con el estudiantado. Uno
de los elementos de este vinculo que se mantuvo es el interés mutuo, por lo
que a lo largo del proceso se daban estos momentos en los que también ellos
y ellas me hacian preguntas de caracter mas personal. En otras ocasiones, me
colocaban en una posicion que en algunos momentos se podria asemejar a la
de profesora. Ademas de que la mayoria de veces se dirigian a mi como
«profe», eran comunes preguntas como: ¢ Qué clase toca ahora?, ¢ puedo ir al
bano?, ;qué tenemos que hacer? Me pedian permiso para determinadas
cosas o solicitaban mi ayuda durante las clases. Esta posicién afin a la de
profesora transitaba con la figura de alguien que es externo al centro, lo cual
permitia otro tipo de relacién, como por ejemplo que buscaran mi complicidad
durante las asignaturas o compartieran quejas de las clases o de profesores.
Ademas, precisamente el hecho de ser una figura externa y no ser docente,
favorecia que no me asociaran con una persona que les regafara, les llamara
la atencion o que les mandara deberes y evaluara, con una figura de
autoridad. También se daban conversaciones a lo largo del trabajo de campo,

principalmente en el tiempo entre clases, en las que los y las jovenes me
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compartian deseos sobre qué querian estudiar, preocupaciones respecto a la
evolucién del curso, y demas cuestiones. Este tipo de complicidad, sin
embargo, no devenia de mi posicion de exterioridad. Comprendi que era la
complicidad que también podian desarrollar hacia el profesorado. Aquello que
en un principio me habia llamado la atencion, la capacidad de compartir
temas personales, la confianza y el vinculo que detectaba en las relaciones
que el estudiantado generaba con docentes y otras figuras del centro,

también estaba comenzando a darse conmigo.

En cuanto a la relacién con el profesorado, continuaron dandose aquellos
momentos en los que me aclaraban aspectos que desconocia del
funcionamiento del instituto, me explicaban cuestiones sobre la clase en la
que nos encontrdbamos o0 me compartian tanto sus impresiones y
pensamientos, como eventos que me habia perdido. Ademas, en los recreos
lo comun es que estuviera hablando con el profesor o profesora que estaba a
cargo del cuidado del patio. Asi, poco a poco fui siendo parte de la
comunidad de El Til-ler, si bien nunca dejé de habitar simultaneamente una
figura externa. En la etnografia la frontera dentro/fuera resulta siempre porosa.
No era alguien que perteneciera a El Til-ler, y esto podia llevar a momentos
puntuales de incomodidad, de no saber muy bien qué lugar ocupaba o qué
hacer en un momento especifico. Pero, a la vez, formaba parte de la
cotidianidad del instituto, lo que apunta a la implicacion, elemento necesario

para la ética en la investigacion.

Continuando con la ética relacional, comparto el siguiente fragmento del

diario de campo. Una de las estudiantes del Grupo 1 habia aceptado
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anteriormente a ser entrevistada. En una de las clases, me preguntd por

cuando iba a tener lugar esta. En ese contexto se da este dialogo:

17/12/2020, Aula de 3° de ESO-G1

Jalila: ¢Por qué no hacemos la entrevista conmigo y con alguien que lleve
mas tiempo?

Paula: Bueno, aparte de a ti también se la quiero hacer a mas gente de la
clase. Pero de momento solo os lo he pedido a ti y a Andrea. Pero si que se
la quiero hacer a mas gente, y pensaba por separado, pero si tu lo quieres
hacer con alguien...

Jalila: Si, jcon Andrea!

Paula: ¢La quieres hacer con ella? ;Que el lunes os la haga a las dos
juntas?

Jalila: Si, si.

Paula: Vale, sin problema.

(17 de diciembre, 2020, conversacion registrada, Diario de Campo)

Asi, se dieron pequefos cambios de decisibn metodoldgica derivados de
tratar de ser capaz de responder. Para mi era importante que las estudiantes
estuvieran comodas y es el concepto de responsabilidad el que me lleva a la
decisién de cambiar las preguntas y que la entrevista se diera como una
suerte de conversacion con ambas. Escenas similares se repitieron durante el
proceso etnografico, como se muestra en el siguiente fragmento del diario de

campo:

18/02/2021, Entrada instituto
Estaba yendo a El Til-ler con la intencion de ir a la tutoria de 3° de ESO (G1),
la cual darian Rodrigo y Teresa. Cuando estaba ya llegando, Rodrigo me

escribié explicando que tal vez darian la tutoria Joana y Arnau, ya que habia
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temas urgentes a trabajar con el grupo. Cuando llegué al centro, encontré a
Rodrigo y me confirmd que, efectivamente, darian la tutoria Arnau y Joana.
Decidi que entonces no iria. Al trabajar temas sobre algunos conflictos que
habian ocurrido entre estudiantes, no me parecia correcto ir a la tutoria ya
que podia resultar invasivo. Fui después del patio, que tenian matematicas.
Antes de que comenzaran a dar la clase, me acerqué a Samu, uno de los
alumnos a los cuales queria entrevistar.

(18 de febrero, 2021, Diario de campo)

En cuanto a las entrevistas, tampoco en ellas habia una simetria. Los
encuentros respondian a mi necesidad y mi deseo para la investigacién; no
eran demandas de los y las entrevistadas. La jerarquia no desaparecia, y es
importante asumirlo, pero intenté construir una relacién mas horizontal
poniéndome en juego y exponiéndome. Partia de unas preguntas, pero se
generaban conversaciones en las que yo también compartia, respondia en los
casos en los que me hacian preguntas, me volvia vulnerable. La entrevista se
convertia en un intercambio, se daban como intra-accion y ambas partes nos
construiamos en ese encuentro. Considero que el sentido de reciprocidad
como una implicacion mutua si que se dio, si bien esto no extingue las
tensiones, pues como investigadora no puedo llegar a saber si los y las
participantes estaran de acuerdo con que tienen una compensacion
«suficientemente buena» (Luttrel, 2000; Junqueira, 2009). Cabe mencionar una
diferencia en como vivi las entrevistas con el estudiantado y con el
profesorado. Respecto al estudiantado, si la ética pasa por ser honesta con lo
real, debo decir que algunas de las cosas que compartian me dejaban en una
posicién de no saber cdmo responder. Aunque sabia que no era mi funcién
«salvarles» y que, de hecho, esa pretension habria perpetuado una

investigacion colonial, tampoco podia desentenderme o mostrarme indiferente
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debido al enredo que se habia creado. Lo que podia ofrecer en las entrevistas
era un espacio de escucha atenta, que deja de lado el juicio, un espacio de
reconocimiento, de poner en valor sus voces, y un espacio de agradecimiento
por su generosidad. Para mi era muy importante conocer lo que tenian que
decir. Esto se vincula a la propuesta de una ética de la escucha que realiza
Byung-Chul Han (2017), quien aboga por una escucha desde un silencio

hospitalario:

Escuchar no es un acto pasivo. Se caracteriza por una actividad peculiar.
Primero tengo que dar la bienvenida al otro, es decir, tengo que afirmar al
otro en su alteridad. Luego atiendo a lo que dice. Escuchar es un prestar, un
dar, un don. Es lo unico que le ayuda al otro a hablar. No sigue pasivamente
el discurso del otro. En cierto sentido, la escucha antecede al habla.
Escuchar es lo Unico que hace que el otro hable. Yo ya escucho antes de
que el otro hable, o escucho para que el otro hable. La escucha invita al otro

a hablar, liberandolo para su alteridad. (Han, 2017, p. 116)

Entendiendo la escucha de esta manera, considero que es lo que puedo
ofrecer a los otros y otras de la investigaciéon durante las entrevistas. La
escucha supone entonces “una participacion activa en la existencia de otros”
(ibid., p. 120) que, a la vez, supone su participacién en mi existencia, desde

esta logica de intra-accién y de co-emerger.

Respecto al profesorado y demas trabajadores y trabajadoras, también intenté
moverme de manera ética, mantener la escucha y ser transparente, tanto con
el objetivo de la entrevista y el tratamiento de la informacion, como mostrando
mi posicion: desde dénde hablaba y qué estaba pensando. Les estaba

compartiendo ciertos entresijos del proceso investigativo en aquellos
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encuentros. Pero no vivi las tensiones con las que me habia encontrado en las
entrevistas con el estudiantado. La cercania de la edad hizo que sintiera una
mayor horizontalidad, lo que contribuia a que la responsabilidad como
investigadora me resultara menos compleja que cuando se trataba del
estudiantado. Este hecho también se debia a que en las entrevistas con el
alumnado los temas tocaban lo biografico, mientras que con el profesorado,
se centraban en el instituto. Al conectar con las historias personales fue
necesario tener un mayor cuidado, ya que en el marco de este trabajo no se
busca que la investigacién se convirtiera en un espacio terapéutico ni

tampoco dafar, abrir cicatrices o situaciones dolorosas.

3.4. Sobre el andlisis de los datos

La nocion de onto-ético-epistemologia tiene implicaciones para la
comprension de los datos. No se conciben como algo separado del
investigador o la investigadora, sino que se entiende que el sujeto
investigador esta implicado en la creacion de significado (Albright, 2021). Asi,
para el analisis he empleado el material recogido en el diario de campo, en las
entrevistas, los grupos de discusién y las sesiones de trabajo de campo con
el Grupo 2. Pero no he partido de la idea de que los datos existieran de
antemano de manera pasiva, esperando a ser interpretados, encontrados,
sino que estos se estan creando a partir de las intra-acciones en el campo
entre “objetos, espacios, afectos, cuerpos, discursos, textos y teorias, en
disposiciones y reordenaciones dindmicamente cambiantes” (Mayes, 2019, p.
3). Por tanto, me encuentro en una relaciéon encarnada con los datos (Allen,

2021), y mi voz como investigadora nace a partir de estas relaciones.
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Para profundizar en cdmo se ha dado esta creacion de los datos, establezco
que, por un lado, el andlisis en la investigacion sucede de un modo
rizomatico. Como se ha apuntado anteriormente, a lo largo del proceso
etnografico ya se va produciendo un ejercicio de analisis. A partir de las
observaciones y las notas de campo, hay ciertos temas que se perciben como
fundamentales y que van perfilando Ilineas analiticas. Se da un
entrelazamiento entre la metodologia, el campo, los datos, y la teoria, y el
propio proceso de andlisis conlleva reconfiguraciones tedricas en la tesis.
Ademas, durante la fase etnografica también han sido importantes lo que
considero «puntos calientes» de la investigacion (MacLure, 2013) entendiendo
estos como momentos criticos de la investigacion, momentos en los que algo
nos ocurre en el campo que no pasa Unicamente en la mente ni tampoco es
del todo articulable (Allen, 2018). Maggie MacLure los describe como piezas
de datos que se experimentan como intensidades del cuerpo y de la mente
(2013, p. 173), momentos de resonancia a los que se vuelve. Estos momentos
de intensidad también marcaron las posteriores lineas de analisis. De este
modo, la elaboracién de los datos pasaba por regresar a los encuentros en la
investigacion que dejaron unos trazos, aquellos puntos calientes en los datos
que se mantuvieron vibrantes durante analisis. Ademas, el caracter rizomatico
también se debe a cémo todo lo que emergia como datos estaba
interconectado entre si. De ahi deviene la idea mencionada en el capitulo
introductorio sobre como las mesetas de anadlisis estan interconectadas vy el
modo en el que se han organizado es tan solo una propuesta de

ordenamiento entre muchas otras posibles.

Por otro lado, a pesar de que el analisis ya comenzara en el propio trabajo de

campo, con el fin de sistematizar, estructurar y organizar la informacion

138



Marco metodolégico

recogida, llevé a cabo un analisis tematico de contenido (Braun y Clarke,

2006). Para ello, en un primer momento realicé una lectura analitica del diario

de campo en la que identifiqué cuestiones relevantes dividiéndolas en los

siguientes ejes tematicos:

Mi posicionamiento como investigadora: cémo me coloco y como me
colocan, las relaciones con los y las participantes.

Intra-acciones interseccionales en los procesos de subjetivacion:
escenas de campo relativas al género, la cultura, la raza, la religion y la
clase.

El espacio escolar: el pasado del instituto en relacién con los procesos
de guetizacion y cuestiones relacionadas con la segregacion escolar.
El cuidado en el instituto, atendiendo tanto a las relaciones
pedagdgicas como a las relaciones entre pares.

El espacio del barrio: el pasado del barrio, y cuestiones relativas a la

segregacion urbana.

Después, todas las entrevistas, grupos de discusion y otros momentos de las

sesiones de trabajo de campo con el Grupo 2 fueron transcritas. En lo

referente a las entrevistas y grupos de discusion con profesorado y otras

figuras del centro, estableci los siguientes ejes tematicos para el andlisis:

Relaciones pedagdgicas
Relaciones entre estudiantes
Relacién centro-familias
Acogida del nuevo estudiantado
Pasado del instituto

Limites y posibilidades del instituto
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En cuanto a las entrevistas y grupos de discusion con estudiantado, realicé
tablas de andlisis a partir de las siguientes categorias y subcategorias
tematicas:

Tabla 4

Categorizacion tematica del analisis de entrevistas y grupos de discusion con

el estudiantado

Trayectoria migrante

Raza y cultura

Sexualidad y género

Religién

Barrio

Casa y familia

Llegada y acogida

Relaciones pedagdgicas

Relaciones entre pares

Diversidad cultural, racial y religiosa
en el aula

Instituto _ - _
Relaciones familia-centro educativo

Género en el instituto

Espacio-seguro

Conflictividad

Tiempo libre

Otros Identidad, autopercepcion

Deseos y expectativas de futuro

[Fuente: Elaboracion propial]
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5. Conclusiones

Una de las preguntas de investigacion de tesis es cémo encarnar una ética
feminista en la investigacion, particularmente en el campo de estudio. Acerca
de esta cuestidon, argumento la imposibilidad de dar una respuesta unica, fija y
cerrada. No hay una solucion ante esto, pero si que podemos tomar
responsabilidad al respecto. Para posibilitar esta responsabilidad, asumo la
incomodidad que se deriva de las jerarquias en el trabajo de campo, la
tensién ante el riesgo a perpetuar una practica colonizadora desde la
academia. En esta linea, y siguiendo el planteamiento de Zylinska (2014), no
son las relaciones sociales lo que nos hace uUnicos como seres; lo que es
unico en el nivel social de las relaciones, es la capacidad humana de asumir
(al menos parcialmente) la responsabilidad de esas relaciones. Por tanto, la
ética ha de contemplar las maneras de co-existir y co-emerger con los otros y
otras de la investigacion, dar cuenta de los modos y las relaciones en las que
construimos conocimiento y construimos la investigacién que, a su vez, nos

construye a nosotras.

Para intentar tomar responsabilidad y tratar de encarnar una ética feminista,
un primer paso es entender que el conocimiento siempre es encarnado,
situado y parcial. Los propios sujetos del campo de estudio no son
transparentes ni para mi ni tampoco para ellos y ellas mismas y parte de la
ética es respetar su opacidad. Dentro de una cuenta realista-agencial,
entiendo El Tiller como un fendbmeno que no puede ser capturado,
comprendido ni abordado en su totalidad; siempre hay elementos que se
escapan, y ademas el fendbmeno se sigue transformando. El propésito es dar
cuenta de ciertos momentos de determinacion, de ciertos procesos de

materializacion. Como sujetos en devenir, solo puedo dar cuenta de los
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procesos de subjetivacion de modo parcial y contingente (Haraway, 1988), dar
cuenta de momentos de estabilizacion y determinacion, asumiendo que
volveran a darse nuevas diferenciaciones y reaperturas. Pero, al mismo
tiempo, considero que mi investigacion es comprometida y responsable en la
medida en la que se ha llevado a cabo a partir de formar parte de la
cotidianidad del campo, de la implicaciéon con este, y aceptando siempre mi
posicionalidad, y mi vision subjetiva y limitada. Por tanto, se argumenta que el
conocimiento situado ayuda a incrementar el cuidado con los otros y otras de
la investigacién y a prestar atencion a las relaciones a través de las cuales se

co-construye el conocimiento.

En segundo lugar, los nuevos materialismos feministas me posibilitan
entenderme como parte del fendmeno que investigo, enredada en su devenir.
Esta idea también contribuye a poner en el centro la responsabilidad en el
campo, comprendiendo esta como capacidad de responder. De esta manera,
en la tesis establezco el objetivo de priorizar los modos de ser-con en la
investigacion a los modos de saber (Hickey-Moody y Willcox, 2019). Ademas,
la nocién de responsabilidad conlleva la renuncia a la preocupacién por
dominar el campo y entrar en lo desconocido, lo que nos situa en una
posicion de no saber y nos permite afrontar nuestra vulnerabilidad como
investigadoras (Rogowska-Stangret, 2017). Por ultimo, precisamente al ser
parte del fendmeno, como investigadoras también somos susceptibles de
vernos afectadas por y transformadas con la investigacion. Por tanto, dar
cuenta de los espacios de no saber, de los movimientos en las preguntas y
marcos, de las decisiones que se toman, de los entresijos y las entrafas de la
investigacion, al fin y al cabo, se convierte en un ejercicio de honestidad que

visibiliza nuestra vulnerabilidad e incompletud como investigadoras.
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En esta segunda parte se despliegan tres capitulos-mesetas®® que buscan dar
cuenta de la configuracion de subjetividad del alumnado. La nocién de
intra-accion, desarrollada en el capitulo 2, permite pensar los transitos
continuos entre exterioridad e interioridad, los movimientos dentro/fuera que
permean el yo en la configuracion de la subjetividad, pues nada ni nadie
precede a las relaciones, por lo que los limites de los sujetos son porosos. A
partir de este planteamiento, indagar sobre los procesos de subjetivacion
conduce a atender las relaciones, las conexiones, las movilizaciones y las
fuerzas que construyen a los sujetos. Asi, el objetivo principal de la segunda
parte es dar cuenta de cémo los y las estudiantes se constituyen como
entramados relacionales. Para ello, en cada una de las mesetas se asientan
distintos ejes desde los cuales aproximarnos a los procesos de subjetivacion.
En la Meseta |, el eje vertebrador se sitia en las articulaciones
interseccionales mas préximas a las trayectorias biograficas del estudiantado,
atendiendo a la experiencia migratoria, la jerarquia etno-racial en la
organizacién del sistema-mundo, la subjetividad de género y las pertenencias
e identificaciones religiosas y culturales; en la Meseta Il, el eje principal es el
lugar, centrandose en el barrio como un elemento decisivo en la constitucion
de subjetividad y abordando también la relacionalidad entre lugares; en la
Meseta lll, el eje estructurador es el instituto, desplegando diferentes
cuestiones en torno a su agencia. Esta ultima meseta, es la base para el
retorno realizado a la comunidad educativa de El Til-ler. Por tanto, se configura
desde el deseo de devolver y agradecer a la comunidad mas alla de los
intereses de la tesis. Asi, en dicha meseta se hace mayor hincapié en el foco
sobre los limites y posibilidades de la agencia de El Til-ler. En las dos primeras

mesetas se introduce una imagen al final de cada apartado a modo de

38 Para saber el porqué del uso del término «meseta», leer el capitulo 1.
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«captura» de aquello que se ha argumentado. El objetivo es sintetizar de una
manera visual las lineas desarrolladas. En la Meseta lll, dado que el
planteamiento es algo distinto pues se centra mas en la agencia del espacio
educativo y no en las intra-acciones que participan en los procesos de
subjetivacién, se expone una unica imagen al final de la meseta, recogiendo

las principales argumentaciones aportadas.

La complejidad de los procesos de subjetivacion lleva a establecer lineas de
andlisis extensas y, en ocasiones, puede parecer que perdemos de vista el
asunto principal: las subjetivaciones del estudiantado. Pero no nos alejamos
de este; lo que ocurre es que dichos procesos abarcan ordenamientos
complejos y una multiplicidad de relaciones que, en un primer momento,
pueden parecer no obvias, que requieren dar saltos, moverse a otros lugares.
Ademas, uno de los objetivos es visibilizar como las fuerzas que participan en
los procesos de subjetivacion abarcan simultdaneamente planos micro, mezzo
y macro, y visibilizar como los procesos de subjetivacion de este alumnado
concreto nos permiten pensar lo particular y lo biografico a la vez que
fendmenos globales. Las mesetas se complementan y se alimentan entre si,
pero también se desbordan. Con esto me refiero a que las lineas de andlisis
que son centrales en una meseta determinada pueden ser retomadas y
reaparecer en las otras mesetas, pues nunca son lineas independientes que
pueden ser aisladas del resto, sino que funcionan con esa logica de
ensamblaje, como lineas enredadas, enmaranadas, conectadas de multiples
formas. Cabe mencionar en este punto, que las mesetas presentan tan sdlo
una entrada posible entre muchas otras para comprender los procesos de
subjetivacién. Pero es una entrada abierta al didlogo, a reinventarse con otras

miradas. El lector o lectora podra realizar sus propias conexiones y relaciones
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entre las lineas presentadas, asi como con otras lineas que hayan quedado

fuera.

Cada una de las mesetas, podria constituir una tesis en si misma. Al
introducirnos en la tarea de intentar comprender los procesos de
subjetivacién del estudiantado se abre un gran cumulo de ejes, y solo algunos
son abordados en los capitulos. Otros, son tan sélo apuntados, pues no
pueden ser desarrollados en profundidad en el marco de este trabajo. Esto
evidencia las propias limitaciones de la investigacion, pero también muestra
como esta es algo vivo, que no acaba y que genera mas preguntas que
respuestas. En este sentido, algunas de las lineas que no pueden ser
abordadas en el andlisis, sirven para poner luz a posibles caminos por
recorrer, y son recogidas de nuevo en el capitulo final como lineas de vuelo
para futuras investigaciones. Ademas, la imposibilidad de abordarlo todo,
materializa algunas concepciones tedricas que la tesis propone. En primer
lugar, el conocimiento situado, que socava la fantasia del «ojo de Dios»
(Haraway, 1991) que puede ver y conocer todo. Se argumenta que mi
capacidad como investigadora es la de dar cuenta de conexiones parciales
dentro de un entramado mayor, dentro de una realidad que es multiple e
inabordable en su completud. En segundo lugar, esta la inconmensurabilidad
de los propios procesos de subjetivacion, que no pueden ser capturados ni
comprendidos en su totalidad, que cuentan con elementos que se retraen,
que se esconden o se resisten a ser contados (Harman, 2015). Si partimos de
la comprension de la subjetividad como ensamblaje conectado a otros
ensamblajes, tan solo puedo tratar de incidir cortes en ese entramado mayor
para dar cuenta de algunas lineas concretas y situadas que participan en las

subjetivaciones. Ademas, los procesos de subjetivacion, en tanto proceso,
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conllevan de manera implicita el cambio, lo inacabado siendo una de sus
caracteristicas el caracter rizomatico® y la no linealidad. Son procesos que no
dan como resultado un sujeto estable y coherente, sino un sujeto en
constante devenir. Por tanto, las aproximaciones que podamos establecer a la
formacion de la subjetividad seran contingentes. Por ultimo, entre las razones
por las que no todas las lineas de analisis pueden ser abordadas, se
encuentra un argumento menos académico, pero igualmente importante: la
necesidad de cerrar y finalizar la investigacion, asumiendo que esta también

sera siempre contingente y situada.

% El rizoma es un concepto que «mapea» un proceso de pensamiento en red,
relacional y transversal (Deleuze y Guattari, 2002). Para profundizar en ello consultar la
introduccion de la tesis.
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4. Intra-acciones proximas a las vidas del
estudiantado en los procesos de

subjetivacion

El yo es en si mismo una multiplicidad, una superposicion de seres, devenires,

aqui y alla, ahora y entonces.

Karen Barad (2014, p. 176)

En la presente meseta se despliegan las lineas de andlisis que se acercan mas
al terreno personal y biografico de las vidas del alumnado, siempre con el
objetivo de que en lo especifico y particular se encuentra lo global,
permitiendo asi crear relaciones entre diferentes escalas de analisis. En primer
lugar, se abordan las trayectorias migrantes, ya que es una realidad que
encarnan gran parte de los y las estudiantes y que forma parte del instituto.
Asi, en el primer apartado se exponen diversas intra-acciones con el
fendmeno migratorio para explorar los modos en los que este tiene capacidad

de agencia en los procesos de subjetivacion. Otra de las caracteristicas que
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forma parte del instituto es la diversidad racial y de origenes. En relacién a
esto, como parte de la cotidianidad del estudiantado se dan procesos de
racializacion. A partir de esta idea, en el segundo apartado se estudian
intra-acciones vinculadas a qué hace la raza en el espacio escolar y en los
procesos de subjetivacion. Por ultimo, precisamente por la diversidad racial,
cultural y de origenes, se plantea la pregunta de qué sucede ante estos

cruces y encuentros, abriendo lineas para pensar la diferencia y la hibridacion.

4.1. Intra-acciones de las migraciones: Violencias
multiples que atraviesan la experiencia migratoria

Como se establecid en el capitulo 1, gran parte del estudiantado proviene de
otro pais, mientras que otra gran parte, ha nacido en Espana, pero sus
progenitores migraron. Esto supone que, al atender a los procesos de
subjetivacion del estudiantado, en el contexto situado y concreto de El Til-ler,
las migraciones son un elemento importante que intra-actua en tales procesos
y que, si bien no afecta directamente ni de la misma manera al conjunto del
estudiantado, si que es una fuerza que esta circulando en el ensamblaje que
es El Til-ler, es una de las lineas que compone tal ensamblaje. Asi, las
intra-acciones con la realidad migratoria son el foco de este primer apartado.
El objetivo es rastrear cuales son las fuerzas que se derivan de las
intra-acciones con la trayectoria migratoria y que tienen agencia en los
procesos de subjetivacion de algunos y algunas jévenes, rastreando qué

marcas inscriben en las subjetividades del alumnado migrante.
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Como punto de partida, situo algunas consideraciones en torno al fendmeno
migratorio, comenzando por Vvisibilizar cémo las migraciones en el
neoliberalismo constituyen un fendmeno intrinsecamente violento. Los
Estados occidentales se presentan a si mismos como garantia de derechos,
como Estados de Bienestar y como paises civilizados cuando la pobreza o la
desigualdad en otras regiones no puede entenderse sin contemplar que se
han constituido a partir de la explotacion, “expropiacién, extraccién y
mercantilizacién de tierras, cuerpos, mano de obra y recursos” (Stein y
Andreotti, 2017, p. 139). Occidente asume el papel de quienes tienen el poder
de compadecerse de los otros, de las situaciones de sufrimiento en otros
lugares, olvidandose de su propia responsabilidad en la distribucidon
geopoliticamente desigual de la vulnerabilidad. Al constituirse los Estados
occidentales como quienes tienen el poder de acoger e integrar a los otros,
“el otro debe estar agradecido por haber sido salvado o introducido a la
sociedad civil” (Ahmed, 2015, p. 290). Se olvidan de la herida colonial, de la
deuda acumulada, de las previas y actuales relaciones de poder: “Occidente
le da a otros solo en tanto se olvida de lo que Occidente ya ha tomado”
(Ahmed, 2015, p. 50). Asi, el capitalismo se vincula al colonialismo* y no
podemos pensar las migraciones sin atender a esta compleja relacion. Las
historias de migracion del estudiantado permiten pensar diferentes tipos de
violencia que se derivan de la experiencia migrante. Pero en la base de todas

ellas se situa esta cuestidon: los modos en que el fendmeno migratorio se

0 El origen del capitalismo se vincula a la época colonial con la trata de esclavos a través del
Atlantico y con la colonizacion de América. Desde sus inicios siempre ha sido una formacién
colonial y racial. Es un sistema desigual por naturaleza, pues se basa en la explotacién y
expropiaciéon de recursos, personas y territorios (Bhandar y Toscano, 2015; Chakravartty y
Silva, 2012). Luego el sistema capitalista es un sistema colonial y parasitario “en el que aquellos
que tienen poder y recursos sobreviven y prosperan a costa de aquellos que no lo hacen, (...) la
buena vida de unos pocos es parasita de la vida de muchos «Otros»” (Abu El-Haj y Skilton,
2017, p. 76).
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inscriben en el capitalismo y el hecho de que este tenga entre sus raices el
colonialismo de por si implica una forma de violencia que constituye y que

genera una violencia estructural.

Para continuar este apartado es pertinente definir qué podemos entender por
violencia, ya que, como establece Jacques Sémelin (1983), no existe una
teoria para explicar todas las formas de violencia, por lo que “a quien habla de
violencia hay que preguntarle siempre qué entiende por ella” (Sémelin, 1983,
p. 17 en Blair Trujillo, 2009, p. 10). De hecho, se ha extendido tanto el uso de
la palabra violencia que a menudo ha llegado a “designar todo choque, toda
tensién, toda relacion de fuerza, toda desigualdad, toda jerarquia, es decir, un
poco cualquier cosa” (Chenais, 1981, p. 12 en Blair Trujillo, 2009, p. 12). El
sobredso del término precisamente da cuenta de la complejidad de su
conceptualizacion, haciendo del estudio de la violencia un campo sumamente
extenso*'. Como sostiene Graciela Ferrero: “no existe teoria capaz de abarcar
todas las formas de violencia que en una sociedad pueden manifestarse”

(Ferrero, 2022, p.9).

Esta investigacién no tiene por objetivo abarcar la inconmensurabilidad del
concepto, pero si construir una breve definicidon que sirva de punto de partida

para, después, identificar y analizar distintas formas de violencia en las

41 La violencia se ha estudiado desde distintas disciplinas como la Psicologia, —dentro de la
cual también se encuentra Criminologia—, la Sociologia, la Antropologia, etc. Algunos autores se
han centrado mas en el estudio de lo que se denomina violencia de Estado, como es el caso de
Rousseau (1966), Marx (1967) y Engels (1884). Otros y otras autoras se han enfocado en el
anadlisis de la violencia en guerras o conflictos armados, destacando Sorel (2016), Hobsbawm
(2011) y Arendt (1970). También es relevante el trabajo de Foucault (1984), quien estudio la
violencia en relacién al poder. Mas alla de la dimensién social de la violencia, la Psicologia ha
estudiado la violencia que un individuo puede generar hacia si mismo como el caso de las
autoagresiones o el suicidio, asi como la violencia de género, la violencia a la infancia entre
otras. El campo de la violencia es enormemente amplio.

154



Meseta |

vivencias de migracion del estudiantado, rastreando como estas
intra-accionan en sus procesos de subjetivacion. Asi pues, distinguimos entre
agresividad y violencia. Aunque los factores ambientales y de crianza también
desempenan un papel importante en la determinacién de la agresividad, en
general esta puede considerarse una conducta innata que compartimos con
otros animales y que tiene un origen bioldgico ligado a un comportamiento
adaptativo que ayuda a los organismos a sobrevivir y reproducirse en
entornos competitivos, vinculdndose asi a la defensa y a la supervivencia
(Anderson, y Bushman, 2002; Nelson y Trainor, 2007); mientras que la
violencia se presenta como agresividad alterada, siendo una conducta
intencionalmente dafina construida a partir de factores socioculturales
(Sanmartin Esplugues, 2007). En este sentido, “toda violencia es un dano

M

recibido o cometido, pero no a todo dano lo llamamos ‘violencia’ (Campillo,
2013, p. 65), ya que la violencia humana comprende un distintivo por el cual
no se reduce a la mera agresividad, como sucede con la crueldad (ibid). Asi, la
agresividad se experimenta como violencia en tanto se encuentra investida
por la crueldad, “en la medida en que pueden ser atribuidas a agentes
humanos susceptibles de ser juzgados como responsables de sus actos”

(ibid.).

4.1.1. Violencia en los paises de origen

Durante el trabajo de campo fue recurrente que el estudiantado migrante
hiciera referencia a la violencia a la que estaba expuesto en sus paises de
origen. Especialmente se visibilizd esta cuestion durante las sesiones de
trabajo de campo con el curso de 4° de ESO (G2), ya que parte de los eventos

que los y las estudiantes eligieron recoger en sus biogramas estaban
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atravesados por la violencia. Durante las presentaciones de los biogramas
aparecieron frases como: “Un amigo mio en Colombia se suicido

13

ahorcandose”; “Mataron a mi vecino en Venezuela”; “¢Has tenido un muerto
en tus manos? Yo si, alguien que era como mi hermano en Honduras y lo
mataron de un tiro” (Estudiantes, 10/11/2020, Diario de campo). Estas citas de
estudiantes procedentes de distintos territorios de Latinoamérica dan cuenta
de la violencia como elemento que formaba parte del entorno en sus
respectivos paises de origen. Segun un informe presentado por la Oficina de
las Naciones Unidas contra la Droga y el Delito, se estima que a nivel mundial
entre 2000 y 2017 casi 65.000 asesinatos cada afo estuvieron relacionados
con el crimen organizado y las pandillas. La existencia de pandillas callejeras
se encuentra junto al crimen organizado entre los factores que aumentan los
riesgos de violencia en las zonas urbanas (UNODC, 2019). De hecho, la
intensa violencia y la desproteccion aparecen como las causas principales de
migracién forzada de América Latina (Camargo, 2014), presentandose como
un elemento altamente significativo en la produccion de subjetividad del
alumnado proveniente de estas regiones. Con frecuencia, migrar es la via
principal que encuentran o bien las familias o bien los y las jévenes para
buscar “una vida vivible fuera de los lugares en los que nacieron y en los que
no pueden seguir creciendo” (Varela Huerta, 2015, p. 19). El siguiente

fragmento del grupo de discusion seis se relaciona con esto:

Raquel: Y alguna vez has visto a alguien que ha hecho algo delante estas
situaciones? [situaciones de abuso o agresion]

Claudia: Si, se meten y dicen: “no puedes hacer eso”.

Sergio: jBum! Le matan, un tiro y muerto.

Claudia: Si, se matan.

Sergio: Ya lo sabia, en mi pais también. Se mete uno y punalada en el
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pecho. Fin. Al cielo.

(Grupo de discusion 6, 4° ESO-G2, 23/11/2020)

La intervencion de Sergio, estudiante hondurefo llegado en 2018, alude a la
violencia existente en Honduras. Las tasas mas elevadas de criminalidad y
peligrosidad urbana del planeta se concentran en Latinoamérica y Sudafrica
(UNODC, 2019). Segun la ONG mexicana Consejo Ciudadano para la
Seguridad Publica y Jurisdicciéon Penal (Infobae, 2022), en 2021, América
Latina estaba a la cabeza en el ranking de las 50 ciudades mas violentas del
mundo, encontrandose en México ocho de las ciudades que registraron tasas
mas altas de homicidios. Después, entre las regiones latinoamericanas vy
centroamericanas que cuentan con ciudades mas violentas del mundo se
encuentran Brasil, Colombia, Honduras, Puerto Rico, Haiti, Educador y
Jamaica. Cabe sefalar que en este informe no se incluyen los territorios de
paises con conflictos bélicos abiertos, como Siria, Sudan, Yemen o Ucrania,
distinguiendo asi entre muertes provocadas por operaciones de guerra y
homicidios. América Latina se presenta como lugar con diversas regiones de
peligrosidad donde la violencia toma distintas formas, desde robos a
secuestros, amenazas y homicidios. Por ello, la migraciéon aparece como

respuesta de huida a la violencia y a la inseguridad:

En Espafa es muy bueno vivir porque aqui te sientes mas seguro. En mi
pais te sientes seguro cuando estas ahi. Pero cuando vas a otro pais te das
cuenta de que no es asi, que hay muchisima mas seguridad aca que alla.
Alla tienes que estar muy guardado porque era muy peligroso. Aqui te das
cuenta de que puedes salir... Tienes mas libertad y si no te metes en rollos,
a la gente le da igual. (Entrevista 10, Estudiante 4° ESO-G2, Sergio,
23/11/20202)
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La realidad de Honduras, al igual que la de otros paises de Latinoamérica,
esta atravesada por una gran violencia de Estado* y por el narcotréfico, lo
que conlleva que muchos y muchas jévenes desarrollen estrategias de
supervivencia también basadas en la violencia (Duschatzky y Corea, 2009)
construyendo subijetividades endriagadas (Valencia, 2010). Con «sujetos
endriagos» Sayak Valencia hace referencia a los sujetos que utilizan la
violencia, no solo como medio de supervivencia, sino como busqueda de
dignidad y como mecanismo de autoafirmacion®. Esto puede observarse en
determinadas escenas recogidas en el diario de campo en las que algunos y
algunas estudiantes en conversaciones con compafieros sostuvieron frases
como: “Quiero ir a robar carteras a Barceloneta” (Estudiante, 21/09/2020,
Diario de campo). También referencias recurrentes al trafico de drogas, como
“itu quieres? Yo te vendo. ¢Cuanto quieres?” (Estudiante, 23/10/2020, Diario
de campo), asi como a negocios ilegales: “A mi me llaman el chico de los

sobornos, ¢quieres saber por qué?” (Estudiante, 29/11/2019, Diario de

2 Dentro de la dimension politica de la violencia nos encontramos con la violencia de Estado
como aquella que se da a través del uso ilegitimo o ilegal de la fuerza y el poder por parte del
Estado. Hoy en dia el fendmeno de la globalizaciéon contribuye a que se generen cambios
sustanciales en relacion con el Estado, en particular en lo que atafie a las guerras y los
conflictos politicos” (Blair Trujillo, 2009, p. 11). De hecho, en algunos lugares del mundo el
crimen organizado ha penetrado en la politica y la economia de los Estados (Valencia, 2010).
Como argumenta Sayak Valencia (2010) el Estado hace uso y demanda constante de los
productos y servicios ilegales, aunque de manera oculta. Por ello, hoy en dia cabe preguntarse
si sigue siendo valida la distincion entre legitimidad e ilegitimidad para referirse a la aplicacion
de la violencia, pues siguiendo el planteamiento de la autora “;Qué convertira la violencia en
algo legitimo?, ¢el precio que se nos cobre por ejercerla? El monopolio de la violencia ya no es
propiedad exclusiva del Estado-nacién. El monopolio de la violencia se ha puesto a subasta y
la puja mas alta la estd haciendo el crimen organizado” (Valencia, 2010, p. 44). Si bien la
realidad de Espafia es muy diferente a la de México, las formas de criminalidad existentes en
las regiones de América Latina se enredan con las légicas de la globalizaciéon y el
neoliberalismo.

4 Sobre el tema de la construccion de subjetividad en jovenes en contextos de violencia son
relevantes los trabajos de Silvia Duschatzky y Cristina Corea (2009), quienes en su libro Chicos
en banda. Los caminos de la subjetividad en el declive de las instituciones desarrollan una
investigacion sobre la produccién de subjetividad en lugares de expulsion social en Argentina, y
de Sayak Valencia, quien en el libro Capitalismo Gore aborda la construccion de subjetividad de
la juventud en el contexto mexicano.

158



Meseta |

Campo). Este tipo de conversaciones, si bien tienen lugar de modo informal y
no podemos tomarlas como indicios reales de relaciones del estudiantado
con drogas, ilegalidad o delincuencia, si que dan cuenta de la violencia como

elemento en base al cual construir una subjetividad y reafirmarse.

Retomamos la figura de los sujetos endriagos, aquellos que emplean
conductas radicales e ilegitimas para autoafirmarse. Estas subjetividades que
analiza Sayak Valencia (2010), se encuentran en el contexto de Latinoamérica.
Por tanto, los sujetos endriagos podian formar parte de la cotidianidad de
algunos y algunas estudiantes migrantes provenientes de este territorio,
generando contrastes con las subjetividades que encuentran en el entorno

actual:

Sergio: Yo al llegar me he dado cuenta de que todas las personas que estan
en el colegio no son asi de andar en calle.

Raquel (investigadora): ¢ Qué significa de andar en calle?

Sergio: Que son... jcomo te digo? Que son gente muy, muy, muy alterada.
Raquel (investigadora): ; Como pandillera?

Sergio: Asi, algo asi. Que dan como cosita. Aqui son mas tranquilos, son
como mas de casa.

(Grupo de discusién 6, 4° de la ESO-G2, 23/11/2020)

Las subjetividades del entorno escolar actual se perciben como menos
peligrosas que las del pais de origen, pudiendo estas ultimas estar mas
asociadas a aquellos sujetos endriagos que emplean la violencia como
mecanismo de autoafirmacion. Como se menciond anteriormente, entre los
factores decisivos por los que se produce el éxodo masivo de lugares de

Latinoamérica se encuentran las diferentes formas de violencia por encima
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incluso de las razones econdmicas, como puede ser la pobreza derivada de la

desigualdad social (Camargo, 2014). Migrar permite a los y las jévenes

encontrar alternativas a esa violencia:

En un principio no queria mudarme porque dejaba a mi papa que ha estado
siempre, dejaba toda mi vida, dejaba a mi familia y a mis amigos, todo... Al
principio no queria porque me tenia que quedar solo. Pero con el tiempo fui
pensando y viendo que si, si que era mucho mejor venir a vivir aca que en
Colombia por muchas cosas, como la vivienda. También el ambiente aca no
es igual a Colombia porque en Colombia siempre salia con alguien que se...
De pronto lo robaban o le hacian algo malo. (Entrevista 11, Estudiante 4°

ESO-G2, Marcos, 23 de noviembre de 2020)

También en el grupo de discusién dos realizado con madres y padres del

estudiantado se visibiliza la desproteccion y peligrosidad como causas de

migracion familiar, buscando los progenitores posibilitar a sus hijos e hijas

entornos mas seguros:

160

Madre 1: A mis hijos los traje en 2015, estaban felices de venir porque
nuestra situacion en Perd es muy critica ahora. A mi hijo le asaltaron y le
robaron el movil varias veces, de camino al colegio. Aqui no tiene nada que
ver, tu puedes estar en el parque o en la calle con tu mévil sin miedo a que
te lo vayan a robar. Por supuesto hay que guardarse un poquito, pero no es
como alla.

Madre 2: Realmente cuando estuvimos en Peru sentia que ya no estaba
acostumbrada a la inseguridad que se vive alli. No podia cruzar la calle
tranquilamente, no podia usar el mdvil... En eso se nota mucho la diferencia;
aqui hay mucha seguridad.

[Varias madres concuerdan con la diferencia en cuanto a la seguridad].
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(Grupo de discusién 2, Familias estudiantado, 08/11/2019)

Sin embargo, la violencia en los paises de origen se ve complejizada, pues a
menudo existe un enredo de diferentes modos de violencia. Este
entrelazamiento de violencias se aprecia en el relato de Claudia, estudiante

migrante llegada de la Republica Dominicana en el 2019:

Claudia: Haiti, Puerto Principe y todo eso, esta cerca de mi pueblo.
Entonces, los haitianos van en burro o caballo para mi pais. Algunos los
juzgan por como visten, por como huelen, por su color de piel, por todo.
Discuten con ellos, y es muy feo. Mi vecina es de Haiti y su marido es
dominicano, es mi primo. El no es muy cercano a nosotros porque €s un
ladrén. Es el jefe de una banda. Entonces, tienen a los haitianos como si no
fueran personas, por ser haitianos no pueden hacer lo mismo que nosotros.
Sergio: ¢ Y de las mujeres qué?

Claudia: ¢Las mujeres? Pues es lo mismo de siempre, {no? Con menos
derechos. Entonces yo he visto mucho [racismo]. Lo he visto mucho con mis
0jos y no es facil porque me da pena y lloro.

(Grupo de discusion 6, 4° ESO-G2, 23/11/2020)

Por un lado, reaparece la violencia vinculada a las bandas callejeras. Pero, por
otro lado, Claudia hace alusion a la violencia que supone la opresion por raza.
Su intervencion ayuda a visibilizar como el racismo no es un fendmeno
exclusivo de las sociedades de acogida, sino que existe también en los paises
de origen del estudiantado. Esto apunta a cémo la division dualista
nosotros/otros se tensiona y queda desbordada, pues los sujetos no estan
ubicados en el privilegio o la opresién, sino en movimiento entre diferentes

ejes. Esto se retomara mas adelante (ver punto 2.4). Ademas, el hecho de que
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los procesos que generan posiciones de otredad en funcion de la raza se
reproduzcan pone de manifiesto cémo el orden colonial atraviesa la realidad a
nivel global, lo que conlleva la reproduccion de practicas racistas, sexistas y
clasistas por parte de sujetos atravesados por esas mismas opresiones
(hooks, 2004). En el caso que Claudia expone, hay un racismo hacia la
poblacién negra por parte de sujetos de clase obrera, que tienen un estatus
socioecondmico bajo y ocupan posiciones de subalternidad. Que el
capitalismo se estructure racialmente conduce a que las relaciones de clase
sean también relacionales raciales. Asi, la raza es “la modalidad en que se
vive la clase, el medio a través del cual se experimentan las relaciones de
clase, la forma en que se apropia y se lucha por la clase” (Hall, 1980/2002, p.
62 en Romero Bachiller, 2006, p. 99). Luego el racismo a las personas negras
no solo cruza la posicién de clase, sino que la constituye (Romero Bachiller,
2006). Esto ayuda a comprender los comportamientos contradictorios que se
dan entre clases trabajadoras o entre poblaciones racializadas. También es
relevante que cuando Claudia es interpelada por un comparnero sobre la
situacion de las mujeres, sostiene: “lo mismo de siempre, con menos
derechos”, lo que permite apreciar una conciencia de la opresiéon del sistema
sexo/género, la cual constituye otra forma de violencia de caracter estructural.
De este modo, la desigualdad de la mujer se articula como producto del

sistema patriarcal, pero también de la opresion de raza y clase.

En este primer punto, se ha argumentado que la violencia se sitia como
fuerza agencial en los procesos de subjetivacion de algunos y algunas de las
estudiantes migrantes, ejercida por otros desde el exterior, en el contexto del
pais de origen del sujeto, (aunque también se ha sefialado que puede ser

ejercida desde el propio estudiantado. La violencia existente en el instituto en
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las relaciones entre estudiantes se desarrolla con mayor profundidad en la
Meseta lll). Pero tal argumentacion corre el riesgo de caer en una mirada
estigmatizadora de los otros y otras, contribuyendo a construir la creencia de
que es la subjetividad del migrante la que toma la violencia como fuerza
agencial para su constitucién. Al contrario de esta creencia, en los casos en
los que la violencia pueda participar en los procesos de subijetivacion del
estudiantado migrante, es necesario situar esta como parte de un ensamblaje
mayor. Dadas las relaciones desiguales de interdependencia a nivel global, la
violencia existente en los lugares de procedencia del alumnado no se
encuentra aislada de las situaciones en otros paises, incluido Espafa. Por
ello, es necesario atender a la violencia geopoliticamente. En esta linea, es
especialmente relevante el trabajo desarrollado por Sayak Valencia (2010)
quien sostiene que, si bien el siglo XX puede ser entendido como sinénimo de
violencia, ésta se ha ido radicalizando cada vez mas a través del
neoliberalismo y la globalizacion, llegando a que nuestro siglo se caracterice
como una realidad gore, proponiendo asi el concepto de «capitalismo gore».
Este término denomina el fendbmeno que emerge a partir de la unién entre

capitalismo y violencia:

El Estado en la era global puede entenderse mas como una politica
interestatal mundial que al tiempo que elimina sus fronteras econdémicas
redobla sus fronteras internas y agudiza sus sistemas de vigilancia. Dicha
proliferacion de fronteras, vigilancia y controles internos aumenta los costes,
el auge y la demanda de mercancias gore: trafico de drogas, personas,
contratacién de sicarios, seguridad privada gestionada por las mafias, etc.

(Valencia, 2010, p. 31)
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Se da asi esta relacion paraddjica por la que, si bien “el capitalismo gore es
una consecuencia directa del devenir del capitalismo primermundista,
derivado en globalizacién” (ibid., p. 57), es en el Tercer Mundo* y sus
fronteras donde los efectos del capitalismo son mas visibles y brutales.
Atender a estas relaciones de interdependencia y al fenédmeno de la
globalizacion es, no solo relevante, sino necesario a la hora de analizar la
violencia en los paises de origen de parte del estudiantado. Pensar las
interrelaciones globales permite no desentendernos de la existencia de dicha
violencia al considerar las responsabilidades y complicidades del resto de
Estados. Los paises con mayor desigualdad econdmica y sociopolitica
cuentan con mayor criminalidad, siendo el acceso diferencial a los recursos y
la falta de estos las principales causas de la violencia (UNODC, 2019), y esta
desigualdad socioecondémica y de recursos no se explica sin la historia

|45

colonial y las relaciones de explotacién Norte Global y Sur Global®™ que

estructuran nuestro sistema-mundo.

44 Términos como el «Primer Mundo» o «Tercer Mundo» pueden ser controvertidos por reforzar
el etnocentrismo, ya que son etiquetas que llevan de manera implicita “jerarquias econémicas,
culturales e ideolégicas” (Mohanty, 2008, p. 114). Pero en este caso se ha decidido emplear
«Tercer Mundo» siguiendo la terminologia que utiliza Sayak Valencia (2010), quien aboga por
utilizar ambos términos («Primer Mundo» y «Tercer Mundo») de forma critica. La autora propone
no entender este Ultimo como “una realidad totalmente localizable en paises del sur,
precarizada y vulnerable” (2010, p. 10), ni como espacio inamovible geopoliticamente sin
capacidad de agencia, de empoderamiento o de crear su propio discurso. Para Valencia, el
Tercer Mundo: 1) se debe situar en la globalizacién por lo que, si bien cuenta con vulnerabilidad
y precariedad, éstas resultan de las exigencias de potenciales mundiales y centros econémicos
Y, 2) es un mundo que crea sus propios y distintos modos de empoderamiento, los sujetos que
lo habitan no han de ser salvados ni categorizados, sino reconocidos “con la misma validez que
los sujetos occidentales” (ibid).

4 Las denominaciones Norte Global y Sur global no son términos geograficos, sino que hacen
referencia a la distribucién desigual de poder entre regiones del mundo (Quijano, 2014). El
Norte Global se refiere a un grupo de paises que son relativamente ricos y que cuentan con un
pasado imperial; el Sur Global denomina el conjunto de paises relativamente pobres, con
mayor inestabilidad politica, que tienen una historia colonial y que estan subordinados al Norte
Global. De este modo, el Norte y el Sur guardan una relacion de centro-periferia.
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4.1.2.Violencia institucional

La comprension de la violencia como elemento que intra-actua en los
procesos de subjetivacidon del alumnado migrante dentro de esa estructura de
ensamblaje nos lleva a otro tipo de violencia: la institucional. Podemos
entender por violencia institucional aquella que ejerce el Estado en un uso
abusivo del poder a través de sus instituciones, agentes y funcionariado. Se
encuentra entretejida con otros tipos de violencia relacionadas con la
exclusién social, pues en ocasiones “las instituciones estatales, lejos de
intervenir de manera resolutiva en los padecimientos que causa el proceso de
exclusién-extincion social, los reproduce” (Bialakowsky, Rosendo, et al., 2009,
p. 71). En el caso de las migraciones, nos encontramos diversos modos de
violencia institucional, como son las devoluciones en caliente’®, las
detenciones por perfil racial, las deportaciones o la violacion de derechos
humanos en los CIE (Centros de Internamiento de Extranjeros). Pero la
violencia institucional en la que nos centraremos en este caso es aquella
ligada a la regulacién de la situacion administrativa de las personas migrantes.
Esta regulacidon se vincula a la idea de ciudadania creando una situacion
paraddjica. Por un lado, los Estados occidentales prometen seguridad,
autonomia y la garantia de que el sujeto pueda realizarse a través de su
pertenencia a la nacion, de ser ciudadano o ciudadana de esta. Pero, por otro
lado, este contrato social se basa en la negacién de la ciudadania y la
negacion de las promesas de seguridad y realizacion a otros y otras

racializadas que, de hecho, se construyen como amenaza hacia la seguridad

6 Devolucion en caliente o devolucion sumaria es el término con el que en derecho migratorio
se describe la practica por parte de las fuerzas y los cuerpos de seguridad del estado de
expulsar del pais a migrantes en el momento inmediato en que intentan cruzar las fronteras, sin
aplicar los tramites de audiencia que recoge la legislacion de extranjeria, y no cumpliendo asi
con las garantias de proteccion.
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del Estado y sus ciudadanos y ciudadanas. De esta manera, la UE se muestra
como abanderada o protectora de los derechos del ciudadano (Garcia
Agustin, 2008), pero la aplicacion de la universalidad de los Derechos
Humanos queda circunscrita al territorio, dejando fuera y con carencia de
derechos a los ciudadanos y ciudadanas de terceros paises y a todas las
personas categorizadas como «migrantes ilegales». Por tanto, la ciudadania
solo puede ser adquirida por los sujetos privilegiados requiriendo “la
invencion de Otro, uno que representa por oposicidén y contraste todo lo que
la ciudadania no-es” (Romero Losacco, 2018, p. 57). Existe, asi, una continua
produccidén de fronteras entre determinados estados-nacién y ciertos cuerpos
que son marcados como «otros» y, COmo consecuencia, son incorporados a
la nacion en su condicion de «otros» (Romero Bachiller, 2007). De esta
manera, -y a través de diferentes mecanismos como miradas, actitudes
paternalistas, insultos, criminalizacién, desconfianza y sospecha, controles
policiales o violencia fisica—, se establecen diferencias jerarquicamente que
establecen las fronteras que delimitan a esos «otros» (ibid.). Como sostiene
Sara Ahmed (2000), esta produccion de fronteras reactualiza las diferencias
jerarquicas, marcando determinados cuerpos como ciudadanos y otros
cuerpos como extranos. No se trata de que los cuerpos migrantes no sean
reconocidos, sino de que son reconocidos desde el principio como “fuera de
sitio” (ibid., p. 55), frente a otras personas que, en tanto nacionales blancos,
se les reconoce un derecho de ser, un estatus previamente dado de
cuerpos-ciudadanos «apropiados» (ibid.). En esta linea, se han desarrollado
algunos conceptos como «denizenship» (Hammar, 1990), «ciudadania
residencial» (Baubodck, 1994) o «naturalizacion parcial» (Mezzadra, 2005) para
designar a migrantes que ocupan aquella posicion entre el estatus de

ciudadano y de extranjero, un “estatus intermedio entre la ciudadania plena y
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la falta completa de derechos” (Garcia Agustin, 2008, p. 751), estando a la vez
incluido o incluida al contar con derechos, pero excluido o excluida al no tener
la ciudadania del Estado. Asi, los procesos de exclusion, discriminacion y
estigmatizacién que viven las personas migrantes aparecen como
consecuencias colaterales del capitalismo y de las restricciones en la

13

adquisicién de la ciudadania (Mezzadra, 2005). Pero, al mismo tiempo, “no
hay capitalismo sin migraciones” (ibid., p. 144), por lo que, a la vez que se
mantiene el discurso de rechazo a la migracidén irregular, se busca la
existencia de trabajadores y trabajadoras en la clandestinidad para sostener el
sistema capitalista. Todo este entramado de gobernanza neoliberal de la
movilidad condena a ciertos cuerpos a la invisibilidad, otorgandoles un
estatus precario y vulnerable. A lo largo del trabajo de campo se detectaron
momentos que dan cuenta de cémo esta realidad forma parte de las

subjetividades de algunos y algunas estudiantes:

Julia: Cuando tenga un dia plata iré a Francia.

Sergio: Cuando tenga papeles.

(Rien)

Sergio: No me dejan salir de Espana.

Julia: No tengo ni plata ni papeles.

(Diario de Campo, conversacién entre dos estudiantes, 4° ESO-G2, 13/11/

2020)

La interseccion entre el estatus de migrante con situacion de irregularidad
legal (“no tener papeles”) y el hecho de tener condiciones socioeconémicas
desfavorables (“no tener plata”) genera una gran vulnerabilidad social a nivel
juridico y legal. En Europa no contar con un documento administrativo de

identidad conlleva una falta de garantia de la mayoria de los derechos civiles y
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ciudadanos (Riera et al., 2021), por lo que la cuestién administrativa forma
parte de la produccion de subjetividad también en el espacio escolar. En la
mayoria de las familias migrantes, aun una vez conseguida la legalidad
administrativa de todos sus miembros, en los nifos, nifas y jévenes se
generan preocupaciones y malestares en torno al estatus legal y a la
migracién (Dreby, 2019), como se hace visible en la siguiente intervencion de
un estudiante a otro companero: “i{Moro! Voy a llamar a la policia y te llevan.
jBuah! Llamo a la policia y se lleva a media clase. jDeportan a media clase!”
(Estudiante, 05/02/2020, Diario de campo). Esta cuestiéon también se senala
en el grupo de discusion con familias de El Til-ler, donde varias madres
mencionaron las complejas experiencias a las que se ven sujetas como
personas migradas con relaciéon a la regularizacion administrativa e
ilegalizacion:
Madre 3: Yo llegué aqui en el afno 1995, en esa época los inmigrantes
estabamos muy perseguidos. Era bastante dificil, en todos los sentidos: en
el tema vivienda, trabajo, en todo. Si no tenias papeles te perseguian... Yo
misma, cuando ya tuve los papeles, estuve en comisaria igualmente porque
te perseguian mucho.
Madre 2: Cuando tienes los papeles conseguir un trabajo es mas fécil (...). El
tema de papeles es un follon. Yo llegué aqui en 2011, por reagrupacion. Vine
aqui dejando a mis dos hijos mayores alla. En el 2015, cuando traje a mis
hijos aca, tuve otro nifo, y para éste fue muy dificil conseguir la
documentacion; hasta los 3 afios no tuvo papeles.
Madre 4: Yo tenia que trabajar y como no tenia documentacién, mi hija
tampoco la tenia. Para mi era dificil trabajar con ella (...). Creo que ya me
acostumbré a que todo sea complicado. Siendo madre soltera, teniendo que

trabajar, sin documentacién y viviendo en una habitacién es triste. Y sin
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familia aqui todavia es mas triste (...). El tema de los papeles con los nifios
es muy dificil. Fue un proceso muy largo.

(Grupo de discusién 2, Familias estudiantado, 08/11/2019)

Las personas migradas se ven obligadas a hacer un gran trabajo para
«conseguir papeles» y regularizar su situacion administrativa, procesos en los
que encuentran numerosos obstaculos y trabas burocraticas. Muchas de
estas trabas se dan por la “Ley Organica 4/2000, de 11 de enero, sobre
derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social”
—en adelante, Ley Organica 4/2000- (BOE-A-2000-544)- conocida como “Ley
de Extranjeria”, que ha ido siendo cada vez mas restrictiva, limitando y
coartando los derechos y garantias y centrandose en la expulsion vy
devolucién (Solanes Corella, 2010; Bertomeu Navarro, 2018). Contar con una
situacién administrativa regular es algo fundamental pues supone contar con
un sostén, una base y un minimo de seguridad y certidumbre. Esta realidad se
materializa en las subjetividades de las personas migradas. Ademas, tanto en
los medios de comunicacién, como en el imaginario social y en los
organismos gubernamentales se ha construido la figura del migrante ilegal,
por la cual, las personas migrantes estan continuamente colocadas bajo
sospecha convirtiéndolas en sujetos potencialmente expulsables (Riera et al.,
2021), hecho que también esta participando en la formacién de subjetividad.
Como sostiene Sandro Mezzadra (2017) los sistemas juridicos etiquetan un
acto o conducta particular como ilegal; sin embargo, la figura del migrante
ilegal se distingue porque “la etiqueta de la ilegalidad se extiende a su
subjetividad encarnada” (ibid., p. 170). Dado que las estructuras de poder
co-construyen a los sujetos a través de la categorizacion, los sujetos se estan

constituyendo a partir de estructuras de poder racistas —como se aprecia en
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las restrictivas politicas migratorias que se despliegan en la Union Europea-*’
asi como a partir de la categorizacion de migrante, que incluso en situacion
legal, tendra dificultad para dejar atras la sospecha, el estigma, el lugar de

expulsion donde es colocado o colocada.

4.1.3. Violencia en el duelo migratorio

Las migraciones a otro pais siempre suponen dejar atras familia y amistades,

vinculos personales importantes. Acarrean una separacion. Este hecho

47 Los Acuerdos de Schengen (1985) supusieron la abolicion de los controles fronterizos entre
los Estados miembros de la UE y la creacién de una frontera comun situada en «fronteras
exteriores», es decir, en «terceros paises» (Estados no miembros) (Fernandez Bessa, 2010). A
partir del Tratado de Amsterdam (1997) la politica de inmigracién y asilo se vinculé a la
legislacidon europea por encima del derecho de cada Estado (Bendel, 2005). Después, con el
Tratado de Tampere (1999) se delimité mas la concepcion de la migracion dentro del marco
europeo, percibiendo ésta como problema de seguridad, por lo que el foco se puso en la
restriccion y el control. De este modo, las fronteras externas se han vinculado “a la salvaguarda
de la seguridad interior y a la proteccion de la comunidad europea frente a amenazas
exteriores, tales como el terrorismo, los delitos transfronterizos o la inmigracion (Fernandez
Bessa, 2010, p. 141), estableciendo asi determinadas condiciones para el cruce de fronteras y
la permanencia de las personas extracomunitarias. En esta linea, algunas de las bases
fundamentales de la politica migratoria de la UE son el uso de instrumentos de control y
restriccion de la migracion, los sistemas de vigilancia de fronteras, el control a través de la
demanda de requisitos para obtener los visados, y la gestidon de la expulsién y repatriacion. En
2008 se aprob¢ la Directiva sobre normas y procedimientos comunes aplicables al retorno de
inmigrantes en situacién ilegal, conocida como «Directiva de retorno» cuyo objetivo es
establecer un modelo de gestion de las migraciones unificando las legislaciones nacionales
para la detencidn y expulsion de migrantes. Las politicas de retorno colocan la expulsion como
elemento principal de la politica migratoria de la UE (Mezzadra, 2005). Ademas, la priorizacién
de las expulsiones conlleva una serie de practicas como son la privacion de libertad de
migrantes mientras tramitan los permisos de residencia o esperan la expulsion, el uso de
prisiones comunes para la detencion de migrantes cuando no hay plazas en los CIE, la
expulsion de menores de edad no acompafiados o0 acompafiadas o una escasa asistencia
juridica gratuita (Fernandez Bessa, 2010). También los CIE se constituyen como lugares en los
que se violan los derechos humanos de los migrantes. Segun un estudio realizado por el
Parlamento Europeo, los CIE cuentan con condiciones estructurales e higiénicas, casos de
maltrato, falta de transparencia en los centros y carencia de servicios médicos (Steps
Consulting, 2007).
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también tiene agencia en como se van construyendo los y las jovenes,

impregnando sentimientos de aforanza:

Paula: ;Como te sientes viviendo aqui?

Saima: No me gusta por la familia. Porque a veces hay un cumple de una
prima, un primo y esta toda la familia junta y nosotros aqui, y como que... A
veces lloro. Por eso no me gusta. (...) Cuando estaba en Pakistan estaba
toda mi familia ahi. No viviamos juntos, pero si en el mismo barrio. Me iba a
sus casas, ellos venian. Y ahora estoy aqui yo sola, y no me gusta vivir yo
sola con mi familia.

(Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/211/2020)

A pesar de que se llegue a construir un bienestar en el pais actual, a crear
nuevos vinculos afectivos con amistades o a encontrar satisfaccion en los
estudios o en el trabajo, simultaneamente puede existir un sentimiento de
duelo por lo que se ha dejado. De este modo, el duelo es otra fuerza agencial
que circula en los procesos de subjetivacion de las personas migrantes. Este
adquiere una intensidad mayor en el primer periodo de la experiencia
migratoria, que es lo que se conoce propiamente como «duelo migratorio». Se
entiende por proceso de duelo el conjunto de emociones y conductas
relacionadas con la pérdida afectiva, al dolor o a la frustracion (Tizén Garcia,
2013). En esta linea, uno de los estudiantes, migrante recién llegado de
Colombia, expone: “Echo de menos mi familia, mi papda, mis amigos, la
comida...” (Entrevista 11, Estudiante 4° ESO-G2, Marcos, 23/11/2020). Segun
Achotegui (2012), se dan siete duelos en la migracién en mayor o menor
intensidad: la familia, la lengua, la cultura, la tierra, el estatus social, el grupo
de pertenencia y los riesgos fisicos. El duelo abarca procesos cognitivos y

afectivos en torno a la pérdida, que conducen a que la persona deba lidiar
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con una nueva realidad externa e interna. Esta nueva situacion implica
recomponer su mundo interno (sus fantasias, sus sentimientos, sus deseos,
sus pensamientos) (Villaverde Aguilar, 2015), lo que puede provocar estados
de ambivalencia ante lo que se ha perdido. Segun Achotegui (2012), la
migracion implica fuertes situaciones de estrés y el duelo migratorio se
relaciona con los ajustes y las respuestas que el sujeto debe hacer para
enfrentarse al conflicto, a la complejidad del transito y para adaptarse a la
nueva situacion. Asi, los y las estudiantes que pasan por un duelo migratorio
deben enfrentarse a un proceso de reestructuracién de la personalidad a
partir de la pérdida de algo que es significativo para ellos y ellas. Por ello, el
duelo toma parte de los procesos de subijetivacion. Pero incluso cuando el
periodo de mayor duelo se ha cerrado y el estudiantado lleva varios afios
viviendo en Espafa, la nostalgia y la afioranza pueden continuar siendo
fuerzas importantes en el proceso de subjetivaciéon: “Todos somos o latinos, o
espafoles medio marroquies o cosas asi. Esta guapo, hablamos de cosas de
nuestros paises, pero... Nos tenemos que ubicar que estamos aqui y ya”
(Entrevista 12, Estudiante 4° ESO-G2, Julia/11/2020). Se visibiliza cémo la
experiencia premigratoria continua como fuerza agencial intra-actuando en los
procesos en los que el estudiantado se constituye. El pasado nunca se deja
atras, lo que hay son continuidades entre este y el presente, entre el aqui y el
pais de origen, con todos los espacios que se habitaban. Asi, las
subjetividades del estudiantado migrante se conjugan desde la simultaneidad

de multiples tiempos y lugares.
En el periodo en el que tuvo lugar el trabajo de campo, otra de las estudiantes

estaba atravesando un proceso de duelo migratorio. Esto se hizo visible

previamente durante las observaciones:
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Miércoles 15/01/2020, Musica (11:30-12:30), 3° ESO-G2

El grupo se divide en distintas habitaciones. Me quedo en el aula principal
de musica. Tony, el profesor, les dice que en poco empezaran a organizarse
por combos para tocar.

Claudia esta muy sola. Esta apartada del grupo, sentada, apoyada en la
pared y sin tocar ningun instrumento. En un momento, Sergio le dice que
tiene que tocar. Los profesores le hacen sentarse dentro del grupo y tocar
una guitarra. Ella dice que no sabe. Intenta tocar un poco, pero al final no
hace nada. La percibo ausente y con aire triste. Solo en un momento de la
clase se rie con algo que dice un compafiero.

(Diario de campo, 15/01/20)

También la propia Claudia comparte su vivencia de duelo en los grupos de
discusion y la entrevista individual: “jEI momento de llegada fue horrible! Una
tortura” (Claudia, GDD4, 4° ESO-G2, 09/11/2020). En el duelo el sujeto debe
construir y reconstruir los vinculos que ha perdido, lo que conlleva una cierta
ambivalencia y variaciones en el estado de animo. No se da simplemente un
cambio de sentirse triste a sentirse bien o a sentirse adaptado o adaptada,
sino que se dan diversos movimientos que van modificando el estado
emocional y psicolégico: “A veces digo ‘estoy bien aqui’, y a veces digo ‘no’.
Pero tampoco es que me quiera ir para mi pais, solo quiero estar bien aqui, o
sea, mejor. No me quiero ir, sino ya entender todo de aqui y quedarme”
(Entrevista 17, Estudiante 4° ESO-G2, Claudia, 15/12/2020). De este modo, la
experiencia migratoria conlleva que los procesos de subjetivacion se vean
atravesados por sentimientos relacionados con una sensacion de
desubicaciéon, como no encontrarse a uno o una misma, o no sentirse bien
consigo ni con el entorno. Situar estos movimientos y cambios, perturba las

visiones dicotémicas de los sentidos de pertenencia: sentirse de un pais o de
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otro, pertenecer a una cultura o a otra, haberse adaptado e integrado o no
haberlo hecho. En lugar de estas logicas dicotdmicas, la experiencia
migratoria se evidencia cdmo un proceso no lineal, rizomatico e inacabado.
Dicha experiencia constituye un entramado de fuerzas con capacidad de
agencia en la constitucion de las subjetividades, por lo que la migracion
ocupa un lugar fundamental en estas. Dentro de la complejidad del duelo
migratorio, el trabajo de campo realizado permite destacar dos fendmenos en
particular: el cambio de sistema educativo y la separacion forzada de familias.
Ambas cuestiones estaban en circulacién en el ensamblaje de El Til-ler,

formando parte de la cotidianidad del centro, y se abordan a continuacion.

Violencia en el cambio en el sistema educativo

Como se ha mencionado, una de las esferas conectada al proceso de duelo
es la incorporacion a un nuevo sistema educativo. El comienzo en una nueva
escuela o instituto suele constituir una experiencia complicada. A lo largo del
trabajo de campo, el estudiantado migrante dio cuenta de esta dificultad
vivida en el momento de llegada a El Til-ler. Situo el siguiente fragmento de

entrevista como ejemplo:

Al llegar me senti extrafio porque es un lugar distinto y una cultura diferente.
Afectan muchos factores. No son las mismas personas que tienes en tu
pais. Hablan distinto, a lo mejor el mismo idioma, pero es distinto el acento.
A lo mejor, la manera de vestir, la manera de charlar... Y es extrano.

(Entrevista 10, Estudiante 4° ESO-G2, Sergio, 23/11/2020)

La extrafeza, repetida por varios y varias estudiantes, se presenta como un
sentimiento habitual en el momento de llegada a la escuela, constituyendo asi

una fuerza agencial que circula e intra-actla en los procesos de subjetivacion.
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El sentimiento de extrafeza no se debe Unicamente a las transformaciones de
vinculos, lengua y cultura que se dan también dentro del espacio escolar;
ademas, tiene su raiz en los cambios en el propio sistema educativo. La
transicion de un sistema escolar a otro “no tiene por qué ser traumatica para
el alumnado inmigrante, pero siempre supone una situaciéon de
desconocimiento inicial del nuevo sistema” (Colectivo loé, 2012, p. 56). Se
genera un desajuste entre el sistema anterior y el nuevo que requiere una

adaptacion. Segun una de las estudiantes en el grupo de discusién cinco:

Cuando yo llegué aqui era horrible, horrible. Me pasaba todos los dias
llorando. Uno, porque no entendia las cosas, y en mi pais lo entendia todo.
Era una de las personas con notas mas altas, y llegué y un caos. Todo es
diferente. (...) Entendia el catalan, casi todo. Lo que no entendia eran las
clases, que es muy diferente. Entonces, eso fue un golpe muy duro,
demasiado. Muy duro. Porque en mi pais me sabia todo, en los examenes
respondia bien a todo. (Estudiante, Grupo de discusion 5, 4° ESO-G2,
13/11/2020)

El duelo puede relacionarse asi con un desplazamiento o movimiento en el
lugar que se ocupa como estudiante. Existe una “bajada generalizada de las
calificaciones escolares en el sistema escolar espanol en relacion con las
obtenidas en los paises de origen” (Colectivo loé, 2012, p. 57). Algunos y
algunas estudiantes apuntaron a esta realidad: “En Venezuela sacaba puras
notas buenas” (Estudiante, Grupo de discusién 5, 4° ESO-G2, 13/11/2020).
Asi, la incorporacién tardia al sistema educativo tiene consecuencias en los
resultados académicos. Por ello, los acuerdos del Parlamento Europeo del 2
de abril de 2009 (Parlamento Europeo, 2009) sobre la educacion de los hijos e

hijas de migrantes en Europa indican (punto 21) que la incorporacion de los
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ninos, ninas y jévenes debe realizarse lo antes posible, pues es la manera mas
efectiva para incrementar su rendimiento en los estudios y su posterior
acceso al mundo laboral (Carrasco et al., 2011)*. El profesorado coincide con
esta recomendacion, compartiendo la idea de que la integracion en el sistema
educativo se haga lo antes posible. Pero, en algunas ocasiones, esta
valoracién se mezcla con cierta sospecha sobre la calidad de los sistemas
educativos de origen (Colectivo loé, 2012), interpretando desde esa lectura el
cambio en las calificaciones académicas. En esta linea, una de las profesoras
de El Til-ler menciona respecto a una estudiante migrante recién llegada: “Me
dice ‘si yo sacaba muy buenas notas’. No digo que no, pero ¢qué haciais? No
sé si los niveles educativos son exageradamente diferentes o estd mega
bloqueada por todo lo que le estda pasando o se mezclan ambas cosas”
(Entrevista 18, Profesora de la ESO, Irene, 18/12/2020). Es necesario tener en
consideracién la complejidad de vivencias que acompafan al alumno o
alumna, aquel “todo lo que le esta pasando”, como los cambios en los
vinculos afectivos, reagruparse con la familia después de afios o los cambios
culturales. En esta linea, es importante atender a las demandas del alumnado
migrante a la institucion escolar en cuanto al reclamo de “un mayor
reconocimiento de los conocimientos propios adquiridos en el pais de origen
(...), dado que suelen verse relegados” (Colectivo loé, 2012, p. 57). Si bien el
profesorado puede reconocer a los y las estudiantes en tanto personas (ver
Meseta lll), el curriculum escolar tiene un caracter localista y etnocéntrico

(Sanchez Sainz, 2019; Lozano Mulet et al., 2022), por ejemplo, en el contenido

8 Sin embargo, una de las trabas para conseguir este objetivo —que migren y comienzan la
escolaridad lo antes posible— esta en la propia Ley de Extranjeria (Ley Orgéanica 4/2000) pues,
como se ha apuntado, el sistema de reagrupacion familiar no esta disefiado para facilitar el
poder traer a los hijos e hijas. De esta manera, las directrices europeas y la politica estatal se
contradicen.
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de Historia y Geografia. También se dan diferencias en los procedimientos que
se utilizan en los distintos sistemas escolares, sobre todo en el aprendizaje de
Matematicas y Lengua (Colectivo lo€, 2012): “Todo cambia. Tienes que hacer
las matematicas diferente” (Estudiante, Grupo de discusién 5, 4° ESO-G2, 13
de noviembre de 2020). Precisamente es el etnocentrismo el que favorece que
las instituciones escolares espafnolas vean los procedimientos de aqui como
“los Unicos validos” (ibid., p. 56) sin contemplar lo que supone para el
alumnado desaprender y asimilar de nuevo, ademas de la desvaloracion
cultural que implica. Asimismo, en ocasiones el empeoramiento en las
calificaciones puede acarrear mayor presion de la familia, para la cual los
resultados académicos pueden haber adquirido una dimension familiar
migratoria y en el suspenso ve un fracaso o una amenaza de sus expectativas
(Colectivo loé, 2012). En relacion a este tema, una de las estudiantes
comparte: “Mi madre me dice ‘tienes que estudiar’, y todo esto. Me dan
presion. Entonces, me tengo que poner las pilas de verdad. Pero no puedo.
Intento, y voy, y me caigo. No puedo” (Entrevista 17, Estudiante 4° ESO-G2,
Claudia, 15/12/2020).

Entre todas estas cuestiones, la que nos atafie es lo referente a la formacién
de la subjetividad. Para cierto estudiantado, el hecho de que en los paises de
origen se autoconsiderasen buenos o0 buenas estudiantes por obtener
resultados académicos exitosos, y que estos resultados hayan empeorado
con la escolaridad en el sistema educativo catalan, puede producir cambios
en su subjetividad de estudiante. Su autoimagen se puede ver afectada
considerandose no validos o validas para el estudio, como sostiene una de las
alumnas: “A mi me hicieron mas tonta de lo que era” (Estudiante, Grupo de

discusion 5, 4° ESO-G2, 13/11/2020), o interpretando que el cambio se debe
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a una falta de esfuerzo, como apuntan otros y otras estudiantes: “Nos lo
explican y estamos dormidos”; “Es que es nuestra culpa” (Grupo de discusion
5, 4° ESO-G2, El Til-ler, 13/11/2020). De esta forma, el desajuste entre el
sistema escolar del pais de origen y el catalan se inscribe como fuerza
agencial en los procesos de subjetivacion del alumnado migrante. Se generan
movimientos en los modos de habitar la escuela creandose una desubicacién

y transformando cémo se autoperciben como estudiantes.

Ademas, el cambio de sistema escolar no sélo afecta al rendimiento
académico, sino a los aspectos psicolégicos y emocionales del alumnado en
cuanto a frustracion, tristeza y otros sentimientos vinculados al duelo. Se
espera que el proceso migratorio sea mas duro cuanto mas avanzada sea la
edad del o de la menor (Carrasco et al.,, 2011; Onses Segarra y Estalayo

Bielsa, 2020):

Marina (investigadora): También dices que eras bastante pequefio cuando
llegaste. ;Crees que si hubieras llegado de mas mayor hubiera sido una
experiencia diferente?

Gonzalo: Yo creo que si, porque con 10 afios no me acuerdo casi de nada
de lo que pasb (...). No me costé mucho despedirme de mis amigos ahi en
Peru. Si hubiera sido ya grande, que ya te acuerdas de las cosas, sabes
todo y eso... Cuesta mas. Como mi hermana, que vino con 16 afos.

(Entrevista 9, Estudiante 4° ESO-G2, Gonzalo, 23/11/2020)

Por ello, la fuerza con la que el duelo migratorio —incluyendo en este proceso
lo referido al cambio de sistema educativo- incide en la formacién de
subjetividad del estudiantado, es mas intensa y tiene mayor agencia cuando

la experiencia migratoria se produce con edades mas avanzadas.
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Violencia en la separaciéon familiar forzada

Se ha sefalado que en el duelo migratorio hay un dolor por lo que se deja
atrés y por la pérdida de vinculos con personas, territorios, costumbres y
demas elementos. La pérdida de vinculos con personas a veces implica la
separacion forzada entre familiares, realidad que lleva implicita una forma de
violencia, y que es otra de las fuerzas que atraviesa los procesos de
subjetivacién del estudiantado migrante. La separacion forzada de familias se
relaciona con la violencia institucional, en tanto la legislacion favorece que
dicha separacion ocurra, como se desarrolla en este subapartado. El
estudiantado del G2 durante la elaboracion de los biogramas hizo alusién a

este fendmeno:

Julia: Esta fotografia es de cuando me vine para aqui, mi uUltimo dia en
Honduras fue este. Fue la ultima foto antes de subir al avion. Estos son mi
tio y mi hermano.

Gonzalo: O sea, viniste con tu tio.

Julia: Si.

Gonzalo: ¢ Pero tu viniste con tu madre? ;0 tu madre vino antes?

Julia: Mi madre vino antes.

Gonzalo: ¢ Cuanto antes?

Julia: Mira, yo estuve sin mi madre como 3 afios o asi. Luego mi madre fue a
Honduras y estuvo un afio. Luego se fue y pasaron unos afios mas.

Gonzalo: Pues yo... Yo 6 o 7 sin mi madre. Pero venia a lo mejor cada dos
anos.

Claudia: Yo te gano. Estuve 8 afios sin mi mama. Mi hermano lo pasé muy

mal.
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Julia: Yo porque ya sabia, pero mi hermana lo pasé muy mal. Era mas
pequena y cuando mi madre llegd, no la reconocia. Si la dejo de meses, de
bebé.

Claudia: Igual que mi hermanito pequefio.

(Sesion de trabajo 3, 4° ESO-G2, 17/11/2020)

En las historias de migracion de estos y estas estudiantes emerge el
fendomeno de las familias transnacionales. Por familias transnacionales
entendemos aquellas “cuyos miembros viven separados, la totalidad o la
mayor parte del tiempo, pero que son capaces de establecer vinculos gracias
a los cuales se sienten parte de una misma unidad y perciben el propio
bienestar en una dimensién colectiva, a pesar de la distancia fisica” (Bryceson
y Vuorela, 2002, p. 2 en Lagomarsino, Francesca, 2014, p. 8). Luego no todas
las familias separadas geograficamente pueden considerarse de por si
transnacionales; si aquellas que conciben su bienestar desde la colectividad y
los vinculos entre sus miembros. El estudio de las migraciones
contemporaneas hasta los afios ochenta solia concebir el proyecto migratorio
internacional como principalmente masculino (Pedone, 2008), pero la
creciente presencia femenina en las migraciones ha cambiado esta
concepcidn. La visibilidad de las mujeres en los movimientos migratorios ha
supuesto cambios en las estructuras sociales, familiares, en las redes
econdémicas y sociales, y en las estructuras de género tanto de las
comunidades de origen como de destino (Lazaro Castellanos y Jubany

Baucells, 2012)*. Esta realidad también ha implicado repensar cémo los

“Diversas investigaciones sobre los estereotipos existentes en torno a las maternidades
trasnacionales (Hondagneu-Sotelo y Avila, 1997; Arias, 2000; Dreby, 2009) sefialan que
mientras que la salida de los hombres se interpreta dentro de un sistema que como padre le
colocaba como proveedor de la familia, a las mujeres se les asignaba el rol materno segun el
cual su deber era el cuidado de los hijos, hijas y de la familia en general. Por ello, la migracion
materna se ha interpretado de forma ambivalente posicionando a la madre migrante entre la
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cuidados circulan dentro de redes familiares transnacionales (Baldassar y
Merla, 2014), problematizando la distancia como equivalente de ausenciay el

cuidado asociado unicamente a la proximidad fisica.

En el caso de todos los y las estudiantes procedentes de Latinoamérica que
han vivido en una familia transnacional antes de venir a Espafa, era la madre
quien vino en primer lugar. En el caso de Saima, estudiante migrante
procedente de Pakistan, fue el padre quien emigré primero: “La primera vez
que vine a Espana fue en 2010. Vine a ver a mi padre, él vivia y trabajaba aqui.
Volvi otra vez en 2012 y ya en 2015 vine para vivir. (...) Mi padre ha estado 10
anos aqui” (Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/11/2020). En la
realizacion del biograma, la misma estudiante, Saima, sitla una ruptura entre
su vida en Pakistan y en Espafa, ubicando una etapa intermedia de duelo

mas intenso. En estos afios, no se colocan en el biograma ninguna fotografia:

imagen heroica de la mujer que se sacrifica por los hijos e hijas y, por otro lado, la imagen de
madre que les abandona (Lagomarsino, 2014), priorizando el papel de proveedoras econdémicas
por encima del emocional (Hondagneu-Sotelo y Avila, 1997), por lo que recae sobre este
colectivo cierta estigmatizacién. Sin embargo, el hecho de migrar sola como madre o solo como
padre para buscar mejores condiciones de vida para la familia constituye una forma de cuidado,
poniendo en evidencia como las relaciones de cuidado y los lazos afectivos, de por si complejos,
se vuelven mas intrincados cuando son atravesados por la experiencia migratoria.
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Imagen 1

Biograma de Saima, 2020

UBaes
Urdo then funjubi
and fhen Catah @0
Cadella.

Casamen}

Lasament

[Fuente: Elaborada por Raquel Mifio]

Entre las situaciones arduas que enfrentd en su llegada y que contribuyeron a
que experimentase un duelo migratorio, estan el aprendizaje de una nueva
lengua y el hecho de sufrir marginacion por parte de comparferos vy

comparneras®:

Habia unas niflas que me insultaban y yo estaba sola a veces y lo pasaba

mal. Mi mama tampoco sabia hablar y no se lo podia decir a nadie. Y lo

%0 El tema de la acogida por parte del sistema educativo de El Til-ler y del resto de estudiantado
se desarrollara con mayor profundidad en la Meseta lIl.
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pasaba mal. (...) Es que no sabia hablar nada. Yo iba a casa y lloraba, y mi
mama me miraba y lloraba ella también. (Entrevista 13, Estudiante 4° ESO,

Saima, 27 de noviembre de 2020)

Las palabras de Saima permiten pensar principalmente sobre dos de los
duelos situados anteriormente (Achotegui, 2012): el de la lengua y el de
pertenencia al grupo. Aunque los diferentes tipos de duelos se dan de manera

entrelazada formando parte del mismo proceso.

Las maternidades y paternidades transnacionales son experiencias complejas
y dolorosas, ya que implican la modificacion de los lazos y vinculos afectivos,
asi como cambios en los roles y en la estructura familiar. A pesar de que
puedan conllevar mejoras econdmicas y de las condiciones de vida en
general, los costes emocionales y psicolégicos no dejan de ser elevados.
Constituyen formas de violencia en varios planos. Por un lado, en el plano
administrativo se ejerce violencia cuando las condiciones que se exigen en
Espana para poder reagrupar a la familia son muy dificiles de conseguir,
practicamente imposibles para muchas de las personas migrantes. El proceso
de reagrupacion familiar de migrantes en Espana esta regido por la Ley de
Extranjeria (Ley organica 4/2000 del 24 de Noviembre). Entre los requisitos se
demanda tener una tarjeta de residencia valida y vigente, haber vivido un
minimo de 12 meses en Espana, tener asistencia sanitaria de la Seguridad
Social (0 en caso contrario contar con un seguro privado), condiciones que en
el caso de no tener una situacion administrativa regular se ven dificultadas,
creando un circulo vicioso. Otros requisitos también complicados de
conseguir son: 1) contar con “medios suficientes para atender las

necesidades de la familia y que éstos presenten una perspectiva de
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mantenimiento” (Articulo 54, Ley Organica 4/2000)°'; 2) presentar la solicitud
de informe del lugar de residencia para acreditar que cuenta con una vivienda
adecuada (Art. 18, LOEX y Art. 55, Art. 61, Real Decreto 557/2011, de 20 de
abril), el cual no siempre es favorable. Por ejemplo, en 2017 en Barcelona 276
familias migrantes no pudieron reagruparse por el tamafo de los cuartos de
su casa (lborra, 2018). Estas cuestiones emergieron en la entrevista con

Lucrecia, una madre de una de las estudiantes migrantes recién llegadas:

Sufri mucho porque vine para acd y los dejé a ellos pequefios. Siempre
pensando en ellos, que los dejé ahi solos, pero como vine por el bien de
ellos a trabajar, como no hay trabajo alli... Vine a buscar una mejor vida para
darle a ellos. Fue dificil pero bueno, hay que pasar de todo. (...) Yo decidi
traerlos ya pero como no se pudo, tenia que hacer la tarjeta con mi madre.
Tuve que hacerlo a mi cuenta, todo eso. Y también debia tener un trabajo...
Buscar un piso para traerlos a ellos... Era un poco dificil porque si no hay

trabajo no hay nada. (Entrevista 6, Madre de alumna, Lucrecia, 29/11/2019)

Lucrecia sefala tanto lo doloroso de la maternidad transnacional al tener que
separarse de sus hijos e hijas, como las dificultades administrativas para
lograr la reagrupacion familiar. Ser migrante puede complicar el acceso al
trabajo o la vivienda (esta cuestion volvera a ser trabajada en el subapartado
2.3). Respecto al primer punto, en el mercado de trabajo la poblacion

migrante cuenta con mayor vulnerabilidad laboral, tanto porque registran

5 ElI Ministerio de Inclusién, Seguridad Social y Migraciones (2020) publicé la Instruccion
4/2020 sobre el requisito de medios suficientes en la tramitacién de autorizaciones de
residencia por reagrupacion familiar, en el contexto del COVID 19 con el objetivo de interpretar
el articulo 54 del Reglamento de la Ley de Extranjeria de una manera menos restrictiva para
ajustarlo a las situaciones laborales como consecuencia de la COVID 19. El articulo 50. 01 del
Reglamento establece que para la reagrupacion los ingresos minimos de la unidad familiar
deben ser 806,76 €/mes para dos miembros, 1.075,68 €/mes para tres, y 1.344,60 €/mes para
cuatro miembros.
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mayores tasas de paro y desocupacion, y existe una brecha de salarios entre
poblacién autdéctona y migrante (Carrasco Carpio, 2015) como porque sufran
situaciones de discriminacion racial. Esto vuelve menos alcanzable la
reagrupacion familiar, extendiendo la separaciéon transnacional de los
miembros en el tiempo. Ademas, las situaciones de irregularidad legal
conllevan mayor inestabilidad laboral, trabajos en la economia sumergida o
contar con empleos precarios (Espinola Orrego, 2007). Respecto al segundo
punto, la poblacién migrante tradicionalmente es un colectivo vulnerado a la
exclusién residencial (Lopez Carmona y Hernandez Pedrefo, 2015). Ademas
de las condiciones que se suelen imponer en cuanto a justificacion de
ingresos o avales, numerosos propietarios e inmobiliarias rehlyen alquilar a
personas extranjeras o les exigen mas requisitos (EAPN, 2013), sufriendo
racismo también en este terreno, (de ahi que sea mas apropiado emplear el
término de colectivo «vulnerado» que «vulnerable». Estas circunstancias, que
se enredan con la inestabilidad laboral, hacen que sea complejo el acceso y la
permanencia a una vivienda digna (Colectivo IOE, 2005; Sanchez Morales,
2009; Hernandez Pedrefio y Lopez Carmona, 2013). La muestra mas clara de
esto son los procesos de «etnizacion de las infraviviendas» (CECS, 2001) o la
“concentracion de la poblacién inmigrante en viviendas precarias” (Espinola
Orrega, 2007). Este entramado produce que la persona migrante se vea
expuesta a un circulo vicioso dentro del cual es complicado cumplir con las
condiciones exigidas para poder traer a sus descendientes. La separacidn
entre familiares conlleva en muchas ocasiones procesos de duelos para todas
las partes implicadas. El hecho de que un nifio o nifia pase afios separado de
uno de sus progenitores constituye también un modo de violencia. Incluso,
como algunos y algunas estudiantes expusieron, se dan casos en los que no

se reconoce a la madre o al padre en el reencuentro, ya que se han criado con
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otros familiares como tias, tios, abuelas, abuelos, etc., y pueden pasar
muchos afos hasta que puedan juntarse de nuevo. Todo ello supone que las
maternidades y paternidades trasnacionales se erijan como una realidad
cruda. Como se apunté al inicio del subapartado, que no pueda darse la
reagrupacion familiar, asi como los impedimentos existentes para trabajar o
para contar con una vivienda digna se relacionan con los mecanismos y
agentes estatales. Por eso, nos encontramos con que la separacion entre
familiares se enreda de manera estrecha tanto con la violencia institucional,

como con la violencia derivada del duelo migratorio.

Es necesario destacar que los y las estudiantes que forman parte de familias
transnacionales no son sujetos monoliticos, por lo que no experimentan ni la
separacion ni el posible duelo de la misma manera. Cada proceso familiar
tiene sus propias caracteristicas que variaran segun el contexto de origen, la
estructura familiar, las relaciones de género de la familia y la cultura, el estatus
socioecondmico, la etnicidad, las edades, entre otros factores. Sin embargo,
siempre son procesos duros que tienen una agencia importante en las
subjetivaciones de los y las estudiantes. Uno de los elementos que
caracterizan estos procesos es que son rizomaticos, cambiantes y conllevan
contradicciones. El relato que comparte Lucrecia, madre de una estudiante,
permite aproximarnos a la complejidad de la situacion familiar y a estas

contradicciones inherentes:

Laura (investigadora): ¢Qué crees que ha sido lo mas dificil para tus hijos de
venir desde Santo Domingo y empezar aqui en una escuela?
Lucrecia: No ha sido nada dificil. Todo bien, facil. (...) Lo han vivido bien

porgue estdan con su madre. Porque, mientras estaban alla, estaban
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enfadados. No querian hablar conmigo, que vaya para alla... Y eso. Pero
llegaron aqui y estan contentos, si.

(Entrevista 6, Madre de alumna, Lucrecia, 29/11/2019)

El hecho de haber estado en Espafa trabajando y tener a sus descendientes
en Republica Dominicana se inscribe como una realidad dificil. A esto se
suma el malestar y resentimiento hacia ella por parte de los hijos e hijas por
haberse ido, que Lucrecia explica haber percibido. En el presente, una vez ya
ha conseguido la reunificacion familiar, sostiene un relato de positividad
manifestando confort en el proceso de adaptacion de estos hijos € hijas. Esto
contrasta con lo que comparte su hija, quien se ve inmersa en un proceso de

duelo migratorio:

Al principio le decia a mi madre que no me sentia bien aqui. Me decia: “pues
ya te adaptaras”. Solo eso. Y yo no necesito solo eso. Cuando le digo algo
de lo que me esta pasando, dice: “No, tu estas loca”. Entonces, no me
entiende. Por eso ya no le digo nada. (...) Siento que se me esta pasando
esta edad y no estoy haciendo nada. Nada, nada. Solo estar mal. Asi no
quiero estar porque luego me voy a arrepentir. Mi madre toma como ejemplo
a mi prima, que vino muy pequena y no le costé nada, se adaptd. Y le digo
que ella no tenia la misma vida que yo tenia. Pero no me entiende eso
tampoco. Yo necesito que alguien me diga “tu puedes”, pero no, nadie me lo
dice. No dejan de compararme. (Entrevista 17, Estudiante 4° ESO-G2,

Claudia, 15/12/2020)
La maternidad transnacional no es un proceso unidireccional (Pessar, 1999;

Parrefias, 2005). Como menciona Rachel Parreias, “no debemos suponer que

la expansion de la maternidad para incluir el sostén de la familia se produce
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sin conflicto o incluso sin rechazo por parte de quienes estan siendo
amantados ‘en casa’” (2005, p. 319). En esta linea, la maternidad
transnacional no solo afecta durante el periodo de tiempo de separacion, sino
también una vez se consigue reunir la familia, pues las familias se construyen
y reconstruyen durante el proceso migratorio; se reconfiguran al igual que se
reconfiguran las subjetividades de las personas que componen la unidad
familiar. En este sentido, cada miembro experimenta de modo diferente a su

familia, dado que estas no son unidades homogéneas (Thorne, 1992).
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4.2. Intra-acciones de la raza: La racializacion de los
cuerpos

Manteniendo en el horizonte el objetivo de rastrear las diferentes fuerzas
agenciales que circulan en El Til-ler y que participan en los procesos de
subjetivacion, durante el trabajo de campo el racismo fue una de las fuerzas
que irrumpia una y otra vez, haciéndose presente en la cotidianidad del
centro. Seguir el rastro de esta fuerza conduce a considerar las intra-acciones
de la raza en el fendmeno de estudio. Asi, esta seccién se enfoca en la

relaciones y movimientos en torno a la raza.

Comienzo por establecer algunos puntos de partida sobre la nocion de raza.
La raza es una fuerza ideoldégica que estructura la macro y la micropolitica,
ordena los estados nacionales y las vidas individuales (Lepp&nen, 2018).
Argumento, tomando como base el trabajo que realiza Arun Saldanha (2007,
2013), que la raza es real y, no sélo persiste como fuerza biocultural y politica
en un entramado con otras fuerzas, sino que la raza misma emerge como una
red de fuerzas y encuentros, como un ensamblaje que produce movimientos,
agencias y eventos. Incluir un enfoque ontolégico de la raza (Saldanha, 2007,
2013) permite comprenderla como un fenédmeno relacional y también abordar
su materialidad (M’charek, 2013). Comprender la raza como fendmeno
material no significa dejar de lado o considerar irrelevantes las formaciones
discursivas (ibid). Todo forma parte del mismo entramado. Este enfoque tiene
consecuencias en los modos de aproximarnos al racismo, pues, si bien es
apropiado abordarlo como construccion ideolégica, como conjunto de
practicas histéricas y como un concepto social, esta aproximacion es

insuficiente. Mirar el racismo en su complejidad implica mirarlo como
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construcciéon social e ideoldgica y como realidad material. Asi, el racismo
puede ser entendido como movimientos discursivos y materiales, como
fuerzas agenciales que perpetuan las desigualdades (Saldanha, 2013). Por
tanto, la raza permite rastrear “cdmo los cuerpos se diferencian materialmente
en jerarquias” (Saldanha, 2013, p. 7), conectando estos ordenamientos
jerarquicos de los cuerpos con el racismo. Continuando con el pensamiento
de Arun Saldanha (2006), el autor sostiene que “el concepto de raza no es
para ordenar taxondmicamente, sino para estudiar los movimientos entre los
cuerpos humanos, las cosas y su entorno cambiante” (p. 19). El objetivo es
atender a qué hace en el dia a dia, qué hace en las relaciones, como circula
en el contexto concreto de El Til-ler, y qué agencia tienen en los procesos de
subjetivaciéon. Con este propdsito, a lo largo del apartado se situan diferentes

movimientos que provoca la intra-accion de la raza con otras fuerzas.

4.2.1. Las huellas

El primer acercamiento a la cuestion de la raza con el alumnado® se dio en la
cuarta sesion de trabajo de campo con 4° de ESO en la que realizamos
dinamicas basadas en el teatro del oprimido (Boal, 2013) para trabajar los
sentidos de pertenencia y la cuestion del poder. Al final de la sesién, una de
las estudiantes expuso su deseo de hacer teatro hablado, es decir,
representar un personaje y aprenderse el guion (en oposicion a las dinamicas
que habiamos realizado, que eran mudas):

Julia: Si, el de “negra soy, negra naci, negra seré”*,

®2 Esto no significa que la raza no hubiera estado presente en la investigacién de tesis hasta ese
momento. Pero en este caso se sefala el primer momento en el que se trabaja el tema con el
estudiantado.

% Este comentario hace referencia a que el curso anterior habian trabajado con Silvia Albert
Sopale, quien realiza la obra de teatro No es pais para negras en la cual cita los siguientes
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Rocio: Eso es estar orgullosa de lo que eres.

Julia: Esta guapo ese teatro.

Nelly (investigadora): Bueno, si queréis el lunes podemos hacer un ejercicio
sobre qué sois vosotros, como ha dicho ella.

Rocio: Si, porque ultimamente es verdad que hay mucho racismo.

Julia: Es verdad, ¢qué esta pasando? Da mucha rabia.

Rocio: En verdad todo el mundo, quieras que no, hasta sin querer, hace
racismo.

Jesus: Y discriminacion.

Rocio: Si, discriminamos todos.

(Transcripcidn sesion 4 trabajo de campo, 4° ESO-G2, 20/11/2020)

El grupo evidencia la existencia cotidiana de racismo y la percepcion de que
este ha aumentado como una problematica que les preocupa. Se da un
movimiento dirigido por el propio estudiantado desviando la investigacion
hacia realidades que les importan y les tocan, de manera que se prioriza
abordar el tema del racismo y la discriminacion por encima de otros puntos
que estaban preestablecidos en la organizacion inicial de estas sesiones del
trabajo de campo. Asi, en el siguiente grupo de discusién se profundizé en

estas cuestiones:

Raquel: ¢ Qué tipos de discriminacion conocemos?

Fatima: jXenofobia! A los asiaticos o chinos.

Rocio: Y a los gitanos. Que a los gitanos nos hacen mucho racismo, eh. Yo
no entiendo por qué.

[Hay un gran silencio en el aula]

versos: "Negra soy, negra, negra, negra soy, negra, si, negra soy. Y alisar mi cabello no quiero,
no. Y voy a reirme de aquellos que llaman a los negros gente de color. ;Y de qué color?
iNegro!"
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Saima: El grupo callado.
Sergio: Palito de interrogacion y de exclamacion.
Rocio: Es por la raza.

(Grupo de discusion 6. 4° de la ESO, El Til-ler, 23 de noviembre de 2020)

En el silencio que se genera podemos hallar unos rastros, unos posos, algo
que podriamos pensar bajo el concepto de «huella» (van der Tuin y Verhoeff,
2022). En este caso, el silencio evoca la huella de una herida histérica, una
herida infringida por una falta de reconocimiento de la poblaciéon romani a
quienes se les ha negado incluso su condicidon de humanos; evoca la huella
de un sufrimiento por haber sido posicionados en la expulsion social y haber
sido incluso victimas de intentos de exterminio®. Asi, el silencio que se hizo
en el grupo, sostenido durante varios segundos, puede ser leido como una
herida que el sujeto subalterno ensefia al sujeto normativo para mostrar una
falta (Spivak, 1987; Ahmed, 2015), un sufrimiento o una injusticia. De esta
manera, la huella “hace presente lo ausente, establece posiciones vy
relaciones, produce sentido y exige interpretacién” (van der Tuin y Verhoeff,
2022, p. 196), como en la explicacion que demanda Rocio: “Yo no entiendo

por qué”.

% En Espafia el 28 de junio de 1749 Fernando VI junto al obispo Vazquez de Tablada dicté la
prision general para toda la poblacidon romani, separando a hombres y nifios mayores de 7 afios
por un lado, y a mujeres, nifias y nifios menores de 7 afios, por otro con el objetivo declarado
del exterminio de la poblacion romani. Una vez apresados se embargaron todos sus bienes. El
gobierno predijo que se apresaria a 9.000 personas. Estos hechos se conocen como la Gran
Redada y ocurrieron en un clima en el que se llevaba 300 afios construyendo discursos
politicos e intelectuales contra la poblacién romani, asociando esta a la peligrosidad, la
vagancia, el robo, etc. (Filigrana, 2020). De la Gran Redada se calculan entre diez y doce mil
victimas (Gémez Alfaro, 1993). Ademas de este acontecimiento, la poblacién romani en Europa
sufrié la deportacién a las colonias por Portugal y Reino Unido, esclavitud en diversos paises,
espacialmente en Rumania y el intento de exterminio en campos de concentracion durante el
nazismo (Agulero y Jiménez, 2020).
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Por otro lado, el silencio también indica un modo determinado de relacionarse
con el fendmeno del racismo vinculado a sentimientos de incomodidad que
pueden surgir al abordar cuestiones sobre raza y racismo. En esta linea es
relevante el trabajo que desarrolla Michalinos Zembylas (2018a) sobre la
incomodidad blanca, la cual se describe, no como emocidén individual, sino
como fuerza colectiva, social y politica que forma parte de la produccién y el
mantenimiento de las estructuras y practicas coloniales. La incomodidad
blanca se vincula a la falta de voluntad de los sujetos por abordar y examinar
sus privilegios de blanquitud. De esta manera, la incomodidad o el malestar
blanco evita el didlogo racial, manteniendo el status quo. En este caso, el
silencio en el grupo si que visibiliza incomodidad ante la herida histérica
infringida al pueblo romani. Sin embargo, esta incomodidad no puede ser
leida del todo desde el concepto de «incomodidad blanca», dado que el
conjunto de estudiantes del grupo no se sitla en la blanquitud. Esto ayuda a
que, en lugar de generar una evitacion del didlogo, emerja la voluntad de
indagar en la existencia de racismo, en tanto otros y otras comparten una
herida similar. En relacion con esto, en el grupo de discusion siete se produce

el siguiente didlogo entre dos estudiantes:

Rocio: (...) Porque no sabemos de donde venimos los gitanos. No tenemos
un... Y que venimos de la India, mentira. Por eso es por lo que nos hacen
mas racismo porque, claro, al no ser de ningun lado en concreto...

Fatima: Pero los gitanos de aqui de Espafia todos son espanoles. Pero, por
ejemplo, a mi o a ella (sefala a Saima), a los arabes también nos hacen
racismo. Hay racismo mas constante que a los gitanos. A los gitanos les
cuentan como espanoles; a los arabes les cuentan como... jsabes?

(Grupo de discusién 7, 4° de la ESO, El Til-ler, 27 de noviembre de 2020)
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Este didlogo en el que cada una de las estudiantes sefala el dafio sufrido de
su poblaciéon étnica apunta a como las percepciones subjetivas de la
discriminacion racial se relacionan con la pertenencia étnica. Ademas, las
heridas que exponen senalan la vergiienza de la nacidén, que se presenta
“como una entidad que ha ‘fallado’ en su ideal multicultural, al perpetuar
ciertas formas de racismo” (Ahmed, 2015, p. 172). Las estudiantes visibilizan
una falta de reconocimiento, un «no contar» para la naciéon que habitan. Por
tanto, podemos determinar que el proyecto multicultural del Estado-nacion
fracasa dado que se sigue sustentando sobre un entendimiento de la alteridad
y la diferencia como falta de reconocimiento, generandose diversas formas de
racismo. Esta conjugacion histérica de jerarquias etnoraciales estructuran y
configuran las relaciones presentes del sistema-mundo®. Por tanto, las
heridas histéricas que determinados pueblos sufrieron a causa del
colonialismo y la hegemonia occidental tienen agencia en las relaciones de
opresion racial de hoy en dia. Esto indica cémo la raza es un artefacto
histérico, un ensamblaje de “materia, discurso y practicas irreductibles a una
sola esencia atemporal” (Moore et al., 2003, p. 42). De nuevo, la nocién de
huella es una herramienta Uutil para entender esto, ya que la huella cuestiona la
concepcién del pasado como cerrado y como un absoluto, “el pasado se
vuelve situacional, relativo y relacional. El pasado que porta consigo la huella
se vincula con el momento presente: la huella es un signo del pasado del que

el presente no puede desenredarse” (van der Tuin y Verhoeff, 2022, p. 196).

% El sistema-mundo es un término empleado originalmente por Immanuel Wallerstein (1979,
2003) para definir la configuracion de la modernidad como una economia-mundo que
comenzaria a originarse en el siglo XVI con la expansiéon de ciertos territorios sobre las
colonias. Después ha sido usado por autores y autoras especialmente del grupo
modernidad/colonialidad como Anibal Quijano (2014), Walter Mignolo (2005), Enrique Dussel
(1999), Maria Lugones (2008), Ramén Grosfoguel (2010) para designar al sistema civilizatorio
capitalista haciendo referencia a su compleja totalidad (sistema) y a como su dimension es
universal (mundo) (Filigrana, 2020).
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Los enredos de esta huella con el presente emergieron en el campo de

estudio:

Nelly (investigadora): ¢ Entonces aqui no existe el racismo?
Sergio: No, obvio que si, hombre. Muchisimo.

Fatima: Si, si que existe.

Jesus: Ah, ;en Espafia son racistas?

Sergio: Muchisimo.

Fatima: De todo tipo.

Raquel (investigadora): ¢ Dénde veis el racismo?

Fatima: En la calle.

Sergio: En la calle.

(Grupo de discusioén 6. 4° ESO-G2, 23/11/2020)%°

Como se aprecia, el racismo se materializa en el presente, siendo las
experiencias de rechazo social y exclusion racial elementos que participan en
los procesos de subjetivacion del estudiantado. Todo esto conduce a plantear
qué hace la blanquitud y qué hace la negritud en las relaciones sociales, qué
hace la raza en las relaciones en las que los y las jovenes se estan
construyendo, preguntas que se siguen desplegando en los siguientes

subapartados.

4.2.2. Los encuentros

Partiendo de la pregunta de qué hace la raza en las relaciones, tomamos el

siguiente fragmento de una entrevista a una estudiante: “O la tipica frase de

% Nelly plantea la pregunta de si no hay racismo en Espafia porque previamente se estaba
discutiendo sobre el racismo existente en Estados Unidos. En el caso de Jesus, pregunta al
resto de compafieros y compafieras porque lleva pocos meses en Espafia y reporta que aun no
ha experimentado discriminaciéon por motivo racial.
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‘vete a tu pais’, ¢ sabes? Porque yo naci aqui, pero toda mi vida he vivido en El
Salvador y, pues nada, es lo tipico que te dicen” (Entrevista 22, Estudiante 3°
ESO-G1, Patricia, 28/01/2021). Hay un encuentro entre dos cuerpos en el que
el cuerpo de Patricia es racializado. En el proceso de racializaciéon se mueven
unas relaciones poder, una practica racista que, en este caso, se materializa
en la agresion verbal. La negritud hace también que el cuerpo de ella sea
interpretado como migrante o extranjero: “vete a tu pais”. El racismo adopta la
forma de deseo de expulsién del territorio de un otro u otra que se considera
externo a la identidad nacional. Como pone de manifiesto Carmen Romero
Bachiller (2006) siguiendo la argumentacién de Stuart Hall (2002) el
capitalismo esta racialmente estructurado, lo que se relaciona con que las
identidades nacionales se forman mediante procesos de cierre que dejan
fuera y excluyen a unos «Otros», a lo abyecto, creando fronteras que dividen
un «nosotros» de un «ellos», «lo igual, lo mismo» de «lo diferente». De esta
manera, el reconocimiento como migrante depende en gran medida de las
fijaciones contingentes que establecen el afuera y el adentro del
estado-nacién “como ficcion homogeneizada con resonancias corporales,
donde se incluyen determinado tipo de competencias linglisticas o acentos
como propios” (Romero Bachiller, 2007, p. 5). Se crean fronteras entre la
universalidad o la norma, —la cual esta conformada por lo occidental blanco-,
y el otro u otra migrante. La inclusion y exclusion de la identidad nacional se
construyen en base a estos procesos de racializacion en los que la division
entre el «nosotros/nosotras» y el «otros/otras» se da, en gran medida, en base

a encarnar la blanquitud o la negritud (este punto se retomara mas adelante).

En sintesis, cuando los cuerpos se encuentran, se generan procesos de

racializacion, y en estos encuentros se ponen en juego diferencias “que ya
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estan constituidas y que funcionan precisamente como mecanismos de
exclusién social de una comunidad” (Ahmed, 2004, p. 195). Al ponerse en
circulacion diferencias previamente constituidas, lo que se produce es la

fetichizacion de los cuerpos:

Fatima: Te juzgan sin saber nada de ti. Sélo por como eres fisicamente.

Gonzalo: Exacto. O dependiendo de qué raza eres.

(..)

Rocio: Eso si que importa. Te toman de algo que hay veces que tu mismo
no sabes lo que es.
Gonzalo: Te prejuzgan antes de conocerte.

(Grupo de discusion 6. 4° ESO-G2, 23/11/2020)

Diversos y diversas estudiantes perciben como recaen sobre ellos y ellas
ciertos estereotipos, una mirada externa que les sefiala como otros y otras. El
estudiantado no llega a ser conocido; es directamente reconocido como
«otro», como diferente. En este ejercicio de construccion de estereotipos se
privilegia lo visual como elemento para el reconocimiento, ya que las marcas
de otredad se dan en base a la piel (Romero Bachiller, 20076). En palabras de
Sara Ahmed: “‘La piel’ como la frontera inestable entre el cuerpo y sus otros
resulta fetichizada (en el sentido que parece ‘contener’ la verdad de la
identidad del sujeto)” (Ahmed, 1998, p. 27). Una de las formas que adquiere la

fetichizacion de los cuerpos racializados®’ es la criminalizacion hacia estos

57 QOtra linea en relacion a esta fetichizacion es la que se vincula a la interseccion entra raza y
nacion y sexualidad y género, cuestion en la que existe todo un campo de literatura creciente
(Anthias y Yuval-Davis, 1992; Collins, 2000; hooks, 1991; Viveros Vigoya, 2002 entre otros).
Como sostiene Peter Wade, cuando existe una jerarquia social que “tiene dimensiones
racializadas (es decir, que se juega con imagenes y discursos raciales y se constituyen y se
reproducen identidades raciales), una técnica comun en la dominacién es el control sobre la
sexualidad y el sexo”, siendo una de las formas “la cosificacion y fetichizacién del subalterno en
términos sexuales (como objeto del deseo y repugnancia)” (Wade, 2008, p. 41).
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sujetos que en ocasiones se produce, poniendo a la persona racializada bajo
sospecha y vigilancia (Mezzadra, 2017). En esta linea, una de las estudiantes
de 3° de ESO (G1), espanola de poblaciéon romani, comparte un episodio de

discriminacion racista que se vincula al espacio publico de la calle:

Paula: /Os habéis sentido incomprendidas por tener alguna experiencia
cultural distinta?

Alicia: Si, muchas veces. Muchisimas veces. Por ejemplo, fuimos a un
centro comercial, y desaparecid un rimel. Y, como éramos nifas, o sea,
habia muchas gitanas, habia unas cuantas, directamente fueron a por
nosotras. Y luego el rimel estaba en el suelo.

(Entrevista 22, Estudiante 3° ESO-G1, Alicia, 28/01/2021)

La acusacion de las trabajadoras de la tienda a las jovenes de poblacion
romani supone una forma directa de racismo que pasa por la criminalizacion
de los cuerpos distinguidos como «otros». Detras de un acto, como puede ser
una mirada de sospecha, se da toda una conjugacion de relaciones de poder.
En este caso, la conducta acusadora de la dependienta se conecta y se
construye sobre un discurso histérico que desde el siglo XVII asocia la
vagancia, la criminalidad, el hurto y el engafio como forma de vida de la
poblacién romani (Ramos Vazquez, 2009), representaciones que aun quedan
en el imaginario social y que contribuyen a la construccion del racismo como
politica de odio (Ahmed, 2015). Esto se relaciona con lo que Weheliye
denomina “ensamblajes racializantes” (2014, p. 43), en los que se enredan
amenazas del terrorismo y las politicas y légicas de prevencidn

contraterroristas.
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Otro ejemplo de como en los encuentros se activan diferencias previamente

constituidas se aprecia en el siguiente fragmento del grupo de discusién seis:

Rocio: Se sorprenden al ver una gitana estudiando.

Jesus: Rocio, ¢pero por qué se sorprenden?

Rocio: jYo qué sé!

Fatima: Porque el promedio de los gitanos que no acaban los estudios
Rocio: A ver, pero es como un payo, por ejemplo, tu también puedes
terminar o no.

(Grupo de discusién 6, 4° ESO-G2, 23 de noviembre de 2020)

El propio hecho de sorprenderse porque alguien de poblacién romani estudie
constituye una forma de racismo. Ante la afirmacién de que la sorpresa se
justifica porque es un porcentaje menor el que logra tener éxito académico,
Rocio muestra enfado. En esta linea, otros y otras estudiantes manifestaron
sentir rabia ante situaciones de racismo. La indignacion, la rabia o el enfado
pueden movilizar al alumnado a relacionarse de modo diferente con la
experiencia de racismo: “Los companeros, a veces, se sorprenden: ‘qué raro,
una gitana aqui estudiando, cuando las gitanas van al mercado’. Y digo:
‘bueno, pues podemos cambiar eso. Asi que yo lo voy a hacer, voy a salir
hasta por el telediario” (Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio,
27/11/2020). La ira o el enfado ante una injusticia moviliza a oponerse ante
ella. Esto es lo que podemos denominar “ira moral” (Zembylas, 2007, p. 16).
Siguiendo el planteamiento de Zembylas y Chubbuck (2009), la politizacion de
la ira puede actuar como fuerza critica y transformadora que contribuya a
materializar mejores oportunidades de aprendizaje para el alumnado

marginado.
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4.2.3. Enredos temporales

Es necesario considerar que habitamos un sistema etnocéntrico donde
predomina la cultura occidental que de por si se ha construido sobre relatos
xenofobos y racistas, ya que la construccién negativa de la alteridad, de los
otros no occidentales es la base que sostiene la identidad europea (Negri,
2005). En esta linea, las personas migrantes no blancas enfrentaran un
racismo estructural que se manifiesta de diferentes formas. Por ello, es
importante sefalar que el racismo no se sitla uUnicamente en el plano
psicologico de la persona que lo ejerce, sino que se inscribe en
ordenamientos sociales y tiene consecuencias materiales en las
subjetividades de quienes lo sufren. Todo esto conlleva formas concretas en
las que el racismo se manifiesta cotidianamente, formas con las que el
alumnado se relaciona y que pueden inscribir marcas en sus subjetividades,
como por ejemplo aquellas que se mencionaron anteriormente: la

discriminacion laboral y la discriminacion en el acceso a la vivienda.

Pensar qué hace la raza lleva a considerar la distribuciéon desigual de la
vulnerabilidad. El cuerpo racializado se enfrenta a vivir una mayor vulneracion
ya que es “marcado como el «otro» en torno al cual se moviliza toda una
historia acumulada, pero oculta, de discriminacion, colonizacion y racismo
hacia las personas negras” (Romero Bachiller, 2006, p. 276). Una de las
manifestaciones de esta vulnerabilidad se evidencia en una dificultad superior

para acceder a los derechos basicos como el derecho al trabajo:

Rocio: Se nota [el racismo] al buscar trabajo. Acomparné a mi primo a buscar
trabajo y al final de la entrevista, en un puesto para el que tenia experiencia,

le preguntaron: “;Eres gitano?” Dijo que si, porque no vas a negar lo que
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eres. Le dijeron que ya le llamarian vy, tres afios después, aun no le han
llamado.

Gonzalo: Igual encontraron a alguien que estaba mas preparado.

Rocio: No. Al decir que eres gitano ya te miran mal. (...) jQue son todos unos
racistas!

(Transcripcidn sesion 4 trabajo de campo, 4° ESO-G2, 20/11/2020)

De nuevo emerge la discriminacion a la que la poblacién romani se ve
expuesta. También se da una reafirmacion de la etnia a la que pertenece: “no
vas a negar lo que eres”, que apunta a la identificacion con un colectivo o
comunidad como parte del proceso de subjetivacion. Dado que la pertenencia
étnica es un elemento importante en el proceso de subjetivacion identitaria, la
experiencia de sufrir racismo puede intensificar la reafirmacion de pertenencia

a una comunidad étnica.

Otro de los derechos basicos que se pueden ver vulnerados por el racismo es
el acceso a vivienda: “Cuando vas a pagar una casa siempre te discriminan
por la etnia. Cuando mi tio pidié una casa, o sea una habitacion en alquiler, le
preguntaron de qué etnia era” (Fatima, Grupo de discusién 6. 4° ESO-G2,
23/11/2020). Las posiciones que ocupan los sujetos siempre son fruto de la
interseccion de varios ejes. Por ello, las exclusiones que vivan no son
Unicamente econdmicas, raciales o sexistas. En la situacion que Fatima
expone se cruza el racismo con la islamofobia. Esta intersecciéon permea su
proceso de subjetivacion. Ademas, la intra-accidén de estos factores entrana
una agencia que no solo se vincula a la construccion de subjetividad en el
presente, sino que pone en circulacion miedos en relacién con su futuro. De
este modo, se introduce la cuestion de cdmo los procesos de subjetivacion

también se vinculan con el futuro. Fatima sehala como obstaculos para

202



Meseta |

conseguir sus metas el racismo y la etnia: “Porque si yo el afio que viene voy
a empezar a llevar panuelo, si yo llevo pafiuelo, no me van a dar un trabajo. A
eso es a lo que me refiero” (Grupo de discusion 7, 4° ESO-G2, 27/11/2020).
En el miedo que Fatima describe se da de nuevo el cruce de ejes de opresién
y discriminacion: racismo, machismo e islamofobia. Ademas, no solo los
procesos de subjetivacion conllevan un enredo ontoldgico de pasado,
presente y futuro, sino también el propio racismo. Si bien los casos
compartidos son vivencias racistas del presente, la rabia, el enfado, el miedo
u otros sentimientos que se activen y muevan, conectan tanto con la herida
histdrica -la huella mencionada anteriormente- como con la apertura hacia el
futuro (Ahmed, 2015), influyendo asi en sus posibilidades de ser, de

reconocimiento y de lograr sus objetivos y deseos.

4.2.4. Mdas alla de los dualismos

Las distintas practicas racistas a las que se ven expuestos y expuestas se ven
atravesadas por el despliegue de fronteras entre la ficcidn identitaria del
«nosotros» de la nacidén y la posicidon de otredad, que les delimita como
migrantes o como extraios o extranas. Sin embargo, la creacién de fronteras
no se produce unicamente en base al dualismo blanquitud/negritud,
encarnando, por un lado, el estudiantado la negritud y, por otro lado,
encarnando la blanquitud la norma. La raza produce movimientos de los
sujetos mucho mas complejos que no pueden ser mirados desde una lente
dicotémica. Como sostiene Arun Saldanha, “la segregacion entre colonos y
colonizados es el resultado aparentemente binario de muchos procesos
materiales esenciales que, cuando se analizan, la hacen mucho menos binaria

[la segregacién]” (Saldanha, 2006, p. 20). Para aproximarnos a esta
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complejidad, tomemos como el estudiantado también participa en la creacion

de estereotipos y la fetichizacion de los cuerpos marcados como los otros:

Julia: Pero eso [el acoso verbal callejero a las mujeres] pasa mas... Hay que
decirlo, eso pasa mas con los paquis o los moros.

Gonzalo: Buah, qué estereotipo, loco.

Julia: Eso es verdad, hay que decirlo. De hombres que te miran asi,
morbosamente.

Gonzalo: Buah...

Fatima: No, no. A mi siempre que me han acosado son todos espafioles o
latinos.

Julia: A mi los moros. Cuando vas a comprarle a la tienda, aunque sea un
shawarma, y te estan mirando asi (...) A ver, yo lo he dicho porque me ha
pasado mas. Pero también he estado en un autobus y me decian cosas los
latinos.

(Grupo de discusion 7, 4° ESO-G2, 27/11/2020)

La otredad se construye como aquella que sustenta los comportamientos mas
machistas en contraposicion a un nosotros constituido por una misma
comunidad étnica. La mirada que fetichiza los cuerpos como «otros» (Romero
Bachiller, 2006) necesita de la proyeccion de estereotipos. Por tanto, los
estereotipos funcionan como una practica cotidiana que a través de la
reiteracion produce marcas en ciertos cuerpos diferenciandoles como «otros»,
contribuyendo asi a la estabilizacion hegemodnica de las diferencias. Las
caracteristicas negativas que se atribuyen a los cuerpos de los otros —como
pueden ser la degeneracién moral, la criminalidad, el atraso cultural, etc.—
varian segun el grupo de identificacion desde el que se haga la construccién

de alteridad.
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A partir de lo planteado, se comprende que “nadie ‘tiene’ una raza, pero los
cuerpos estas racializados” (Saldanha, 2004, p. 18). Es decir, la raza no es
vista como una categoria identitaria de los sujetos, como una diferencia que
lleven consigo de manera esencial, sino como fuerza agencial y como un
ensamblaje discusivomaterial en si mismo. Precisamente por eso podemos
determinar que tanto la raza como el racismo van mas alla de las identidades
fijas y esencialistas, mas alla de la logica binaria. Las estructuras dualistas
que dividen «los otros» y «nosotros», «lo igual» y «lo diferente» crean unos
puntos de adhesion e identificacion entre comunidades, y lo hacen a través de
practicas de exclusion y a través de construcciones de otredad (en las que
esos otros encarnan lo diferente). Pero estas formaciones de comunidad no
son fijas ni estables. Los puntos de adhesién de los cuerpos a esa
colectividad no son sélidos, pero tampoco fluidos. Podriamos decir, siguiendo
la propuesta de Arun Saldanha (2006), que son viscosos, ya que las
caracteristicas de la viscosidad pueden ayudar a entender cémo se dan estos
procesos: Hay unos puntos de adhesion e identificacion en base a los cuales
ciertos cuerpos se pegan, y emerge asi la colectividad. Pero no es una
formacion perfectamente sélida, sino que esta en tension, en indeterminacion
continua. Dado que los puntos de adhesidén e identificacidon colectiva
funcionan de modo excluyente (en contraposicion a la otredad que se
construye), es probable que los elementos que estan «pegados» en la
colectividad no deseen merzclarse, se qQuiere mantener el
«nosotros/nosotras». De esta manera, “la viscuosidad invoca la tension
superficial y la resistencia a la perturbacién y a la mezcla” (Saldanha, 2006, p.
18). Pero lo cierto es que ese «nosotros» 0 «nosotras» es siempre una
formacién temporal, local e indeterminada, pues “bajo ciertas circunstancias,

la colectividad se disuelve, los cuerpos constituyentes fluyen libremente de
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nuevo” (Saldanha, 2006, p. 18). Por tanto, la raza es una fuerza agencial que

intra-actua creando formaciones que son contingentes.
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4.3. Intra-acciones entre religion, cultura, género y

sexualidad: hacia la diferencia afirmativa

En el capitulo 2 se desarrollé una propuesta de enfoque interseccional que
comprende raza, etnia, clase, sexualidad, género, edad y religién, como
elementos situados en los procesos, en patrones de relaciones, y ho como
categorias contenidas en identidades estancas. En las entrevistas con el
estudiantado, ante la pregunta de si existian ocasiones en las que habian
sentido incomprension por su experiencia cultural, algunas estudiantes
hicieron alusién a vivencias y realidades que estaban atravesadas por
patrones de género, religiosos, culturales y por el espacio familiar,
visibilizando su inseparabilidad y entrelazamiento. Este hecho abre la
posibilidad de explorar como el proceso de subjetivacion de género se
articula en relaciones de intra-actividad con el mundo materialdiscursivo. En
este apartado tomamos este marco conceptual para rastrear cémo el
alumnado se va construyendo en procesos de normativizacion (si bien la
repeticién de normas de género, religiosas, culturales nunca es idéntica) y, al
mismo tiempo, esta inmerso en un continuo movimiento y transformacién
material. Para ello, se toman algunos casos de estudiantes para ver qué nos
permiten pensar acerca de la agencia relacional que emerge de las

intra-acciones de género con otras fuerzas.

4.3.1. Ladiferencia como multiplicidad

El giro nuevo materialista considera el espacio no como mero contexto pasivo
donde suceden las relaciones humanas. Defiende que los cuerpos no se

posicionan en el espacio, sino que se constituyen intra-activamente con él
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(Barad, 2007). De este modo, las subjetividades del alumnado se estan
construyendo y transformando a través de las relaciones co-constitutivas con
diferentes espacios, como son el barrio, la casa o el instituto. Si bien el tema
del espacio se trabaja extensamente en la Meseta Il, basta exponer ahora la
imposibilidad de separar estos espacios. Aunque cada uno de ellos cuente
con sus particularidades y sus propios mecanismos de normativizacion,
forman un enredo y se vuelven inseparables en los procesos de subjetivacion
del alumnado. Asi, este entra en relacion con normas de género y sexuales,
religiosas y culturales que devienen de lugares diferentes, como son la familia,
la comunidad religiosa, la institucién educativa, la sociedad de acogida, la
sociedad del pais de origen, entre otros. Estos diferentes lugares se
ensamblan en el devenir del proceso de subjetivacion. El siguiente fragmento
de la entrevista individual con una de las estudiantes permite observar
algunas de las diferencias entre los mandatos de género impartidos desde el

ambito familiar y el escolar:

Paula: ¢En algin momento te has sentido incomprendida por tener una
cultura distinta, unas costumbres distintas a las de otras personas?

Saima: Si. Porque en primaria haciamos piscina y en mi cultura... Mis
padres no me dejaban ir a piscina, entonces, yo me quedaba sola y todos
se iban a la piscina, y yo sola aqui.

Paula: Vale. 4 Y ahora como es? ¢Siguen yendo a piscina tus compafieros?
Saima: No. Ahora no van, y tampoco me dejarian ir si fueran.

Paula: Y tu como llevas todo esto?

Saima: Bien, en mi casa estoy bien y aqui también. Es que en la escuela no
hablamos de culturas y todo esto, estamos bien todos.

(Entrevista a Saima, 4° de ESO-G2, 27/11/2019)
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Aparece la palabra cultura con connotaciones negativas cuando explica que
en el instituto no hablan sobre esta y estan todos bien. Luego una de las
posibles estrategias para la convivencia es evitar o eludir las diferencias, pues
al no hablar de culturas diferentes, no se estarian produciendo desencuentros
o conflictos. A partir de las palabras que comparte Saima, no podemos
deducir si estar en relacion con normas de género diferentes en el espacio del
instituto y en el de la casa genera en ella alguna clase de conflicto. Lo que si
que permite la entrevista partiendo de la relacionalidad entre espacios es
romper con la visidn de Saima como un sujeto atrapado entre dos mundos
entre los que tiene que aprender a transitar, pues estos mundos tienen limites
porosos, se permean y se configuran mutuamente, estan enredados en su
proceso de subjetivacion. Una comprension dicotdmica pondria los valores de
la educacion de los paises occidentales en conflicto con los valores del islam
(Allen, 2018), situando a Saima en un dilema sobre qué seguir, qué valores
adoptar. Tal dicotomia resulta problematica, pues corre el riesgo de caer en la
representacién de la religion, en este caso encarnada en los mandatos
familiares, como un espacio intolerante, frente al instituto, como un espacio
que posee una ética progresista de manera exclusiva. Lo arriesgado del
discurso se debe a que puede conducir a una ceguera de género que
establezca que las alumnas migrantes experimentan opresion de género en
forma de contencién, una opresion dada por una cultura atrasada y que es
ejercida como poder prohibitivo de arriba hacia abajo en familias migrantes

patriarcales tradicionales (Gregoriou, 2011). En esta linea, es interesante
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rescatar este fragmento de la entrevista con la tutora del aula de acogida® del

centro:

Se produce un choque muy bestia y muy duro depende de qué lugares
vienen, de que las mujeres... (...) {Qué pasa? Que lo primero que tuve que
aclarar es como trabajamos aqui. Aqui las mujeres somos libres y los
hombres somos libres, y donde nos mezclamos e intentamos que haya
equilibrio, y donde los hombres no son mas que las mujeres y las mujeres
no les hemos de hacer las cosas a los hombres. (...) Y ellos al final se ven
inmersos en dos mundos, donde cumplen unas normas en casa y donde
aqui, claro, no es muy normativo. (...) Y yo espero y deseo que se vuelvan
mas libres, ellas. (...) Y de género he tenido que explicar que aqui somos
libres, y podemos ensefiar nuestro cabello, podemos vestir como

queramos... (Entrevista 7, Tutora del Aula de acogida, Nuria, 29/12/2019)

Es evidente la desigualdad de género y la opresion por sexo y género de las
alumnas, pero bajo esta ldgica de oposicidn, se concibe la igualdad de género
como un valor ya existente en los paises occidentales, como un principio
social establecido hace ya mucho tiempo. Se corre el riesgo de incidir en un
“neoevolucionismo etnocéntrico que sostiene que la verdadera liberacion de
la mujer sélo puede darse en un entorno occidental” (Suarez Navaz, 2004, p.
301). Ademas, bajo esta légica la interseccion género-cultura se ubica
solamente en el ambito familiar y privado. Obviamente este ambito privado y

la opresion que en él se ejerza ha de abordarse, pero una mirada

% E| Aula d’acollida (Aula de acogida) es un recurso otorgado por la Generalitat que tiene como
objetivo posibilitar una atencién especifica al alumnado extranjero recién incorporado para
proporcionar el aprendizaje de la lengua vehicular a través de programas especificos, aunque
también se trabajan aspectos emocionales. Cada comunidad auténoma cuenta con su propia
medida para proporcionar este espacio, por ejemplo, las Aulas de Enlace en Madrid o Aulas
Temporales de Adaptacion lingtistica (ATAL) en Andalucia.
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interseccional no puede dejar fuera las opresiones del pais de acogida, y la
desigualdad de género en sus politicas e instituciones, incluidas las
educativas. La subordinacion de las estudiantes migrantes no se debe a unas
normas de género de sus culturas, entendiendo el género como algo
esencialista que ellas traen consigo, sino que remiten a una organizacion
mayor, el patriarcado. Las vidas de las mujeres estan sometidas a una fuerte
normatividad que es transversal a este sistema y se manifiesta en multiples
esferas como el vestir, la conducta, la sexualidad, etc. Asi, el patriarcado
emerge como una férrea fuerza agencial en los procesos de subjetivacion, lo
que con frecuencia es fuente de conflictos. Vivir entre diferentes culturas en
las que las normas de género y sexualidad varian puede incrementar aiin mas
la conflictividad y generar tensiones, pero situar la opresion de género en
culturas no europeas u occidentales, en los cuerpos marcados como los otros
constituye una injusticia epistémica® (Mignolo, 2000; Spivak, 2003). Con
relacibn a estos cruces y relaciones de intra-actividad entre diferentes
patrones de normas de género, se situa este fragmento de otra entrevista

individual con una alumna:

Paula: ¢En algun momento te has sentido incomprendida por tener alguna
costumbre distinta, alguna creencia distinta?

Fatima: Siempre que hablo de la religion pues... Si hablas de la religion
musulmana lo que te viene a la cabeza para las mujeres es el velo. Pues

cuando tu hablas sobre el velo todo el mundo te dice como “es tu

% La injusticia epistémica hace referencia a la cultura, el conocimiento y la epistemologia
producidos por Occidente se han privilegiado en la constitucién de nuestro sistema-mundo,
invisibilizando y rechazando otro tipo de saberes, epistemologias y cosmovisiones. En la misma
linea, podemos hablar también de «violencia epistémica» como “el conjunto de practicas
cientificas, disciplinares y cognitivas que, intencionadamente o no, invisibilizan la aportacion de
determinados sujetos sociales a la construccion, discusidn y difusion del conocimiento
cientifico” (Gliereca Torres, 2017, p. 22).
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obligacién”. Y yo digo que me lo quiero poner el afio que viene. Pero no es
porque me obliguen sino porque yo quiero. En plan, antes de que a mi me
obliguen, prefiero ponérmelo yo misma, antes de que otras personas me
obliguen. Por eso yo me lo quiero poner. Pero las personas piensan que yo
me lo quiero poner por obligacién. Y creen que es muy facil contradecir a las
personas que te van a obligar a ponértelo. Y no es facil. Si contradices a las
personas que te obligan, te vas de casa, asi de claro te lo digo.

Paula: ¢La percepcion de que te lo pones porque te obligan, te refieres a
desde los comparieros?

Fatima: Si.

Paula: Vale. ¢Y en tu caso es que tu quieres?

Fatima: Claro, yo ya me llevo mentalizando desde 2° de la ESO que yo me lo
tengo que poner. Y ya me he puesto una fecha. En el momento en el que
empiece el bachillerato ya me lo voy a poner. Prefiero salirme del cole, irme
a otro cole y ponérmelo para que a primera vista ya me vean con el pafuelo.

(Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)

Fatima acata la norma antes de que sea completamente impuesta desde otras
personas, pero no e€s una decisién que responde a un deseo individual. Se
visibiliza, asi, como la agencia no es un asunto individual sino fenomenoldgico
(Barad, 2007). El hecho de que Fatima decida ponerse velo no se puede
reducir ni a una voluntad suya como sujeto consciente, transparente para siy
que se gobierna a si mismo, ni tampoco se puede reducir a una imposicion.
Nos encontramos con una agencia relacional y compleja que emerge de la
intra-accion entre fuerzas, siendo algunas de estas fuerzas deseos y normas
que entran en conflicto: querer ponérselo, saber que debe ponérselo, asumirlo

y elegir cuando para evitar enfrentarse a problemas en el espacio familiar.
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El relato de Fatima nos permite pensar sobre la subjetividad musulmana en
relacion con el género. A través de la lente de los nuevos materialismos
feministas, esta se situa fuera de los binarios subijetividad oprimida o libre,
pasiva o activa, empoderada o sumisa (Zarabadi, 2021)*°, —siendo ademas el
empoderamiento un concepto controvertido sefialado como una nocion
occidentalizada especialmente desde la perspectiva de algunos y algunas
docentes hacia estudiantes musulmanas (Mirza y Meetoo, 2018)-. La
concepcién de subjetividad que se desarrolla en esta investigacion, —-como
devenir constante, corpdrea, materialista, encarnada (ver capitulo 2)-, conlleva
que la subjetividad musulmana no pueda ser representada como fija en uno
de los dos lados del binario oprimida/empoderada (Zarabadi, 2021), sino que
emerge en un proceso de ensamblaje en el que participan fuerzas diversas
como son los discursos feministas neoliberales en relacién al
empoderamiento (ibid.), las politicas racistas (especificadas en el punto 1.2), la
vigilancia y sospecha que se aplica a los cuerpos musulmanes después del
11-S (Puar, 2017), la comunidad religiosa, la familia, entre otras. Es importante
destacar que el entendimiento de la subjetividad como proceso, como
devenir, implica que esta se seguira transformando y rehaciendo,
co-constituyéndose en sus enredos con diferentes ensamblajes. Luego la
experiencia cotidiana que Fatima vive, en su hogar, en el instituto, y en otros
espacios de su dia a dia, se enreda con su cuerpo, sus sentimientos, y con
ensamblajes sociopoliticos materiales y relacionales mas amplios (Zarabadi,

2021).

8 Al respecto de las subjetividades de estudiantes musulmanas, es relevante el trabajo de
Shiva Hassan Zarabadi (2021) quien realiza su tesis doctoral sobre subjetividades musulmanas
en contextos escolares de Londres ubicandose en los nuevos materialismos feministas y la
teoria de los afectos.
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Una de las cuestiones que Fatima sefala es la asociacion general que se
produce entre el islam y el velo cuando se trata de una mujer musulmana.
Esto alude a que el velo se presenta como “uno de los materiales cruciales
que importan” en el ensamblaje del cuerpo de la mujer musulmana (Zarabadi,
2021, p. 57). Shiva Zarabadi (ibid.) recoge en su trabajo los modos en los que
diversos estudios han considerado el velo y el yihad, a saber: como parte de
la identidad de las mujeres musulmanas (Dwer, 1999), como segunda piel
(Mirza, 2013), como resistencia al imperialismo occidental (Afshar, 2008),
como simbolo de competencia (Bilge, 2010), como una estrategia de
adaptacion (Hoodfar, 2003), como lugar politico e ideoldgico para el control
patriarcal y gobierno sobre el cuerpo de las mujeres (Ghoreishi, 2017; Shirazi,
2019) o como un elemento que define el posicionamiento sociocultural de las
mujeres musulmanas (Macdonald, 2006). En la genealogia postestructuralista
y poscolonial, el velo se ha entendido como simbolo de resistencia, eleccion,
capacidad de agencia, opresion, pasividad, normalmente dentro de visiones
binarias que se rigen por logicas de oposicion (Zarabadi, 2021). Siguiendo la
argumentacion que hace la autora (ibid.), el velo no es un transfondo pasivo
para la actividad humana, sino que puede ser comprendido desde una
materialidad vital. Desde este enfoque, el velo se entiende desde su agencia
relacional y material dentro de los ensamblajes®’. En la siguiente escena del
grupo de investigacién siete, que guarda relacién con la incomprensién

sefialada por Fatima en la entrevista por parte de sus compafieros y

" Esta comprension del velo también abre otras lineas de investigacion: poner en foco, no en
las representaciones o el significado del hiyab, sino en cuales son las capacidades afectivas,
que permite, como disminuye o aumenta las intensidades de los cuerpos y su capacidad para
pensar, decidir, sentir (Zarabadi, 2021). Es decir, lineas de investigacién en torno a la capacidad
de afectar del velo (Taylor y Invinson, 2013). Sin embargo, estas cuestiones ya se ubican dentro
de la teoria de los afectos, la cual no se abarca en el marco de la investigacién, por lo que nos
limitamos a apuntarlas como posibles lineas para futuros trabajos investigativos.
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companeras de clase, se aprecia la capacidad de agencia del velo, que

mueve y agita los cuerpos y subjetividades del aula:

Julia: ¢Y por qué vas a ponerte pafuelo?

Fatima: Porque quiero.

Julia: Pero... Hay moras que no se ponen pafuelo.

Fatima: Ya.

Julia: Pues tu tampoco.

Fatima: Pero es porque yo quiero.

Gonzalo: Si tu no quieres, ¢0 tu quieres?

Fatima: Prefiero ponermelo yo antes de que mi padre me obligue,
basicamente.

Julia: ¢ Pero por qué te va a obligar?

Fatima: Basicamente.

Julia: Pues dile que no. ;Realmente lo quieres o lo haces por respeto?
Fatima: jAnda!

(Grupo de discusion 7, 4° ESO-G2, 27/11/2020)

De nuevo nos encontramos con la complejidad en como se determina la
agencia relacional en la decision de llevar velo (“porque yo quiero”), pero a la
vez expone que “basicamente” es una obligacion impuesta. La decision
emerge de la intra-accion de fuerzas diversas en un ensamblaje mayor
sociopolitico, cultural y religioso. Si continuamos la linea de la capacidad de
agencia del velo dentro de ensamblajes, la familia aparece como una de las
fuerzas principales que se articula en este ensamblaje concreto. Como se ha
apuntado anteriormente, los mundos y formas sociales se materializan a
través de la repeticion de normas (Butler, 2002), y la familia como

microsistema es uno de los espacios primordiales en el que se dan estos
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procesos de normativizacion. En el caso de Fatima hay una brecha y una
conflictividad entre aquella norma que debe reproducir y la encarnacién de
esta, lo que produce tensiones e incomodidades. Su subjetivacién queda
marcada por aquello que no puede reproducir de manera idéntica. Es asi
como se producen negociaciones y su subjetividad se construye a partir de
efectos de diferenciacion. La incomodidad o tensién que experimenta en el

seno familiar provoca que las normas no sean repetidas sino reelaboradas.

La escena presentada abre un hilo sobre la libre eleccion de llevar el velo que
daria para un desarrollo y discusion extensos. Se trata de un asunto muy
complejo que entrana multiples fuerzas y agentes, pero que escapa a los
objetivos de la presente investigacién. Lo que es importante para el trabajo es
lo que estas escenas destacan sobre la diferencia. La diferencia no es un
atributo de la persona, en este caso, un atributo que Fatima lleve como
musulmana y que se haga visible en la relacion con los comparferos y
companeras no musulmanes, ni es tampoco una diferencia en su esencia; la
diferencia se crea en el momento de intra-accién con ellos y ellas. Es decir,
esa diferencia no es ontolégicamente anterior a las intra-relaciones. En linea
con lo que plantea Louisa Allen (2018) en su libro Sexuality Education and
New Materialism. Queer Things, no se entiende la diferencia, pues, como un
conjunto de caracteristicas culturales que porta un individuo o un colectivo,
sino que la diferencia emerge en la relacion. De esta manera, aunque pueda
sonar paraddjico, la singularidad emerge en el grupo, emerge en la unidad, en
el estar-con y en el ser-con los otros. Es en este estar con, en las relaciones
con los otros y otras, en lo colectivo, como emerge nuestra diferenciacién. Por
tanto, la diferencia siempre sera contextual, especifica y creada en las

relaciones de intra-actividad. Nuestra diferencia no preexiste a las relaciones
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ni estd en nosotros y nosotras, sino que emerge del encuentro con los otros

humanos y no humanos.

Uno de los elementos que ayudan a pensar en la relacion entre edad y
sexualidad es la idea de un «nuevo contrato sexual» (McRobbie, 2009, p. 54)
por el cual las chicas accederian, entre otras practicas, a participar en
actividades sexuales, consumir alcohol y otras drogas, consumir pornografia,
y hablar o escribir sobre estas vivencias. En el caso de las jovenes
musulmanas, el contrato sexual requeriria “busquedas de velo o
desvelamiento, luchas dentro de las comunidades de las mezquitas,
compromiso con la fe o viajes desde el Sur global al Norte global”
(Khoja-Moolji y Niccolini 2016). Sin embargo, es importante regresar a la idea
mencionada anteriormente de no homogeneizar al estudiantado, pues no
podemos determinar categorias tales como «estudiantes migrantes»,
«estudiantes musulmanes», «estudiantes marroquies» u otras, ni
homogeneizar sus subijetividades. Las diferentes fuerzas (género, religion,
edad, etnicidad) actuaran con intensidades varias en la constitucion del
estudiantado y articulandose con ensamblajes diversos. No solamente cada
estudiante y cada proceso de subjetivacion deben mirarse desde su
especificidad, sino que cada fuerza agencial (raza, sexualidad, género,
religién, cultura) también debe comprenderse desde su multiplicidad. En esta
linea, entendemos que los devenires de los procesos de subjetivacion
emergen a través de “patrones colectivos de vida con la configuracion de
fuerzas sociales y no humanas unicas” (Lorraine, 2009, p. 78), siendo siempre
diferentes y especificos. Ademas, es relevante destacar que también otras
jovenes se enfrentan a luchas dentro de comunidades religiosas, como por

ejemplo las cristianas evangelistas. Asimismo, mas alla del elemento religioso,
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la articulacién entre edad y sexualidad implica siempre enfrentarse al rechazo,
repeticidn y reelaboracion de normas que desde diferentes ensamblajes

intra-actuan con el sujeto.

Otro ejemplo que nos ayuda a comprender como las subjetividades de las
alumnas se estan construyendo en espacios donde intra-actian diferentes
culturas, razas, etnias, normas de género y normas religiosas es el de Rocio.
Rocio, alumna espafola romani, habita cruces entre los patrones y
construcciones de género que se dan desde la cultura romani, desde su
familia, desde el espacio del instituto —en sus compafieros y companeras,
docentes—, y desde otros ensamblajes socioculturales que producen
normatividad, como los medios de comunicacion, las politicas, las redes

sociales, el ambito cultural, entre otros:

Paula: ¢ Tu crees que les aportas también a ellos [compafieros y comparferas
de clase] desde tu cultura? ;También les ensefias cosas, como que hay ese
compartir o intercambio cultural?

Rocio: Es que lo ven raro. Pero porque hacen muchas cosas... jMe ven
como una monja, profe! Porque nosotros los gitanos tenemos que llegar
virgen hasta el dia en que te cases. Claro, pues todos me dijeron “ah,
entonces esto”. Y yo: “a ver, yo no sé nada, es mi costumbre, yo no sé ni el
por qué...”. Me ven como monja, pero bueno, mira, es lo que hacen.

(Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio, 27/11/2020)

Rocio percibe que los compareros y comparieras la colocan en una posicion
de otredad o alteridad, pues no encarnaria lo que ellos y ellas consideran la
norma, una norma asociada al nuevo contrato sexual mencionado

previamente (acceder a participar en actividades sexuales, consumir de
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alcohol y drogas, etc.). Sin embargo, de nuevo vemos la diferencia ni como
atributo que Rocio porte consigo como joven mujer romani ni como atributo
que pertenezca a la poblacion romani en su conjunto como esencia. La
diferencia se comprende mas alla de un sentido peyorativo o de oposicion. Ni
Rocio ni Fatima son diferentes per se; se materializa la diferenciacién en las
intra-relaciones dentro del contexto especifico de EI Til-ler, dentro del
fendmeno. Si dejan de formar parte y de intra-actuar en el fendmeno, no es
que no porten la diferencia consigo, es que no se produciria tal diferencia, no
llegaria a materializarse. La diferencia no persiste ni es ontolégicamente
anterior a las intra-acciones, sino que se esta creando a partir de estas. Dado
que las diferencias siempre se crean en las relaciones de intra-actividad son

contextuales y especificas.

Ante la pregunta por el sentimiento de incomprensién debido a su cultura, las
estudiantes trajeron experiencias que remiten a las normas religiosas, las
normas de género y las normas familiares, apuntando a la la continuidad entre
los diferentes espacios. Desde la articulacién entre el enfoque interseccional y
los nuevos materialismos feministas, el género no es una cuestion de la
identidad de las alumnas, ni tampoco es aislable de otros ejes con los que
intra-actua, siendo indistinguibles e indiferenciables. Los debates
contemporaneos sobre la integracion de migrantes o de minorias suelen
centrarse en la construccion de un relato de choque de civilizaciones y de
valores fundamentales, creando una linea divisoria entre Occidente y los
otros, sean, por ejemplo, musulmanes o romanies. Bajo esta logica la
diferencia es algo a ser acomodado a nuestra sociedad, algo a ser corregido
para poder integrarse y adoptar nuestros valores, supuestamente de igualdad
de género y libertades sexuales. Las estudiantes musulmanas o romanies

estarian siendo ubicadas en categorias distintas al resto proyectando sobre
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estas la necesidad de ser salvadas de su religion, su familia o su cultura, y de
ser «iluminadas» a través de la incorporacion de los valores de igualdad de
género, libertad sexual y eleccion (Miza y Meetoo, 2018), que supuestamente
conformarian las sociedades occidentales. A partir de este andlisis se
pretende romper con una lectura dicotémica de las escenas presentadas,
pues tal dicotomia siempre acaba construyendo una otredad. Las entrevistas
o fragmentos de grupos de discusidn presentados no buscan uUnicamente
acercarnos a coémo las estudiantes negocian con los cruces culturales,
religiosos y de género, sino que intentan ofrecer otro modo de comprender la
cuestion de la diferencia. Por tanto, el analisis pretende ser una entrada mas
hacia este cambio conceptual que pasa por una ontologia diferente. Las
escenas que se presentan dan cuenta del enredo en el que se entrelazan el
género, la sexualidad, la religién, la cultura, la etnia, el hogar, la estudiante, la
investigadora. Ninguno de estos elementos es ontolégicamente anterior a las

relaciones de intra-actividad, sino que se esta produciendo a partir de estas.

4.3.2. Subjetividades hibridas como indeterminacién

El apartado anterior se ha centrado en la idea de que existe un entramado de
fuerzas que tienen capacidad de agencia en los procesos de subjetivacion y
que se dan de modo relacional entre los diferentes espacios que se habitan,
como el instituto, la familia y la comunidad religiosa. Especialmente, se ha
puesto el foco en la materializacion de la subjetividad de género a partir de
esta agencia relacional. Pero, mas alla de esta cuestién, el hecho de habitar
espacios liminales abre la posibilidad de identificacién o desidentificacion con
diversas culturas y territorios. En este apartado se exploran posibilidades que
abre el analisis interseccional en esta direccion. Ante los encuentros

culturales, religiosos, territoriales y de normas de género, la interseccionalidad
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se presenta como una herramienta util para indagar cémo se construyen los

sentimientos de pertenencia y apego, los cuales resultan fundamentales para

la subjetividad (Hickey-Moody y Willcox, 2019). El objetivo es indagar esta

relacion entre pertenencia y proceso de subjetivacion, atendiendo a como se

dan los procesos de identificacion y pertenencia cuando el estudiantado

habita multiples culturas y territorios simultaneamente.

Para comenzar, retomo una idea del primer apartado sobre la simultaneidad

de espacios y tiempos que participan en el proceso de subjetivacion del

alumnado migrante:

222

Gonzalo: Ultimamente he estado viendo cémo se dicen las cosas o cémo se
decian. El "acento, acento" no me sale siempre, pero cuando ya alguien lo
dice pues se me queda. A mi me gusta recuperar esas cosas que se dicen,
la jerga o asi. Me gusta saberlo. Porque si no, si ya te olvidas de todo, es
como que... ,Tu de donde eres? Porque no te sientes parte de ese pais.
Pues por eso yo quiero recuperarlo mas.

Marina (investigadora): ;Aqui en Espana dirias que te sientes bien?

Gonzalo: Si. Al fin y al cabo, estoy comodo. Yo creo que ahora mismo me
siento mas de Espafia que de Perd. No por nada, solo que no me acuerdo
mucho de Perd. Pero por una vez que vaya solo para visitar, me vendran
todos los afos que estuve ahi y lograré sentirme otra vez de Peru. Porque
ahora no me acuerdo de muchas cosas, de las palabras. Ahora mismo no
sabria ubicarme. Yo quiero algun dia ir alli con mi madre y... ;Cémo se
dice? Encontrar otra vez esa parte que he perdido porque... porque fue
hace mucho tiempo.

(Entrevista 9, Estudiante 4° ESO-G2, Gonzalo, 23/11/2020)
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La distancia con el pais de origen, no solo fisica, sino psicolégica (el olvido al
que Gonzalo alude) provoca que no se materialice un sentido de pertenencia
a este y, en cambio, si que se genere pertenencia al pais actual. Sin embargo,
y siguiendo la idea del caracter rizomatico e inacabado de la subjetividad,
Gonzalo no se encuentra satisfecho con esta construcciéon de pertenencia. En
su proceso de subjetivacion participa otra fuerza agencial, que es el
sentimiento de desarraigo, la falta de apego a Perd, determinando una
sensacion de incompletud. Pero, al mismo tiempo, esto esta intra-actuando
con otra fuerza agencial: el deseo por recuperar raices y vinculos con el pais,
con el acento, con el lugar; el deseo de transformar su sentido de

pertenencia.

La pertenencia se vincula a diversas esferas, no solo puede desarrollarse
hacia una cultura, una religidn, un territorio, —desde un pais a una ciudad, un
pueblo o un barrio—, o incluso pertenencia a la comunidad educativa; también
pueden crearse o no sentimientos de pertenencia a la familia. Durante las
entrevistas individuales, el estudiantado fue preguntado por cudles son las
cosas que les importan y sobre qué significa para ellos y ellas sentirse bien.
Entre sus respuestas uno de los elementos mas recurrentes era la familia, que
se erige como fuerza agencial en la produccion de subijetividad. La familia ha
sido una cuestion central en los estudios sobre construccion de identidad,
entendiendo que la identidad venia en gran parte determinada por la
adscripcién familiar, a veces también vinculado a la identificacién con un
trabajo o profesién o con una clase social (Bourdieu, 1988). Los movimientos
culturales problematizan esta presuncién demostrando cémo la identidad
también es cultural y se adscribe a otros elementos tales como la etnia, la

raza o el género. Si bien el concepto de proceso de subijetivacion permite
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romper con el determinismo identitario (ver capitulo 2), se puede establecer
que la familia inscribe profundas marcas en las subjetividades. Dado que la
subjetivacion es un proceso que opera a través de la reiteracion de normas
(Butler, 2007), la familia se erige como espacio fundamental en el que se dan
estas practicas reiterativas y rituales, si bien no estan exentas de brechas y
construcciones que escapan a la norma (ibid.). La familia constituye el primer
espacio de relacion, sociabilizacion y normativizacion teniendo una agencia
importante en la constitucion de la personalidad. De por si, constituye uno de
los ensamblajes en los que se inscriben los y las estudiantes. Durante la
investigacion no se puso el foco en las familias del alumnado®. Sin embargo,
se hizo evidente como estas también formaban parte del ensamblaje que es
El Til-ler, pues instituto, barrio, familias, hogares constituyen un enredo; no
son identidades separadas, sino que son parte del mismo fenémeno. En las
entrevistas realizadas los y las estudiantes posicionan a la familia como el
elemento que mas les importa en sus vidas de manera generalizada, como se

muestra en el siguiente ejemplo:

Si tuviera que definir mi casa en una palabra seria hogar, dulce hogar. Me
siento protegida en casa (...). Yo desde que naci estaba unida, asi, con mi
familia. Y esto de la familia nunca se ha perdido. (...) Si, diria de las cosas
que mas me importan y me hacen sentir bien: la familia. (Entrevista 14,

Estudiante 4° ESO-G2, Rocio, 27/112020)

En otras entrevistas con alumnado, aparecen relatos similares que asocian la

familia y la casa a «carifio», «<amor» o la describen como «lo mejor de la vida».

2 Sj bien no se pueden establecer cortes entre dentro y fuera del instituto al abordar los
procesos de subjetivacion del alumnado y sabiendo que la familia constituye una enorme
fuerza agencia en estos procesos, fue una decisidon metodoldgica limitar el trabajo de campo al
espacio del instituto.
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Asimismo, en las palabras de los y las estudiantes se visibiliza como casa y
familia se enredan con otras fuerzas®, ya que, si bien la propia familia ha sido
sefalada como ensamblaje, este a su vez participa de otros ensamblajes. Por
ejemplo, la comunidad religiosa, como se aprecia en esta cita de una
entrevista con una estudiante cristiana evangelista: “La familia, eso es lo que
mas se valora, tener comunion con ellos, ese contacto” (Entrevista 22,
Estudiante 3° ESO-G1, Alicia, 28/001/2021). También, en linea con lo
desarrollado en el apartado 1, se puede enredar y ensamblar con la
trayectoria migrante, como vemos en este caso de un estudiante migrante

recién llegado de Honduras:

Paula: ;Cuales dirias que son otras cosas importantes para ti de tu vida?
Oscar: ¢ De mi vida? Mi familia es muy importante.

Paula: ¢ Qué significa para ti sentirte bien en la vida?

Oscar: La verdad que me adapto mucho. Siempre la familia es lo primero,

¢ sabes? Estaria la familia y como me adapto al sistema, pues ya estaria, la

8 En el trabajo de campo emergieron otras fuerzas que se articulan en los ensamblajes
familiares del estudiantado como es la violencia. La familia supone un microsistema en el que
se transmiten modelos relacionales, concepciones sobre la crianza y sobre el amor. Constituye
la principal influencia en cuanto al desarrollo psicolégico en la infancia y adolescencia. Los
malos tratos en la infancia han sido histéricamente una practica habitual y a menudo legitimada
y vinculada a sistemas culturales como el adultismo y el machismo (Estalayo Martin, 2004).
Durante mucho tiempo los nifios y nifias se han visto como propiedad de los adultos, pudiendo
los padres y madres hacer lo que creyeran conveniente (bell hooks, 2021a). bell hooks apunta
que, incluso personas consideradas progresistas que apoyaban los movimientos por los
derechos civiles y feministas adoptaron una postura distinta en cuanto a la infancia
considerando normal el castigo fisico para imponer disciplina (ibid.). Es posible que algunos de
los progenitores del estudiantado vean el castigo fisico como una practica valida coherente con
su modo de entender la educacién y tomandolo como beneficioso para sus hijos o hijas
(Estalayo Martin, 2004) y que este modelo de crianza sea compartido por una comunidad o
cultura mas amplia (Barudy, 2001). Dado que se esta apuntado a que las intra-acciones con la
familia constituyen fuerzas con gran capacidad de agencia en los procesos de subjetivacion del
alumnado, me parece relevante apuntar esta realidad. Sin embargo, es una cuestion que se
escapa a los objetivos de investigacion, por lo que Unicamente me limito a sefialarlo como nota
a pie de pagina, considerando su profundizacion para futuras investigaciones.
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familia y ya.

(Entrevista 27, Estudiante 3° ESO-G1, Oscar, 09/03/2021)

Oscar se considera una persona con una alta capacidad de adaptacion,
estableciendo que, mientras cuente con su familia, podra tener bienestar,
pues al resto de cosas se puede acomodar. Podemos relacionar esto con su
experiencia migratoria pues esta conlleva grandes cambios requiriendo
adaptaciones continuas: cambios culturales, cambios en el sistema educativo,
cambios geograficos, cambios en los vinculos principales, etc. Pero, en
ocasiones es precisamente el hecho de que la trayectoria migrante —propia o
de los progenitores— conlleve la negociacion de diferentes normas culturales,
religiosas, de género, asi como movimientos en los vinculos con personas,
territorios y culturas, lo que puede favorecer la dificultad para desarrollar
sentido de pertenencia, la falta de anclaje a un lugar. La siguiente

conversacion alude a esta realidad:

Raquel (investigadora): ¢ Tu dénde sientes que formas parte mas?

Fatima: En ninguna parte.

Raquel (investigadora): ¢En ninguna parte? ;Por qué?

Rocio: Pues nosotras te queremos mucho, no mientas.

Saima: No mientas.

Fatima: Si, pero no me siento como... O sea, no me siento parte de nada. Ni
de mi familia ni de vosotras ni nada. (...) Yo me puedo sentir comoda con
ellas [sus compafieras] o con mis padres. Pero no me siento en ningun sitio
de... Siento que no pertenezco a ningun sitio, literalmente. Me siento como
un extraterrestre en mi familia. (...) no es que no me sienta cémoda, sino que
no siento que este... Ni siquiera el instituto ni mi familia siento que sea como

mi sitio.
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(Conversacion registrada, trabajo de campo con 4° ESO-G2, 20/11/2020)

Ante la pregunta de a donde sentimos pertenecer, Fatima desplaza el foco a
las amistades del instituto y a la familia, visibilizando cémo los lugares y las
personas se co-constituyen. Parece que las intra-acciones con las personas
son una parte importante para que se materialice un sentido de pertenencia o
de falta de pertenencia a un lugar —el instituto, la casa, el pais u otros-. En
este caso, Fatima, espafnola de origen marroqui, es atravesada por diferentes
fuerzas que la conflictuan, produciendo cierto extrafiamiento en el seno
familiar, asi como un sentimiento de falta de pertenencia en la comunidad

educativa.

La vivencia migratoria supone movimientos de gran intensidad en los
procesos de subjetivacion. Implica desarrollar estrategias para afrontar la
nueva realidad, resignificar el pasado y renegociar entre las experiencias
pasadas y las nuevas para transitar entre diferentes comunidades de
pertenencia. Los hijos e hijas de migrantes no estan exentos de pasar por este
tipo de procesos, ya que continlan habitando espacios interseccionales y
redes diversas que complejizan la construccién de sentidos de pertenencia.
Asi, como parte del proceso de subjetivacion identitaria, los y las estudiantes
se ven empujados a negociar con normas de género, culturales y religiosas.
Todo esto forma un entramado de fuerzas cuya intensidad puede provocar
momentos de saturacion en la persona. Esto se vislumbra en el siguiente

fragmento de la entrevista individual con la misma estudiante:

Paula: ¢ Cual es la parte que menos te gusta de tu casa?
Fatima: El salon. No me gusta. Cuando todo el mundo esta reunido, me

siento como fuera de lo que es la familia. Cuando mi madre, mi padre, mis
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hermanas estan ahi, es como... Me siento muy afuera, como que no es mi
lugar, como que mi forma de ser... No sé, es muy raro, no me siento... Me
siento incomoda.

(Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)

La incomodidad emerge como sentimiento de desorientacion (Ahmed, 2015) o
desubicacién: el cuerpo se siente fuera de lugar (ibid.). Fatima no elige
sentirse incémoda en su casa; la incomodidad brota cuando su cuerpo se
siente incomodo habitando un espacio que aun no se adapta a su forma
(ibid.). La crisis o malestar que atraviesan algunos y algunas jovenes puede
comprenderse desde las multiples imposiciones y demandas, imposibles de
satisfacer. Sobre este tipo de estudiantado “se acumulan los proyectos de
una vida mejor de los padres y las narrativas -y en muchos casos las
hostilidades— de la sociedad de acogida” (Romero Bachiller, 2006, p. 280). La
necesidad de conciliacion y de responder a demandas contradictorias
conlleva que se vean atravesados y atravesadas por una serie de tensiones
sobre todo cuando ocurre en edades como los 14 y 15 afos, que son
sumamente importantes en los procesos de construccion de subijetividad. Sin
embargo, aunque sentirse fuera de lugar puede resultar duro y generar
sentimientos de tristeza, soledad, frustracién, etc., al mismo tiempo dicha
incomodidad o sentimiento de no encajar, de no pertenecer por completo
puede abrir posibilidades de ser, relacionandose con la indeterminacién. De
este modo, repensar el mestizaje abre lineas para rechazar las categorias y
aproximarnos a la subjetividad, identidad y los sentidos de pertenencia desde

otros términos (Venn, 2014). Como argumenta Couze Venn,

la historia habla de experiencias conflictivas de arraigo y desarraigo, de

viajes en los que diferentes tipos de dislocacién y reubicaciéon se mezclan
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para producir nuevas identidades y nuevas existencias que no son
necesariamente incapacitantes, pues los efectos de la transculturaciéon son
el resultado de toda una serie de condiciones y contingencias, y la
esperanza sobrevive en forma de nuevos proyectos subjetivos y politicos.

(Venn, 2009, p. 13)

Aun con la complejidad que supone la migracién por los tipos de duelo y
violencias que se han descrito, la diaspora puede abrir posibilidades para que
la subjetividad no se oriente tanto a politicas de identidad excluyentes, sino
hacia proyectos de pluralismo radical y de hibridacion (Bhabha, 2002) y de
pertenencias multiples. La propia idea de pertenencia a una sola cultura se
pone en cuestidn si pensamos en como las culturas estan sujetas a la mezcla,

la adaptacion y la transformacion. De hecho,

lo intercultural es constitutivo de lo cultural, (...) los contactos entre diferentes
culturas han existido siempre por necesidad, porque la idea misma de cultura
proviene de la toma de conciencia de una diferencia, y por lo tanto, de la
relacién con otra cultura. Y del mismo modo, la evolucién de cada cultura no
seria concebible mas que a través de sus contactos. (Giménez Montiel, 2016,

p. 84)

Por ello, es importante prestar atencion a qué fuerzas que “hoy en dia tratan
de borrar esta realidad” (Venn, 2014, p. 40) y a cdmo las intersecciones entre
neoliberalismo, las crisis econdmicas y ambientales han impulsado estrategias
de division entre poblaciones, nuevos racismos y etnocentrismos € incluso
genocidios como el de ex Yugoslavia, Ruanda, partes de la India, Nigeria,

Malasia y partes del Sudeste asiatico (ibid.).
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A lo largo de este apartado se ha sugerido cémo el estudiantado habita
multiples lugares, tiempos y culturas, ocupando una simultaneidad de
identificaciones complejas, méviles y de multiples capas (McKay, 2006). Asi,
las subjetividades del alumnado se crean a partir de los cruces
configurandose como lo que podemos denominar subjetividad hibrida o
mestiza (Anzaldia 2004; Curiel, 2007). Gloria Anzaldua fue pionera en el
reclamo de esta identidad mestiza creada desde lo fronterizo: “lo que quiero
es contar con las tres culturas —la blanca, la mexicana, la india— [...] tendré
que levantarme y reclamar mi espacio, creando una nueva cultura —una
cultura mestiza” (Anzaldua 2004, p. 79). Asi, la construccién de subjetividad
del alumnado se da a través de procesos de hibridacion, lo que permite
pensar en el cruce de fronteras y en un constituirse «entre». Las
subjetividades hibridas del alumnado migrante o con ascendencia migrante
rompen con las identidades esencialistas y fijas, visibilizando cémo los
procesos de subjetivacion suceden en zonas liminales y a partir de sentidos
de pertenencia multiples. A su vez, la subjetividad hibrida se presenta como
una indeterminacién, entendiendo que el concepto de identerminacion de
Barad (2007) desafia la nociéon de la subjetividad como entidad estable; la
subjetividad es vista como proceso continuo que implica transformaciones
continuas de los limites entre el sujeto y el mundo que lo rodea, continuara
emergiendo a partir de las relaciones de intra-actividad. Por ello, la
subjetividad hibrida del alumnado se presenta como indeterminada; no esta
cerrada, sino que sigue deviniéndose y creandose en nuevas intra-acciones.
Ademas, otra de las cuestiones que emergen es que las ontologias
relacionales implican hibridacion. La relacionalidad radical del ser “implica una

mezcla fundamental como condicién existencial (...), el sentido de cada
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individuo como perteneciente a una matriz de otros individuos y un mundo en

comun” (Venn, 2014, p. 41).

Figura 3
Subjetividades hibridas como indeterminacion

[Fuente: laboracién propia]
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Figura 4
Intra-acciones religion, cultura, género y sexualidad

[Fuente: laboracion propia]
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5. Intra-acciones en torno al espacio en los

procesos de subjetivacion

Los seres vivos y sus entornos se relacionan entre si mediante la
especificacion y la codeterminacién mutuas. Asi pues, las regularidades del
entorno no son caracteristicas externas que se hayan interiorizado, como
suponen tanto el representacionismo como el adaptacionismo, sino el
resultado de una historia conjunta, una congruencia que se desarrolla a partir
de una larga historia de codeterminacion.

Richard Lewontin (1983, p. 198).

A lo largo de mi estancia en el campo de estudio se fue imponiendo la
necesidad de investigar sobre el barrio en el que el instituto-escuela se situa,
dado que El Til-ler como fendmeno no se puede abordar de manera aislada
como una realidad separada del entorno y de su pasado. De modo que, como
parte del proceso etnografico, se inicid una labor de indagacion sobre la
historia del barrio. Asi mismo, la imposibilidad ontolégica de que El Til-ler
cuente con fronteras delimitadas, conduce a contemplar el enredo de este
con otros lugares, como son los hogares del estudiantado. Ampliar el foco y
atender a los enredos dentro-fuera del instituto, por un lado, fortalece el
acercamiento a la produccién de subjetividad (como se ha apuntado en la

Meseta ). Por otro lado, permite construir aportes hacia una geografia de la
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interseccionalidad (Rodd-Zarate, 2021). La meseta se estructura en tres
apartados. El apartado 1, Intra-acciones de la segregacién territorial, tiene por
objetivo explorar los modos en los que el barrio y su historia forman parte del
ensamblaje de El Tiller y los modos en los que toman agencia en los
procesos de subijetivacion. El segundo apartado, Intra-acciones del espacio
publico, examina cémo el espacio del barrio se habita de manera diferencial
segun distintas configuraciones interseccionales del estudiantado como son
el sexo y género, la religién, las normas familiares, la cultura o la edad. El
ultimo apartado, Subjetividades minoritarias como indeterminacion, indaga
como la nocién de minoria atraviesa a los y las estudiantes, atendiendo a

diferentes modos en los que encarnan este concepto.

5.1. Intra-acciones del barrio: agencia de la segregacion
territorial

Al ubicarnos en el marco de los nuevos materialismos feministas, entendemos
que El Til-ler no es el mero contenedor donde los procesos de subjetivacion
ocurren, sino que el instituto tiene también agencia en estos procesos. Pero
yendo mas alla, establecemos la idea de que la relacién subjetividad-lugar
siempre alude a una multiplicidad de lugares. Por tanto, considerar la fuerza
agencial del lugar obliga a ampliar el foco mas alla de El Til-ler para incluir el
lugar geografico en el que este se ubica. La relevancia de esto reside, no en
situar geograficamente el centro, sino en tomar el pasado del barrio y su
historia como fuerzas que circulan en El Til-ler y que lo conforman. De hecho,
esta fuerza se hizo latente durante el trabajo de campo; se materializaba a

través de las voces de los y las participantes. Asimismo, en mi deseo de
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conocer la historia de la escuela, emergié de nuevo Bon Pastor, como un
enredo inseparable. De este modo, el barrio tomé agencia en el proceso
investigativo, instaurando algunos movimientos que lo han incorporado como
eje y que han reabierto conceptualizaciones tedricas en la investigacion hacia
las geografias de la interseccionalidad (Rodo-Zarate, 2021). Todo esto se
aborda en este primer punto. En los dos primeros subapartados se despliega
la historia del barrio estableciendo como foco principal la segregacién
territorial. Por otra parte, un analisis interseccional que tiene en cuenta el eje
del espacio permite atender también a cdmo se construyen tanto los sentidos
de pertenencia como la falta de ésta, los sentimientos de desarraigo o de un
anclaje al barrio. Asi, en el subapartado tres, el foco se mueve hacia los
modos en los que el alumnado habita y siente el espacio del barrio, para

indagar la agencia de este en los procesos de subjetivacion.

5.1.1. Historia de las Casas Baratas

El Til-ler se encuentra en el barrio de Bon Pastor, al nordeste de Barcelona, en
el distrito de Sant Andreu. Su origen se remonta a 1929 cuando fueron
construidos cuatro poligonos de «casas baratas» por el Patronato de la
Vivienda (lo que hoy es el Patronat Municipal de I’'Habitatge). A finales del
siglo XIX la ciudad tenia un gran déficit habitacional, debido en parte a que
habia recibido mucha poblacion migrante y a que existia una franja de
poblacién con pocos recursos econdmicos. Este déficit habitacional, junto a
las insuficientes intervenciones por parte de las instituciones publicas,
conducia al subarrendamiento y al barranquismo. Ademas, con la Exposicion
Universal de 1929 el gobierno buscé mejorar la imagen de Barcelona, y, como

consecuencia, desalojaron y derribaron las barracas de Montjlic, lo que
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agravé aun mas el problema de la vivienda (Col-lectiu Repensar Bonpastor,
2016). Las construcciones de los cuatro poligonos de Casas Baratas surgen
como respuesta por parte de las instituciones a la necesidad de alojar de
forma rapida y econémica a una gran cantidad de poblacion. Esto hace que el
origen del barrio se situe en relacion con las politicas estatales y urbanisticas
de Barcelona cuyo objetivo era el control de la clase patronal sobre el
proletariado. Este deseo de control y de vigilancia quedaba reflejado en la
estructura fisica de los cuatro poligonos de Casas Baratas (Portelli, 2015), que
responden todos ellos a una misma morfologia: viviendas pequenas
unifamiliares de una sola planta, a menudo con condiciones de habitabilidad
precarias, presentando carencias en equipamientos e infraestructuras. Las
casas eran bajas frente a otros edificios mas altos como los cuarteles de la
Guardia Civil, la iglesia, la escuela y las oficinas del Patronato Municipal de la
Vivienda. Ademas de presentar déficit en servicios, los poligonos de Casas
Baratas estaban aisladas fisicamente del resto de la poblaciéon, pues estaban
rodeados por muros, y a la entrada y salida de estos muros se encontraba un
cuartel de la Guardia Civil para vigilar y controlar el paso. Como sostiene
Manuel Delgado “es plausible la hipdtesis segun la cual las dificultades a la
hora de controlar politica y policialmente los barrios populares (...) sean una
de las razones que determinaron su abandono como tipologia” (Delgado,
2017, p. 207), creandose asi periferias urbanas o «zonas vergonzantes»

(Wacquant, 2007).

Centrandonos en el poligono del Bon Pastor, se situa entre los municipios de
Barcelona y de Santa Coloma de Gramanet, separado de éste por el rio
Besos. Tanto el ayuntamiento de Santa Coloma como el de Barcelona se

desentendieron de Bon Pastor, barrio que sufrioé el abandono institucional y la
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marginacion social, fisica y simbdlica. Sus habitantes en ciertos discursos
mediaticos y politicos tuvieron el estigma del migrante, y en tanto inmigrantes
del sureste de Espafa (Andalucia y Murcia, principalmente), la denominacién
de «charnego». Sobre éstos recaia un rechazo moralizador, y algunas
cuestiones como la falta de higiene o no tener un trabajo «decente» se
atribuian a modos de ser en lugar de a condiciones sociales dentro de estos
discursos (Portelli, 2015). Si bien la planificacion de estos barrios habia sido
concebida casi como campos de concentracion, los habitantes le dieron la
vuelta a tal estructura urbanistica. Convirtieron el territorio en un lugar casi
auténomo, autogestionado, impermeable e impenetrable al control de la
autoridad (ibid.). El habitat fue mejorando colectivamente con el trabajo de los
propios inquilinos e inquilinas, creandose asi un sentimiento de comunidad,
que fue evolucionando hasta generar la sensacion de pequefio pueblo dentro

de la ciudad (ibid.).

Pero Bon Pastor siguié sufriendo consecuencias que responden a politicas de
guetizacién cuya mision es “confinar a una poblacién estigmatizada con el fin
de neutralizar la amenaza material o simbdlica que esa poblacion plantea para
la sociedad de la que, por decirlo asi, ha sido extirpada’” (Wacquant, 2004 en
Delgado, 2017, p. 215). Durante la dictadura franquista, las periferias de
Barcelona se llenaron de construcciones masivas de bloques de pisos para
mantener alejadas a las franjas mas vulnerables. También con la realizacién de
los Juegos Olimpicos en 1992 la Administracion buscd de nuevo «mejorar» la
imagen de la ciudad. Desalojaron los ultimos barrios de barracas de
Barcelona, por lo que Bon Pastor volvia a convertirse en una zona que acogia
a desalojados y afectados por planes urbanisticos, en aquel momento

principalmente poblacion romani. Vemos como se repite un proceso por el
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cual determinadas poblaciones se ven desplazadas a la periferia por las
autoridades para «limpiar» la ciudad. En 1975 se propone el Plan de
Remodelacion del Poligono de las Casas Baratas de Bon Pastor, que
determina el derribo integral del conjunto de las casas y la construcciéon de
bloques de pisos, de equipamientos deportivos, escolares y sociales. Sin
embargo, a finales de los setenta y ochenta, con los primeros ayuntamientos
democraticos, se comenzoé a plantear la posibilidad de rehabilitar y ampliar las
viviendas y se llegaron a iniciar algunas fases de dicho plan. Pero a finales de
los noventa, las politicas de rehabilitacién y ampliacion del barrio comienzan a
decaer, ya que Barcelona estaba entrando en una légica de economia basada
en la construccién inmobiliaria y en la especulacion financiera. Regresa asi la
idea del derribo integral de las casas. En el 2002 se aprueba el Plan de
Remodelacion de las Casas Baratas de Bon Pastor, que se definié en cinco
fases y cuya finalizacion seria en 2010. El Ayuntamiento también anuncié la
decision de conservar una hilera de Casas Baratas para preservar la memoria
historica del barrio y pasarian a formar parte de un museo de la vivienda

popular (Col-lectiu Repensar Bonpastor, 2016).

Este proceso provocé la division en el barrio y se generaron conflictos. En
2002 se realizé un referéndum por el que los inquilinos e inquilinas tenian
derecho a un voto por casa. El resultado fue 429 votos por el si a la
aprobacién del plan frente a un 171 de no. Sin embargo, habia una mayoria
que decidi6 mantenerse al margen para evitar conflictos y enfrentamientos y
permanecid silenciosa, pero que en entrevistas particulares mostraron su
desacuerdo al plan (ibid.). A pesar de que el referéndum no tenia caracter
vinculante, se usd para deslegitimar las oposiciones al plan en el barrio,

creando una narrativa de legitimacion que fue “utilizada por las autoridades
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municipales para justificar la intervencién urbana al presentar como un
proceso participativo la decision unilateral de demoler casi ochocientas casas
publicas” (Portelli, 2015, p. 15). Asi, la Administracion mantuvo el discurso de
que se trataba de un plan participativo y consensuado por los diversos
actores del barrio. Ademas, el hecho de que el barrio siempre hubiera tenido
la sensacién de vivir aislado fue un argumento utilizado por el Ayuntamiento,
que vendié la demolicion como la Unica opcidn para salir del aislamiento de
décadas. Estas acciones visibilizan como desde las practicas de poder se
intenta destruir la simultaneidad del espacio (que un espacio se viva y se
habite de diversos modos, que de un determinado espacio haya mas lecturas
que aquella dominante establecida por el poder), de manera que solo se haga
visible un discurso hegemodnico. En cambio, pensar el espacio como
multiplicidad nos lleva a poner en circulacién otras vivencias encarnadas,
otros relatos, a comprenderlo como una simultaneidad de historias. Como
plantea Beatriz Revelles Benavente (2018) la conceptualizacidén de la historia
no puede seguir un tiempo lineal, sino que se entiende como un proceso

«heterogéneo» y no candénico. De modo que la historia

no puede formar parte de una realidad pasiva porque nunca se ha quedado
quieta para que la miremos. La historia es una construccion determinada en
la que diferentes discursos de poder (Foucault, 2013) se funden entre si e
intra-actdan para hacer visibles ciertas cosas e invisibles otras para que las
I6gicas de poder puedan permanecer intactas. (Revelles Benavente, 2018,

p. 78-79)

Vemos asi como diferentes discursos y practicas intra-actuaron para lograr
invisibilizar ciertos relatos, construyendo una narrativa hegemonica. Pero esta

no queda inalterada, no es inamovible; nuevas lecturas desde el presente
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reconfiguran ese pasado y permiten emerger aquellas otras memorias que
fueron ocultadas. Desde un enfoque nuevo materialista el tiempo se concibe
como una intra-accion del pasado, el presente y el futuro, que no estan
ontolégicamente separados, sino que son entrelazamientos agenciales

(Revelles Benavente, 2018).

5.1.2. Geopolitica: la organizacion territorial de los cuerpos

La historia de Bon Pastor nos lleva a pensar en la politica de la movilidad
(Cresswell, 2010), la idea de que el poder estda implicado en los
desplazamientos. Con relacion al derribo de las Casas Baratas que obligd a
los vecinos y vecinas a trasladarse a otras viviendas aparecen interrogantes
como: jquién se puede mover?, jquién tiene poder para mover a los otros y
otras?, ¢quién es movido o movida?, ¢a quién se le impone un movimiento? A
partir de estas cuestiones podemos preguntarnos qué cuerpos, qué vidas son
permitidas por las intra-acciones de Estado, capital y territorio. Las Casas
Baratas de Bon Pastor se inscriben en el proceso por el que Barcelona se fue
segregando en zonas en funcién de una geografia de clase, formando asi
parte del “desgarro socioespacial que producen las relaciones capitalistas y
las politicas del Estado” (Pérez Sanz, 2021). Lo geografico es politico porque
participa en la formacién de la sociedad a través de las interacciones con el
capital y el Estado (Saldanha, 2017). Asi, la geopolitica participa en la
formacion de la sociedad: los flujos del capital y territorio también permiten la
existencia y emergencia de algunos sujetos, mientras que desplazan,

invisibilizan o marginan a otros, o que supone una “injusticia espacial” (Soja,
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2014). Siguiendo el pensamiento de Deleuze y Guattari (2002)**, cuando un
espacio se desterritorializa, la organizacion de los cuerpos se desestabiliza y
se mueve, y con la reterritorializacién, los cuerpos encuentran un nuevo
orden. Esta idea nos sirve para comprender los procesos que han acontecido
en el barrio Bon Pastor: como los flujos del capital desterritorializaron y
reterritorializaron espacios, hicieron y deshicieron el territorio, llevando asi una
nueva distribucion y organizacion de los cuerpos en las diferentes fases
histéricas del barrio. Este proceso no culmina con el derribo de las Casas
Baratas, sino que forman parte de las territorializaciones como procesos
continuos, activos. De modo que los cambios que se siguen produciendo hoy
en dia en Bon Pastor, contindan creando nuevas configuraciones del espacio.
Siguiendo esta linea, una ontologia del espacio nos ayuda a repensar la

ciudad (Saldanha, 2017).

Bon Pastor ha mantenido histéricamente una relacion periferia-centro con la
ciudad de Barcelona. Estas relaciones de periferia son intrinsecas a las
desigualdades generadas por el capitalismo, que “puede crear ciudades pero
no las puede mantener” (Harvery, 2012 en Borja, 2016, p. 7). Toda ciudad
cuenta con regiones descuidadas que son invisibles para la esfera publica,
margenes que son vistos por el centro como mano de obra barata y como
razon para legitimar un estado policial y carcelario (Deleuze,1986; Saldanha,
2017). Asi, los conceptos de diferencia y politica estan entrelazados con el

concepto de ciudad, la cual es entendida por Deleuze como una maquina que

% Con desterritorializacion y reterritorializacion Deleuze y Guattari (2002) se refieren a las
fuerzas que hacen y deshacen territorios. Son conceptos que se ocupan de los aspectos
territoriales de los ensamblajes: a partir de las fuerzas de desterritorializacion vy
reterritorializacion se pueden definir y ensamblar nuevos territorios, por lo que el resultado de
un ensamblaje puede ser una nueva organizacion territorial o espacial.
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segmenta y diferencia los cuerpos (Saldanha, 2017, p. 143). Tenemos pues
que cualquier territorio proviene de la intra-accion de los cuerpos con el
entorno y lo material: los sujetos intra-actuan con el entorno, devienen con
este, constituyendo de esta manera territorios. Por tanto, los humanos
siempre construyen sus geografias y segregaciones. Es a partir de estas
intra-acciones como los cuerpos devienen con los guetos y que el espacio
geografico, en este caso particular el gueto, constituye a los sujetos. Los
cuerpos que participan en un fendmeno especifico estan siempre sometidos a
la espacialidad de las ciudades (ibid.), lo que nos lleva a pensar que el
fendmeno de segregacion o guetizacion territorial forma parte de los procesos
de subijetivacion. Por ello, las ciudades no son meros trasfondos estaticos de

la vida, sino que son una parte activa en el desarrollo de la subjetividad.

Asi, el lugar geogréafico que se habita también es una fuerza agencial en las
subjetivaciones, por lo que la produccion de subjetividad siempre es situada.
Stefano Portelli (2015) sefiala que los habitantes de Bon Pastor mantenian una
conciencia de pertenencia a un sector de la poblacion estigmatizado,
oprimido y castigado, ya que sobre las Casas Baratas se habia formado un
«mito negativo» que asociaba los barrios populares con pobreza econdmica,
marginalidad y violencia. A pesar de que el espacio fisico o material se haya
transformado, la historia de segregacion del barrio sigue siendo una realidad,

existe a través del espacio vivencial. Como establece Karen Barad (2007):

El pasado importa y el futuro también, pero el pasado nunca queda atras,
nunca queda rematado de una vez por todas, y el futuro no es lo que llegara
a ser en un despliegue del instante presente; mas bien, el pasado y el futuro
son participantes envueltos en el devenir iterativo de la materia. (Barad,

2007, p. 181 en Aigner y Cicigod, 2014, p. 46)
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Dado que el pasado convive con el presente, cabe preguntarse si la memoria
de marginalidad del barrio, la opresién que sufrid y la conciencia del estigma
dejan una huella y son fenbmenos que siguen intra-actuando en el espacio de
El Til-ler y, en consecuencia, participan en los procesos de subjetivacion del
alumnado. De este modo, el lugar geografico no puede quedarse fuera de la
conjugacion de fuerzas que suman, se fusionan e intra-actuan en la
configuraciéon de subjetividades. Los procesos, flujos vy fuerzas
histérico-locales que emergieron en el trabajo de campo llevaron a ampliar el
foco mas alla del instituto, reconociendo cémo los devenires del ensamblaje
que es El Tiller en general, y los devenires concretos del alumnado se
producen a través de practicas continuas que se entrelazan con el lugar y la
historia (Renold y Ivinson, 2014). A partir de lo planteado se abren las
cuestiones de (1) cédmo se materializa la historia del barrio en el presente de El
Til-ler; (2) y cdmo los procesos de exclusidn y de inclusion estan marcados
por la geopolitica, pero no unicamente en términos de origen del alumnado,
sino en términos de las relaciones del barrio con respecto al resto de la ciudad
de Barcelona. De esta manera la segregacion escolar del alumnado de El
Til-ler responde a factores socioespaciales, socioecondémicos, étnicos,
raciales, lo que nos lleva a preguntarnos qué sentidos de exclusion o de
expulsion se materializan al habitar en una periferia creada por las politicas del

Estado.

5.1.3. Percepciones del estudiantado sobre el barrio

Al inicio del trabajo de campo, el equipo directivo senalé que el barrio habia
cambiado mucho y que se habia abierto a partir de la mejora en el transporte

publico (metro y autobus) (Entrevista 1, Equipo Directivo, 25/09/2019), hecho
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que fue repetido en mas ocasiones por profesorado del centro. Parte del
estudiantado cuando fue preguntado por cémo concebia Bon Pastor, también

dio cuenta de este proceso de cambio y transformacion:

Hay unas casas bajas, las "Casas Baratas", que lamentablemente en unos
anos (...) no existirdn porque ya estan haciendo los otros [pisos] nuevos y la
gente que estd ahi se va a pasar a estos nuevos pisos (...) {Que es una
pena? Bueno, puede que si, puede que no. Porque también esa zona en
verdad estd muy descuidada, parece que el Ayuntamiento no quiere arreglar
€so (...). Cuando acaben las obras sera un sitio muy guapo con los edificios
nuevos, se vera muy bien, se vera mas actual el barrio. Estara muy chulo.

(Entrevista 9, Estudiante 4° ESO-G2, Gonzalo, 23/11/2020)

Gonzalo, que emigrd desde Peru en 2005, pone de manifiesto, por un lado, el
abandono institucional que ha sufrido el barrio y, por otro lado, percibe el
derribo de las Casas Baratas como una mejora en la imagen del barrio,
porque le otorga un significado de modernizacién. Podemos pensar que no se
da en el alumnado migrante un vinculo afectivo con el pasado del barrio ni
con las Casas Baratas, sino que el vinculo se produce con el barrio en el
momento actual, lo que hace menos probable que el derribo de las Casas
Baratas se experimente como una pérdida. Otro alumno, quien ha vivido toda

su vida en Bon Pastor, explica:

Quiero vivir aqui en el futuro, pero esta muy dificil porque es un barrio muy
lleno. Y cada dia crecen mas personas, se hace mas grande y como que no
queda espacio, pero me encantaria vivir aqui. (...) Empezd siendo un

pequefio barrio, pero ahora se ha convertido, yo qué sé, parece Pedralbes®.

% pedralbes es un barrio de Barcelona en el que su poblacion se caracteriza por tener un alto
nivel adquisitivo.
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Mucha gente viene de fuera a observar como es el barrio. Hay mucho

movimiento. (Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021)

Hay una percepcion de cédmo la transformacion y apertura de Bon Pastor han
provocado algunos cambios que hacen que, de alguna manera, el barrio ya
no sea el mismo. Esto produce cierto miedo a no poder seguir viviendo ahi, lo
que alude a la gentrificacion, fendmeno que nuevamente determina la
expulsion de los sujetos a otras zonas. También Alberto asocia el movimiento
que existente de gente y las mejoras que se estan dando a que se asemeje a
una zona acomodada. Las transformaciones en el barrio en cuanto a
equipamientos, servicios e infraestructuras fueron mencionadas por otros y
otras estudiantes durante las entrevistas. Pero también se hizo visible el
concepto de diferencia entrelazado con la ciudad, manifestando cierta nocion
de pertenecer a un barrio que es distinto a la idea hegemodnica o dominante
de Barcelona: “A mi me gusta mucho este barrio. Pero es que hay pocas
personas, no sé... Como que no hay... O sea, es un barrio muy diferente a los
demas. Pero bueno, ya me he acostumbrado” (Entrevista 22, Estudiante 3°
ESO-G1, Patricia, 28/01/2021). Emerge asi la percepcién de habitar un barrio
diferente, una diferencia que se materializa al intra-actuar con lo que seria el
resto de la ciudad, los otros barrios: “No es como los demas”. Las palabras de

una de las profesoras ayudan a observar esta realidad:

Yo les estoy ensefiando a hacer el curriculum y se lo he dicho: “Hay mucho
prejuicio, tenéis que jugar con el curriculum. En qué momento decir de
dénde soy es una ventaja o no. Yo, si fuera vosotros, cuando hagais el cv
ponéis ‘distrito de Sant Andreu, Barcelona’. No pongadis la calle donde
estais, porque no os van a dar la oportunidad”.

(Entrevista 16, Orientadora y profesora de la ESO, Teresa, 14/12/2020)
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Esta idea sugiere como algunos procesos de exclusion e inclusién social no
tienen que ver tanto con el estatus de migrante o no, o con la etnicidad o la
raza, sino con el lugar geografico en el que se vive. Asi, se sefala la

segregacion urbana como el eje principal de riesgo de discriminacién laboral.

A pesar de que el alumnado no exprese en un sentido literal la opresion o
desigualdad que se genera como consecuencia del lugar geografico, si que
percibe un sentido de diferencia en el barrio, por lo que el espacio segregado
estd en el sustrato de sus subjetividades. Pero esto coexiste con una
valoraciéon positiva de los procesos de transformacion del barrio, como, por
ejemplo, la construccion de un centro comercial, hecho que fue mencionado
repetidamente por los y las jovenes al hablar sobre qué les gustaba del barrio
y qué solian hacer en su tiempo libre. Tales cambios encajan dentro de lo que
podemos denominar «modelo Barcelona», un modelo de “simplificacion
identitaria” (Delgado, 2017, p. 11) que absorbe las diferencias. Las politicas
urbanisticas llevadas a cabo en Barcelona han seguido mas una légica de
proyecto de mercado que de convivencia (Delgado, 2017), siendo impulsadas
para “modelar la ciudad (...) no tan solo para hacerla un modelo, sino para
hacerla modélica”, creando una imagen de ciudad “paradigma de todos los
éxitos concebibles, pero de una ciudad que no existe, ni ha existido nunca,
que solo es esa imagen que de ella se vende” (Delgado, 2017, pp. 10-11). No
existe porque la desigualdad no deja de estar presente, porque de la imagen
que se vende quedan ocultos los sujetos abyectos o subalternos. No se esta
argumentando que no sea positivo dotar al barrio de mejoras en
equipamientos e infraestructuras, asi como que cuente con mayor
accesibilidad. Pero es importante ampliar el foco para comprender como el

derribo de las Casas Baratas y la busqueda de transformacion del barrio se
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dan dentro de “la obsesion por colonizar de una vez por todas los barrios
enmaranados que se resistian al deber de la transparencia” (Delgado, 2017, p.
16). Las transformaciones que se dan corresponden a procesos de
globalizacién en los que siempre hay algunos elementos y formas de relacion

que se pierden y otros que se ganan.

En este punto, de nuevo es Uutil la nocién de huella para comprender la
agencia del pasado de estigmatizacién y marginacién, el enredo de esa
historia con el presente; en este presente, la condicion de periferia sigue
teniendo agencia, pero esta en movimiento, se dan desplazamientos hacia la
visibilidad del barrio, contectando asi con la apertura hacia el futuro. Este
enredo de pasado, presente y futuro de Bon Pastor no se puede separar de El
Til-ler. De igual modo que para comprender El Til-ler como fendmeno es
necesario ampliar el foco y considerar las continuidades con el barrio,
tampoco podemos pensar el futuro del centro escolar de manera aislada al
futuro del barrio. De este modo, ambos espacios forman parte de un devenir
intra-activo. Hasta el momento se ha explorado si el pasado del barrio forma
parte de los procesos de subjetivacion del alumnado y de qué modos,
poniendo el foco en la segregacion urbana en funcion del estatus
socioecondmico, la etnicidad y el lugar de nacimiento, principalmente. A
continuacion, se aborda cémo los modos de habitar el lugar se articulan con
otros ejes interseccionales. Cabe mencionar que el espacio no ocupa una
posicion privilegiada respecto a otros ejes ni es mas importante, pero en este
capitulo se elige el espacio como elemento en base al cual estructurar las

relaciones con los otros ejes por intereses concretos de la investigacion® y

% Otorgar al lugar geografico una posicion de centralidad fue una decision metodoldgica en el
trabajo de campo, ya que emergié de la necesidad de conocer la historia del barrio para poder
comprender el presente del instituto. Dejar fuera esta dimensién habria limitado la comprensién
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porque la perspectiva espacial no ha sido aplicada con mucha frecuencia en

los enfoques interseccionales®’.

de los procesos de subijetivacion. Asi, se tomo este eje como el principio organizador en base a
cual ir trazando el resto de relaciones interseccionales.

57 Si bien diversas autoras han abordado la importancia del lugar o el contexto en las relaciones
interseccionales de diversas maneras (Anthias, 2012; Collins, 2000; Romero Bachiller y
Montenero Martinez, 2018; Yuval-Davis, 2006 entre otras), no he localizado trabajos tedricos
especificos que conceptualicen el lugar en las dinamicas interseccionales (Rodo-Zarate, 2021).
Por otro lado, algunas geografas también han realizado una labor importante dentro de la
agenda feminista desarrollando estudios sobre la relacion entre género y lugar, complejizando
las relaciones sociales y el poder desde estos enfoques (Kobayashi, 1994; Pratt, 1999; Rose,
1993; Ruddick, 1996). Pero a pesar de estas autoras que han puesto el foco en el contexto en
la interseccionalidad o han aplicado la perspectiva geografica a la desigualdad de género,
existe poca literatura académica hasta el momento en el campo de la interseccionalidad que
incluya conceptualizaciones sobre el espacio y el lugar. Algunas autoras han sido pioneras en
trabajar la interseccionalidad con perspectiva geografica (Valentine, 2007) y, recientemente, la
revista Gender, Place and Culture public6 un numero especial sobre interseccionalidad
(Rodo-Zarate y Balyina, 2018). Especialmente importante en esta area es el trabajo de Maria
Rodo-Zarate (2015, 2017a, 2017b, 2021) quien realiza un estudio extenso y en profundidad en
esta linea, con el objetivo de establecer puentes entre las teorias interseccionales y la geografia
feminista. Establece asi lo que denomina “geografias de interseccionalidad” (Rodé-Zarate,
2021, p. 67).
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5.2. Intra-acciones del espacio publico: agencia
relacional en el habitar la ciudad

El espacio siempre es multiple y tomara distinta agencia en los procesos de
subjetivacidén segun las relaciones que se generen entre ese espacio y cada
sujeto. En este caso, la agencia que Bon Pastor determina en los procesos de
subjetivacion del estudiantado se dara de manera diferencial segun las
emociones y significados que dé cada estudiante al barrio, segun sus modos
de habitarlo. Y una de las lineas que determinan la experiencia del espacio del
estudiantado son las distintas posiciones interseccionales que encarnan. Esta
es la cuestion que se aborda en este apartado. En primer lugar, el foco se
centra en qué hace el género en la manera de experimentar el barrio.
Después, en el siguiente apartado la atencién se desplaza a qué hacen otras
articulaciones interseccionales en el uso diferencial del espacio publico,

principalmente la articulacién de la familia y la cultura.

5.2.1. Géneroy derecho ala ciudad

Como senfala Doreen Massey (1994), “las relaciones sociales del espacio se
experimentan y se interpretan de forma diferente por parte de personas con
diferentes posiciones” (p. 69). Massey argumenta la existencia de una
multiplicidad de espacios que se dan de manera simultanea. En su mayoria,
los estudiantes chicos valoran el barrio muy positivamente: “Me gusta mi
barrio, Bon Pastor. Me gusta porque tiene todo lo que necesitas para vivir y
muchisimo mas. (...) Para mi es el mejor barrio” (Entrevista 9, Estudiante 4°
ESO-G2, Gonzalo, 23/11/2020). En la misma linea, otro chico argumenta: “Es

un barrio muy completo, porque tienes de todo: desde accesibilidad, comida,
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a una biblioteca, al centro civico. Y son medios que puedes utilizar mucho, la
verdad” (Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021). Por el
contrario, las estudiantes aludieron a una serie de elementos que hacian que
sus modos de habitar el barrio no fueran tan apacibles. Esto sugiere que el
derecho a la ciudad (Harvey, 2003; Lefebvre, 2013) se produce de manera
diferencial segun el sexo-género. El siguiente fragmento de la entrevista

individual visibiliza esta diferencia:

Me gusta el barrio porque yo he nacido aqui, entonces ya me he
acostumbrado a este entorno, a mi lugar. (...) Aunque si que cambiaria
cosas, porque no todo esta como a todos nos gustaria que fuese. (...) Yo a
mi barrio lo quiero mucho, porque es mi barrio. Pero, la zona en la que yo
vivo no es muy bonita. (...) es una zona un poquito oscura. Pero como yo he
estado ahi desde pequefia me he acostumbrado. (Entrevista 22, Estudiante

3° ESO-G1, Alicia, 28/01/2021)

Asi, el malestar o bienestar con que el estudiantado experimenta el espacio
publico se produce de manera diferencial segun el género (Rodod-Zarate,
2015). Esta cuestion emerge de nuevo en el grupo de discusion siete, en el

que se generd una deriva hacia el tema del acoso callejero:

Fatima: Se puede afrontar el acoso, pero pararlo no se puede. Mira, llevas
un espray pimienta en tu bolso y se lo clavas en los ojos y me voy pitando.
Julia: Eso es verdad, tienes que salir protegida. (...) Defensa propia.

Fatima: Como tener esa alarma, que la clickas y hace [hace un sonido].
Rocio: O haces como que te estan llamando: “Si, mama, si”, “mama, ya
voy”.

Julia: Eso lo hago yo por la calle, cuando me siento muy sola: “¢Qué? jPero

que ya estoy en la esquina!”
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Rocio: Es verdad. jQué miedo! No veas cuando voy a comprar de noche
cuando se me ha olvidado algo y esta todo a oscuras.

Jesus: 4 Y eso no pasa con los hombres? ;Solo pasa con las mujeres?

Eric: Los hombres también pasan por esos momentos.

Julia: jMentiral

Fatima: Mentira. No compares, no comparemos lo que pasa una mujer con
lo que pasa un hombre.

Rocio: Porque si te cogen, te violan.

Julia: Que aqui una mujer no se puede poner una minifalda, porque te miran
la pepa. Vamos, no me da la gana.

Fatima: No compares las situaciones que tienen las mujeres con las que
pasan los hombres.

(Grupo de discusién 7, 4° ESO-G2, El Til-ler, 27/11/2020)

Las estudiantes compartieron diferentes situaciones acerca de miedos y de
estrategias que toman al caminar solas por la calle y expusieron que los
riesgos a los que se ven expuestas son distintos a aquellos que los hombres
pasan. Esto alude a como las estructuras de opresion por sexo y género
organizan y conforman las formas de experimentar el espacio publico. Como
argumenta Leslie Kern (2021), desde la adolescencia el desarrollo de alianzas
entre mujeres se vuelve un elemento esencial contra la inseguridad, tejiendo
modos de solidaridad y de ayuda mutua frente a los riesgos del dia a dia.
Algunas de las formas de defensa se despliegan en torno al nexo
cuerpo-territorio, decidiendo sobre qué ropa ponerse 0 qué espacios evitar,
como por ejemplo calles poco iluminadas, lo que implica un estado de
vigilancia constante (ibid.). Las jévenes aparecen expuestas a una violencia
eventual marcada sexualmente, al riesgo latente de agresion (Zuhiga Elizalde,

2014), fuerzas que intra-actian en su subijetivacion de género. El miedo que
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sienten al habitar solas el barrio fue también referenciado en algunas de las

entrevistas individuales:

Yo no salgo mucho al barrio. A veces me da miedo salir sola porque hay
gente que... No sé, me da miedo. No voy a una calle que no haya nadie por
alli. Yo voy de aqui a casa y de casa al cole. Nada mas. (Entrevista 13,

Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/11/2020)

El miedo se vuelve “un factor determinante en el uso y la experiencia del
espacio publico, ya que repercute directamente en el acceso a la ciudad de
las chicas jovenes y su movilidad espacial” (Rodé-Zarate, 2015, p. 5). Se
enfrentan a riesgos y peligros como son la agresion sexual, el acoso callejero
o la violacion, lo que provoca situaciones de inseguridad y temor en las
estudiantes, determinando su libertad de movimiento (Pain, 2001). Por ello, el
enfoque interseccional de género contribuye a observar como operan las
relaciones entre el espacio y el poder. El derecho a la ciudad (Lefebvre, 1969;
Harvey, 2003) de las estudiantes queda restringido, ya que no se trata
Unicamente del acceso al espacio publico, de su presencia o ausencia en
este, sino de que la experiencia concreta que se tiene del espacio sea de
malestar. Esto supone de por si una forma de exclusién (Rodé-Zarate, 2015).
La siguiente escena del trabajo de campo ayuda a observar como todo esto

Se encarna:

07/10/2020, Aula de 3° de ESO-G1, 08:00-10:00, Steam

En un momento Andrea me llama y me dice “no es de esto” (de la actividad
de clase). Me cuenta que esta preocupada porque su hermana no le ha

avisado de que ha llegado a clase. “Esta justo en la clase de abajo” (en el
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aula de 1° de la ESO). Me explica que siempre le avisa cuando llega al
instituto. Vienen a la vez, pero como no pueden entrar juntas por la medida
de separacion de grupos, Andrea corrid porque si no llegaba tarde.
- Pero luego Vicky no me ha escrito y no me contesta. Estoy muy
preocupada.
- Osea, ¢le has escrito y no te ha contestado?
- Si
- lgual es que han entrado a clase y no les han dejado mirar ya el mavil.
- Pero siempre me avisa. Estoy preocupada.
Andrea me pide si puedo bajar a mirar por el cristal de la puerta si esta y me

describe cémo es su hermana: “lleva un jersey azul y un mofo”.

(Diario de campo, 07 de octubre de 2020)

La preocupacion de Andrea se vincula con el riesgo potencial al que las
chicas se ven expuestas, provocando que la ciudad se viva de manera
diferencial segun el sexo y género. También vuelve a aparecer una estrategia
para protegerse ante los peligros que acontecen en el espacio publico: avisar

al llegar a clase.

Tampoco los hombres transitan el espacio publico sin limitacién ninguna y de
manera homogénea. Se dan diferencias en los modos de apropiarse del
espacio. Uno de los estudiantes apuntaba una distinciéon entre Bon Pastor,
donde si que se siente seguro, y el barrio en el que vive: “El lugar no es muy
bueno, es muy oscuro. Sientes como peligro. No suelo salir ahi por la calle
porque me da inseguridad. No es como aqui [Bon Pastor] que te sientes libre
y vas caminando tranquilo” (Entrevista 10, Estudiante 4° ESO-G2, Sergio,
23/11/2020). Hay zonas que también crean inseguridad y temor a los chicos,

pero no son miedos ante una posible agresion sexual, lo que evidencia que
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sus modos de habitar el espacio estan cruzados por un privilegio de género
siendo las estudiantes quienes manifiestan sentir mayores limitaciones y
quienes adoptan estrategias para disminuir los riesgos de violencia, tal y
como expresaba el extracto anterior del grupo de discusiéon siete: “No
comparemos lo que pasa una mujer con lo que pasa un hombre”; “Porque si
te cogen, te violan”. Luego el miedo y la percepcion de inseguridad tienen
significados diferentes para hombres y mujeres (del Valle, 2006), puesto que

estan condicionados por diferentes tipos de violencia.

Si bien las estudiantes mostraron que algunos sentimientos como
intranquilidad o miedo forman parte de la cotidianidad que habitan al
encontrarse solas en la calle, la transformacion de Bon Pastor ha permitido

algunos cambios en sus modos de habitar y sentir el barrio:

Andrea: Ahora el barrio reformado estd muy bonito. Antes tu tenias que
pasar y te daba hasta miedo pasar.

Jalila: Ahora esta como mas conocido. Quieren hacer muchas cosas bonitas
y eso.

Andrea: Estd mas sociabilizado. Para que se nos tenga en cuenta.

(Entrevista 19, Estudiante 3° ESO-G1, Andrea y Jalila, 21/12/2020)

Estas percepciones se pueden relacionar con la apertura y los esfuerzos por
salir de la segregacion urbana. Habitar la periferia, una zona segregada o
vergonzante (Wacquant, 2007) supone habitar la exclusion social, ser
marcados como los «otros» 0 como sujetos abyectos. En su condicion de
«otros», son menos reconocidos, como sugiere la alusion de las estudiantes a

no ser tenidas en cuenta en tanto habitantes de Bon Pastor.
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La diferenciacion a la hora de habitar el espacio segun el género puede tomar
otras formas mas alla del miedo. Las estudiantes manifestaron sentir cierta
vigilancia externa, hecho que no fue mencionado por los chicos. Esto se
puede relacionar con que las mujeres sienten mas la mirada externa sobre si

mismas, el control sobre sus movimientos:

En Bon Pastor se vive bien, y se esta bien. Pero hay veces que la gente lo
quiere saber todo, o te ven con una persona y ya se estan inventando
cosas. Yo he reflexionado sobre eso, porque antes me comia la cabeza
mucho: “no puedo salir con nadie porque jbum! Dicen algo”. Ahora ya es
como que me da igual. Te acostumbras tanto que dices: “Buah, si voy a
hacer lo mismo”. Con el tiempo vas cambiando. Antes me importaba; ahora,
no, te cambia la mentalidad. (Entrevista 12, Estudiante 4° ESO-G2, Julia,

23/11/2020)

Se produce un movimiento (“antes me importaba; ahora, no”) a partir de las
intra-acciones entre el espacio geogréfico, vecinos y vecinas del barrio y la
estudiante. El barrio, la calle no se experimentan de modos diferentes
unicamente por el factor de la seguridad, sino por la vigilancia de los cuerpos
femeninos. El espacio publico se erige como espacio de vigilancia, una
vigilancia que se produce de manera diferencial segun el género. Como
sostiene Manuel Delgado “en la calle, mas que otros sitios, las mujeres
pueden descubrir hasta qué punto es cierto lo que aprecia Pierre Bourdieu de
que son seres ante todo percibidos, puesto que existen fundamentalmente
por y para la mirada de los demas” (Delgado, 2007, p. 239). En las practicas
cotidianas de ocupacion y apropiacién del espacio publico se genera un
entramado de miedos-vigilancia. De esta manera, las estudiantes negocian

entre las posibilidades de lo que se puede y se debe hacer en determinados
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lugares y momentos y las posibilidades de sentirse seguras (Lofland 1989a;
1989b). El proceso de socializacion como mujeres o0 como hombres integra a
los sujetos en un sistema en el que las mujeres quedan en una posiciéon de
sojuzgamiento (Lakoff, 1975). Esto se vincula a que histéricamente la
vigilancia sobre el cuerpo de las mujeres se ha relacionado con la sexualidad,
generando una construccién social en torno a la «mujer decente» a partir de
una serie de normas sobre lo que es moralmente correcto o adecuado. De
este modo, el sistema patriarcal determina la autonomia y la libertad de las
mujeres instaurando un sentimiento de vigilancia y control en el espacio

publico sobre los propios actos.

5.2.2. Relacionalidad entre lugares: Articulaciones familiares y
culturales y modos de habitar el barrio

Hasta ahora se ha puesto el foco en cédmo el género estructura de manera
diferencial la experiencia de habitar el espacio publico. Pero el acceso a la
ciudad de la juventud no sdlo esta determinado por las relaciones de género,
sino también por el origen racial y por las normas culturales y familiares.
Existen, pues, otras intersecciones que articulan el uso del espacio publico.
En su mayoria, los y las estudiantes apuntaron que el tiempo libre fuera de
casa lo dedican o bien a actividades deportivas, o bien a amistades,
independientemente del género, cultura, religion u origen. Pero también
emergieron particularidades y diferenciaciones en los modos de hacer uso de
la ciudad segun diversas conjugaciones entre normas de género, culturales,
familiares y religiosas. Para explorar estos usos de la ciudad partimos de

algunos fragmentos de las entrevistas individuales al estudiantado.
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En algunos casos el uso del espacio publico en la ciudad se vincula a la
familia: “Yo no salgo mucho a la calle. Si voy a algun sitio voy con mi familia.
Tampoco me gusta salir mucho. Me gusta ir de viaje, pero con mi familia. Con
nadie mas” (Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/11/2020). La
organizacién y estructuracion del uso del espacio publico de la estudiante se
da a partir de la interseccién de diferentes elementos como son la edad (15
anos), el género (pues ya se ha senalado el acceso mas limitado y diferencial
de las mujeres), el hecho de ser musulmana, y de ser migrante, en concreto,
de origen pakistani. Todos estos elementos en si mismos ya existen desde
una légica de ensamblaje. Por ejemplo, en el caso de Saima, el género ya esta
deviniendo a partir de cruces de patrones diversos, que se derivan de normas
de género familiares, religiosas, y de la sociedad de acogida. Saima comparte
que el tiempo fuera del instituto se vincula principalmente a la familia, pero
esta es un elemento central, no solo en el uso de la ciudad, sino también en el
espacio del hogar, lo que permite pensar en la co-constitucion vy
«relacionalidad entre lugares» (Rodo-Zarate, 2021). Este concepto hace
referencia a como los lugares se viven de manera diferencial segun se habiten
otros espacios. No se puede dar una aproximacion al instituto, al barrio o al
hogar de manera aislada sino desde su mutua relacionalidad, dado que “los
lugares estan vinculados entre ellos por relaciones de produccion y
reproduccién y por relaciones de poder que se dan en ellos y los producen”
(Rodo-Zarate, 2021, p. 70). En el caso de Saima, las intra-acciones que se
produzcan en el espacio concreto y situado de Bon Pastor no pueden
separarse de otros lugares como es su hogar o su pais de origen. Cuando la
estudiante es preguntada por a qué suele dedicar en su tiempo libre, expone:
“Ver novelas pakistanies con mi familia” (Grupo de discusiéon 5, 4° ESO-G2,

13/11/2020). La familia se construye como elemento estructurador y
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organizador de su tiempo de ocio tanto en la vida publica como en el espacio
privado del hogar. La centralidad de las relaciones familiares en su proceso de

subjetivacion se visibiliza de nuevo en sus proyecciones de futuro:

Saima: Yo de aqui a 10 afios tendré... 25. jMadre mia! Me veo viviendo con
mis padres y trabajando de profe, y ya esta.

Paula: ;Qué familia te gustaria tener o no lo has pensado todavia?

Saima: Si, a los 22, 23. Pero seguiria en casa con mis padres, pero también
con mi familia.

(Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/11/2020)

En este sentido, otras y otros estudiantes también sefalaron el ambito familiar
como central en sus expectativas de futuro, exponiendo deseos de
emparejarse y formar una familia. Pero no mantienen un deseo de continuar la

convivencia con los progenitores como sucede en el caso de Saima.

En otros casos el uso del espacio publico se cruza con el trabajo de los
cuidados. La situacion de Rocio, estudiante espafiola de poblacién romani,
permite acercarse a esta cuestion. La configuracion interseccional entre
género, cultura, edad y normas familiares la posicionan en un rol de cuidado
hacia los miembros de su familia, hermanos y primos, que son menores que

ella:

Paso mi tiempo libre en el parque, el parque es la tercera casa. Voy con mis
primos y hermanos. (...) No tengo amigos, en el barrio, no. Ademas, cuando
tienes amigos o amigas, tienes que quedar, aunque sea en el barrio: ‘vamos
a dar una vuelta’. Yo eso no puedo hacerlo. Tengo mi responsabilidad y no

puedo. Si tienes la responsabilidad, si tienes que cuidar a los primos, a los
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hermanos y asi, pues... (...) También voy al centro civico, que es muy
acogedor, siempre ibamos, para Navidad, para todo, todo ahi. Hay un
espacio para nifios pequefios. También, por ejemplo, al campo de futbol,
voy con mi hermano.

(Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio, 27/11/2020)

Sefala como lugares que transita el parque, el centro civico y el campo de
futbol, espacios todos ellos atravesados por el trabajo de cuidados que ejerce
hacia su familia. Asi, su derecho a la ciudad (Lefebvre, 1969; Harvey, 2003) se
ve condicionado por estas obligaciones de cuidado. Que Rocio deba asumir
esta labor de cuidados responde a una interseccion de edad (es la mayor de
sus hermanos), y de un cruce de normas de género y culturales, que
posicionan a la mujer como la responsable de los cuidados. Su caso permite

también regresar a la relacionalidad entre lugares y la continuidad entre estos:

13/10/2020, Aula de 3° ESO-G2, Matematicas

Durante matematicas, Irene me cuenta que Rocio por las tardes cuida de sus
hermanos pequefios y de sus primos. Dice “yo que con mis tres hijos ya me
agobio, pues ella a lo mejor llega y te cuenta: ayer estuve con 6. Y les
prepara la cena, limpia el bafo... Entonces, pienso que Rocio tiene otro tipo
de autonomia y aprendizajes”.

(Diario de campo, 13 de octubre de 2020)

Vemos coémo el trabajo de cuidados —cuidado de primos y hermanos mas
tareas del hogar- no se limita al espacio publico sino también al terreno de la
casa: “Hacer de nifiera no me gusta. Claro, mi mama esta sola, trabaja, tengo
que estar con mis hermanos y mis primos, que también son como mis

hermanos. Que me dicen ‘mama gallina’. Si, yo soy ‘mama gallina’, profe”
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(Entrevista 14, Estudiante 4° ESO, Rocio, 27 de noviembre de 2020). En los
procesos de subjetivacion de la estudiante no se pueden segmentar como
fuerzas aisladas los diferentes espacios que ella habita, sino que hay una
continuidad entre ellos: instituto®®, barrio, hogar forman un entramado de
fuerzas agenciales en su subjetivacion. Aunque asuma estas labores de
cuidado, la posicidon que Rocio ocupa no es estatica, sino que se producen
movimientos y negociaciones, como se aprecia en la siguiente escena del

trabajo de campo:

09/122019, Patio, 3° de ESO-G2

Cuando salimos al patio, Rocio me cuenta que esta muy preocupada porque
le cuestan las matematicas y ella quiere ser enfermera. Hasta ahora faltaba a
las primeras horas (que coinciden con matemadticas) porque tenia que dejar a
sus hermanos pequerios en el colegio en Vall d’Hebron, donde viven.
Después de dejarles, tenia que venir hasta Bon Pastor. Pero me explica que
ahora ya han hablado desde instituto con su familia para que al menos los
dias que tiene matematicas a primera hora, su abuelo lleve a sus hermanos
al colegio. Me dice que aun asi las matematicas le cuestan “y no me lo
puedo quitar de la cabeza, me preocupa mucho”’.

(Diario de campo, 09 de diciembre de 2019)

Hay una agencia relacional que emerge de las intra-acciones entre el instituto,
Rocio y la familia de Rocio que produce un movimiento por el que ella deja de
asumir un rol de cuidado en determinados momentos para poder asistir a

clase siguiendo sus intereses.

% Rocio también ejerce practicas de cuidado en el espacio del instituto. Esto se profundiza en
la Meseta lll.
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5.2.3. Relacionalidad entre lugares: Hogares y estatus

socioeconomico

El enfoque interseccional permite atender a multiples formas en las que se
relacionan los lugares con distintos ejes de desigualdad. Al inicio de esta
meseta se ha mencionado como existen estructuras sociales que segregan a
la poblacién por clase, dando lugar a lo que podemos denominar
«desigualdad social urbana» (Santos, 1965; Harvey, 1973; Castells, 1978).
Pero esta desigualdad social urbana no se debe Unicamente al eje de la clase,
sino que intersecciona y se enreda con otras fuerzas como las derivadas de
articulaciones étnico-raciales. De este modo, los asentamientos de pobreza
que forman parte de las ciudades, situados normalmente en zonas periféricas,
se crean a partir de intra-acciones de fuerzas tales como la opresién racial, la
segregacion urbana o el estigma territorial (Dikeg, 2007; Molina, 2001;
Wacquant, 2008; Molina, Galleguillos y Grundstrom, 2022). Pero, mas alla de
la organizacion jerarquica de los cuerpos en la ciudad, es en el acceso a una
vivienda digna donde se visibilizan las relaciones entre desigualdades y lugar.
En este sentido, un elemento repetido en las entrevistas individuales del
alumnado migrante es el hecho de haber pasado por varias mudanzas, como
comparte la siguiente estudiante ante la pregunta de en cuantas casas ha
vivido: “Casa, casa, que solo viviamos mi familia y yo, dos. Pero asi en
alquiler, cuatro. Esto ya aqui en Espafia, sin contar la de Honduras” (Entrevista
12, Estudiante 4° ESO-G2, Julia, 23/11/2020). Relatos similares fueron
explicados por otros y otras estudiantes, quienes transmitieron haber vivido
en varios hogares o, en algunos casos, estar a punto de mudarse en el
momento de la entrevista. Esto se relaciona con las dificultades expuestas en

el punto 1.2 de la Meseta | acerca de la mayor concentracion de la poblacion
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migrante en viviendas con condiciones precarias, viviendas subarrendadas o
viviendas compartidas con otras familias. Esta realidad se inscribe en un
proceso de etnizacién de las infraviviendas (CECS, 2001), que visibiliza cémo
“la vivienda es un factor clave para explorar la segregacion urbana de los(as)
migrantes” (Bonhomme, 2021, p. 170). A su vez, las dificultades de la
poblaciéon migrante para contar con una vivienda digna se vinculan a modos
de racismo y discriminacion que también fueron explorados en la Meseta |, y
que apuntan a la cuestion de qué hace la raza en la vida urbana. La
racializacion de los espacios urbanos no solo determina el acceso a la
vivienda de la poblacion migrante, sino de otros cuerpos racializados no
migrantes. En relaciéon con esto, nos encontramos con el ejemplo de esta
estudiante romani que explica: “He vivido en dos casas en Lleida, una en
Francia, una en Manresa y dos aqui. Seis en total” (Entrevista 14, Estudiante
4° ESO-G2, Rocio, 27/11/2020). En esta misma linea, Fatima, estudiante

espafola de origen marroqui, relata:

Paula (investigadora): { En cuantas casas has vivido a lo largo de tu vida?
Fatima: De bebé vivi en una, dos, tres... cinco.

Paula (investigadora): Y qué tal la experiencia de mudanzas, traslados?
¢ Como lo has vivido?

Fatima: Esta ha sido la mas dificil porque yo acabo de mudarme a unos
apartamentos. Y ahora, como soy mas grande, tengo que ayudar a la
mudanza. Pero cuando era mas pequefa, pues ni siquiera me enteraba de
aquella mudanza.

Paula (investigadora): ¢ Y te gusta dénde vives ahora?

Fatima: No, me siento incémoda. Porque yo no vivo en una casa ahora
mismo, yo vivo en un apartamento que me han dado mientras me consiguen

una casa. Entonces como que te sientes incémoda. Aparte, mi cama es
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dura. Y luego que hay personas que... Mi ventana, por ejemplo, no da a la
calle, da al interior del piso. Entonces, en el momento en el que alguien grita,
se escucha todo. Y es como muy incomodo. Si tu hablas, te escucha todo el
mundo. Si haces algo, te escucha todo el mundo. (...) Esto es mientras el
habitatge® nos consigue una casa y no sé qué y no sé cuantos.

(Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)

Fatima alude a procesos de desahucio que tienen lugar por razones
econdmicas. Tras la pérdida de la vivienda, es el mismo Ayuntamiento a través
del Consorcio de Vivienda, quien se debe encargar de realojar a la familia
procurando una vivienda digna. Nos encontramos con un “sistema jerarquico
de relaciones en la ciudad” (Bonhomme, 2021, p. 179), que determina un
acceso diferencial a la vivienda y a la ciudad en general, y que atraviesa las
realidades del estudiantado, provocando que se enfrenten a la desigualdad
residencial. De este modo, la experiencia de este alumnado se inscribe en
procesos de segregacidén socioecondmica y racial, un enredo que les coloca
en lugares de expulsién social. Estas jerarquias en el acceso a la vivienda
digna afectan a los sentimientos de pertenencia que los y las jévenes puedan

generar a su hogar, al barrio o a la ciudad.

% Con habitatge Fatima se refiere al “Consorci de I’Habitatge de Barcelona”, en

castellano: “Consorcio de la Vivienda de Barcelona”.
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5.3. Subjetividades minoritarias como indeterminacion

Durante las entrevistas individuales con estudiantes, asi como en el grupo de
discusion siete con el G2, se abordaron los deseos y expectativas de futuro
que tenian respecto a los estudios, el trabajo y otras esferas (vivienda, familia,
etc.). En relacién a ello, se planted la cuestion de qué obstaculos o
dificultades consideraban que podrian encontrar para lograr estas metas. Un
elemento comun que fue repetido en numerosas ocasiones es el esfuerzo,
sefalado como requisito determinante para lograr los objetivos: “Depende de
nosotras, de las ganas que le echemos, del esfuerzo que le pongamos”;
“Depende de mi misma, de mi esfuerzo y dedicacion”; “Un obstaculo seria
rendirme. No creo que pase”’®. Esto se vincula con el relato neoliberal del
«hombre hecho a si mismo» («self made man») que establece que tanto el
éxito como el fracaso son una cuestidon de actitud, siendo el individuo el
responsable y sin tener en cuenta las desigualdades estructurales en base a la
raza, la clase y y el género (Halberstam, 2018). Bajo este paradigma, tener
éxito o fracasar dependen de uno o una misma, del esfuerzo y de la actitud
que se tenga. Ademas, esto acaba produciendo una “cultura de jerarquia,
competencia e individualismo a través de la erradicacion de culturas de
solidaridad, cuidado y colectividad” (Motta y Bennett, 2018, p. 634). La
subjetividad hegemodnica neoliberal esta basada en la individualizacién, la
rentabilidad y acaba siendo una subjetividad descuidada (Lynch, 2010). Por
tanto, otra de las fuerzas agenciales que circula en El Til-ler y que intra-actua
en los procesos de subijetivacion es el neoliberalismo. La concepcion de la

subjetividad, ademas de incorporar el cuerpo y la materialidad, incorpora

0 Citas de las entrevistas: Entrevita 22, Estudiantes 3° ESO-G1, Alicia y Patricia, 28 de enero de
2021, Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27 de noviembre de 2020 y Entrevista 10,
Estudiante 4° ESO-G2, Sergio, 23 de noviembre de 2020, respectivamente.
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también la localizacién cultural y sociopolitica (Blackman et al., 2008). Las
subjetividades se construyen dentro de un momento histérico y cultural
concreto y situado, que requiere ser tomado en consideracion en el estudio
de los procesos de subjetivacion (Medina-Zarate y Uchoa de Oliveira), lo que
en nuestro momento actual, pasa por contemplar los efectos del
neoliberalismo y el capitalismo. De hecho, el capitalismo avanzado ha llegado
a redefinirse de manera que “ya no se considera como un modo de
produccién, sino como una maquina de subjetivacién que secuestra la carga
de deseo que nos define como individuos” (Alonso, 2019, p. 119). Las légicas
neoliberales entienden al individuo desde la autonomia y eleccién
descuidando o tapando el papel continuo de las fuerzas sociales y las
estructuras en la formacion de los sujetos. En esta linea, es importante senalar
el caracter estratégico que tiene el discurso del esfuerzo neoliberal, pues
oculta las desigualdades y opresiones debidas a las jerarquias raciales,
étnicas y sexuales que estructuran el mundo. Sin embargo, esta fuerza
intra-actia con otras pues, al mismo tiempo que se encarna el relato
neoliberal, el alumnado también es conocedor de ciertas desigualdades
estructurales, como las barreras del racismo a la hora de encontrar trabajo o
vivienda (ver apartado 2 de la Meseta ), o los obstaculos que provienen de la
intra-accion entre normas de género de la religidn isldamica y el espacio
familiar, como por ejemplo se puede observar en la siguiente cita: “Depende
de que yo estudie, y no pare de estudiar y que me dejen estudiar” (Entrevista

n° 13, Estudiante 4° ESO, Saima, 27 de noviembre de 2020).
Continuando con el neoliberalismo como fuerza agencial, también se hizo

visible durante el trabajo de campo la circulacion en el ensamblaje de un

deseo de hiperconsumo, que se relaciona con el neoliberalismo y la
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globalizacion. Eran frecuentes las alusiones al centro comercial por parte del
alumnado como una de las formas mas comunes de emplear el tiempo de
ocio, y como uno de los elementos principales por el que valoraban el barrio.
Ademas, también aparece en los deseos de futuro: “Yo tengo muchos suenos.
En mi suefo yo soy millonaria, en una casa grande, con un jacuzzi... Que
cuando venga mi familia diga: ‘Guau’. ¢{Me entiendes? No sé, cosas asi”
(Entrevista n° 12, Estudiante 4° ESO, Julia, 23 de noviembre de 2020). En este
caso, podemos pensar que el deseo de Julia, migrante de Honduras, se
relaciona con como la migracion puede asociarse al éxito y la ascension
social en términos de poder adquisitivo. Existe un imaginario social en torno al
esfuerzo y el ascenso social mas alla de la vinculacién con el relato neoliberal
y se relaciona con la experiencia migratoria. Julia quiere demostrar a través de
elementos materiales a la familia que queddé en Honduras el éxito obtenido y
que el esfuerzo de la migracién ha merecido la pena. Podemos relacionar el
deseo de Julia con “la importancia que adquieren ciertas practicas sociales
de visibilizacién del éxito familiar, asociadas a una forma de prestigio que da
sentido al sacrificio sostenido inicialmente por el trabajador migrante” (Diez,
2020, p. 9). De este modo, vemos cémo el hiperconsumo, el hipermercado y
la posibilidad de tener un gran poder adquisitivo se presentan como promesa
de igualdad, a la vez que su légica neoliberal ha aumentado la brecha entre

ricos y pobres. En esta linea, Sayak Valencia sostiene que:

el discurso neoliberal presenta a la globalizacién ante la sociedad como una
realidad que pudiera basarse en la igualdad. Bajo la sentencia de
igual-acceso-a-todo ordena la aceptacién del mercado como Unico campo
que todo lo iguala, pues instaura necesidades, naturalizadas artificialmente,

que incitan al consumo sin diferenciacion alguna. (Valencia, 2010, p. 32)

268



Meseta Il

Partiendo de esta idea, pensar en las subjetividades de estos y estas jovenes
es un ejercicio complejo. Por un lado, existe todo un discurso de la inclusion
social que crea movimientos hacia la normativizacion de estos sujetos. Pero
hemos llegado a un estado del neoliberalismo capitalista en el que estar
incluido o encarnar una subjetividad normativa es construirse dentro de un
fuerte hiperconsumo, igualando deseos entre personas que no cuentan con
las mismas condiciones materiales. El enfoque interseccional nos ha ayudado
a comprender cémo no todos los sujetos cuentan con el mismo valor en el
sistema, dandose el reconocimiento segun el lugar que se ocupa en un
ordenamiento jerarquico que sitia una norma y unos margenes. Quienes se
ubiquen en la norma, obtienen el reconocimiento como sujetos. Hasta el
momento, se ha apuntado que el estudiantado de EI Til-ler por una
interseccién de diferentes fuerzas (raciales, étnicas, socioecondémicas,
religiosas, geopoliticas) no habita la norma hegemodnica, sino que es
posicionado en los margenes. Asi, los diferentes puntos desarrollados
convergen en la idea de que el alumnado de El Til-ler encarna la nocion de
minoria. De este modo, podemos pensar cédmo sus procesos de construccion
de subjetividad se relacionan con la experiencia de exclusién social y la
desigualdad, de modo que una manera de pensar estos es bajo el término de
procesos de subjetivacion minoritaria. En este sentido, resulta violento y
contradictorio ver los procesos de normalizacién de subjetividades como algo
positivo cuando el sistema se ha basado en la exclusidon sistematica de las
subjetividades no hegemonicas o subjetividades minoritarias, es decir,
aquellas formadas a partir de fuerzas tales como la pobreza, la negritud, la
migracion forzada o el racismo. Asi, las consecuencias del neoliberalismo y la
globalizacion es que los Estados se hayan vuelto Mercado-nacion,

imponiendo el hiperconsumo, abriendo fronteras para el mercado mientras se
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cierran para las personas. A la vez que la brecha entre ricos y pobres se
vuelve cada vez mas grande, el neoliberalismo alimenta la fantasia de la
igualdad frente al consumo, igualando deseos, y creencias de lo que es
deseable tener y poseer. En base a estos elementos se configura la

auto-realizacion del sujeto.

Respecto a la nocién de minoria, situamos el siguiente fragmento del grupo

de discusién cinco, en el que el estudiantado alude a esta realidad:

Jesus: En la revolucion francesa, que estaban los privilegiados y los...
¢como eran?

Fatima: Si, los privilegiados y los pringados.

Marina (investigadora):  Como? ¢Los pringados?

Fatima: Si, jnosotros!

Raquel (investigadora): ;Quiénes son los pringados de la revolucion
francesa?

Todos: jNosotros!

Raquel (investigadora): ¢Los alumnos?

Sergio: Los de baja categoria.

Varios/as: El pueblo.

(..r)

Raquel (investigadora): ¢Y ahora los privilegiados quiénes son?

Varios/as: Los ricos.

(Grupo de discusion 5, 4° ESO-G2, El Til-ler, 13/11/2020)
El estudiantado se posiciona en un lugar de subalternidad al referirse a si

mismo como el pueblo, los de baja categoria, y al definirse en oposicién a

otro grupo, aquel que ostenta los privilegios. Podemos entender por
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subalterno aquel que esta en una posicion de subordinacion (en términos de
clase, edad, género u otras formas) (Guha, 1989), quien vive una opresion o
quien esta excluido estructuralmente. También podemos entenderlo como
aquel que posee una voz que no puede ser escuchada, negandole el lugar de
enunciacion (Spivak, 2003). Su identidad emerge de la negacion desde las
estructuras de dominacién de la sociedad. En este caso el estudiantado
expresa una relacion de subordinacion principalmente en términos
socioeconomicos: “los de baja categoria”. Sean estudiantes locales, locales
de origen migrante o migrantes, estan atravesados por una misma opresion
de clase. Se comparte una nocién de «nosotros», un sentido comun de

pertenencia a lo que podriamos denominar una «minoria»:

Las minorias, por supuesto, son estados objetivamente definibles, estados
de lengua, etnia o sexo con sus propias territorialidades de gueto, pero
también deben ser pensadas como semillas, cristales de devenir cuyo valor
es desencadenar movimientos y desterritorializaciones incontrolables de la

media o la mayoria. (Deleuze y Guattari, 2002, p. 106)

Por un lado, Deleuze y Guattari hablan de minoria como aquello que expresa
una posicion cultural o politica que esta subordinada, ya sea en un contexto
local, nacional o global. Pero también las minorias se refieren a los grupos
sociales subrepresentados, colonizados, marginados, explotados o
estigmatizados (Venutia, 2014). En el caso de los y las estudiantes de El Til-ler,
se dan muchas realidades distintas que pueden ser abarcadas bajo este
concepto. Se encarna, entonces, la pertenencia a una minoria, lo que también
produce marcas en sus subjetividades: “Los prejuicios estan en todo en la
vida. Ellos van a tener mas porque ademas pertenecen a un barrio con un

estigma, pertenecen muchos de ellos a grupos culturales con estigma.
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Entonces, van sumando” (Entrevista 16, Orientadora y docente de El Til-ler,
Teresa, 14/12/2020). En esta idea de suma de estigmas emerge el concepto
de interseccionalidad. Si bien cabe recordar que en el marco de este trabajo la
suma no se entiende dentro de un enfoque aditivo por el cual una opresiéon
aislada se suma a otra opresion aislada, sino dentro de una ldgica de
intra-acciones, que entiende que las opresiones que pueda experimentar el
alumnado no se dan nunca de manera aislada, sino que son
interdependientes y co-constituyentes. Es decir, no podemos pensar la raza
de los y las estudiantes sin pensar en sus condiciones socioeconémicas, su
sexualidad, su género o su origen. Todas estas fuerzas son co-constitutivas y
co-producen las subjetividades del alumnado. Es mas, no podemos pensar,
por ejemplo, la segregacion urbana o territorial sin pensar en el racismo y el
clasismo, pues son las estructuras las que también son interdependientes y

estan interrelacionadas, produciendo desde esa inseparabilidad a los sujetos.

Aunque para Deleuze y Guattari las minorias sean estados politicos,
econdémicos, culturales o linglisticos objetivamente definibles, también son
vistas como semillas, como devenir. Como sostiene Maurizio Lazzarato
(2006), la mayoria no hace referencia a una cantidad mayor, sino a un patrén
en relacion al cual se miden las otras cantidades, denominadas como «mas
pequefias», mientras que la minoria designa “el movimiento de un grupo que,
cualquiera que sea su numero, esta o bien excluido por la mayoria, o bien
incluido, pero como fraccién subordinada en relacion con un patréon de
medida que establece la ley y fija la mayoria” (ibid., p. 188), designa “una
multiplicidad no sometida a un principio mayoritario” (ibid.). Por ejemplo,
podemos pensar que la minoria se incluye en la mayoria en la medida en que

su subjetividad también se estd formando en el neoliberalismo y la
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globalizacién, que tienen agencia en la produccion de sus subjetividades,
pero, al mismo tiempo, se encuentran en relacion de subordinacién por ser
menos reconocidos, por habitar los margenes. Asi, la mayoria es vista como
una medida estandar, representada por el entero. La mayoria es una
constante, mientras que la minoria es un subsistema, una desviacion del
modelo, es “la linea de fuga a lo largo de la cual una red crece, se desarrolla y
deviene” (Berardi en Lazzarato, 2006, p. 206). Por eso, es entendida como
potencial, como semillas en devenir que pueden desencadenar fluctuaciones
y desterritorializaciones incontrolables (Conley, 2005). Podemos relacionar
esta idea de semillas en devenir con la indeterminacion ontolégica que
postula Barad (2012), pues es la indeterminacion, la constante formacién y
reformulacion a partir de las intra-acciones lo que posibilita una apertura
radical. ElI proceso del devenir del ser o del ser en devenir implica la
posibilidad de ser diferente, de estar siempre convirtiéndose en el proceso de
subjetivacién, en lugar de que tal proceso esté limitado a la repeticion y
reproduccion (Venn, 2009). Por otro lado, en el modelo minorias/mayorias no
se alude a esencias de los sujetos, ya que a lo que se remite es al
acontecimiento, a su devenir (Lazzarato, 2006). Esta comprensién es
importante para la cuestion que nos atafie, pues conlleva procesos de
subjetivacién diferentes. Los de la mayoria remitiran “a un modelo de poder
establecido, histdrico o estructural” (Lazzarato, 2006, p. 188), mientras que los
procesos de subjetivacion de las minorias desbordaran o “por exceso o por

defecto, el umbral representativo del patron mayoritario” (ibid.).
Asi, el neoliberalismo y la globalizacién tienen capacidad de agencia en los

procesos de subjetivacion del estudiantado. Estos se materializan en

determinadas fuerzas que circulan, como el deseo de hiperconsumo o la
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encarnacion del discurso meritocratico. Luego estas fuerzas forman parte de
un entramado mayor, remiten al neoliberalismo como ensamblaje que forma
parte del ensamblaje de El Til-ler. El concepto de minoria es de ayuda para
pensar la poblacién estudiantil que conforma El Til-ler, un estudiantado que en
algunos momentos encarna la posicion de sujetos subalternos, pero que, sin
embargo, no son pasivos ante las relaciones de poder que les ubican en la
subordinacién. Preguntarnos por las practicas de subjetividad del alumnado
es preguntarnos por los modos en que se constituyen en estas circunstancias
particulares y situadas, lo que hace posible rastrear qué hacen los sujetos con
sus condiciones, qué ocurre en los margenes en los que se les sitla. Se abren
asi lineas para comprender la formacion de la subjetividad a través de los
“actos conscientes de dar sentido a la experiencia corporal vivida del mundo
material (...) y las estructuras de poder” (Taguchi, 2013, p. 710). Es
preguntarnos por sus respuestas y significaciones a estas condiciones, a las
opresiones que les atraviesan. Es preguntarnos por el devenir, pero no como
un “devenir alegre” que ignora “lo negativo” (Deleuze y Guattari, 2002, p. 526),
sino como aquel devenir que atiende a sus propias lineas de fuga, a su
potencial para crear grietas en el capitalismo y para abrir el campo de mundos
posibles. Un devenir que perturba “los a priori l6gicos desde donde los
cuerpos han sido categorizados, clasificados, ordenados, teorizados”
(Fernandez, 2006, p. 140), permitiendo abrir condiciones de posibilidad en

tales cuerpos.
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Mesetal lll
6. Limites y posibilidades de El Til-ler.
Tensiones entre el espacio segregado vy el

espacio seguro

La educacion es la practica (politica) mas antigua de la humanidad. (...) Educar
es aprender a vivir juntos y aprender juntos a vivir. Educar es tratar como
iguales a los desiguales, acoger la diferencia, no anularla. El educador es

quien invita a pensar y quien interrumpe la tentacion de la verglienza. Quien da
tiempo y lo comparte. Educar es querer la libertad del otro, es hacer que

pierda la pereza y la cobardia de ser, de aprender. Educar es hacer memoria
-romper la estigmatizacion de la memoria- y es invitar a imaginar. (...) No es
buscar rendimiento, sino dar acompafiamiento.

Marina Garcés (2020)

A lo largo de esta meseta se pretende dar cuenta de cémo el transito por El
Til-ler deviene experiencia de construccion subjetiva, asi como de cual es la
agencia que produce el espacio escolar. Para abordar estas problematicas es
necesario comenzar sentando algunos puntos de partida: en primer lugar, la
comprension de que el instituto no es el resultado de las acciones humanas
ni, siguiendo el argumento de la Meseta Il, tampoco es un mero contenedor

donde suceden dichas acciones, sino que tiene agencia. Esta agencia es
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relacional y se da a partir de intra-acciones entre fuerzas humanas y no
humanas como, por ejemplo, las politicas educativas o la segregacion.
Asimismo, las instituciones se crean mediante movimientos bidireccionales,
pues son construidas por la sociedad, pero, a su vez, construyen sociedad.
Por tanto, las instituciones producen sujetos, cumplen con una funcién
subjetivante de los cuerpos, los grupos y las comunidades. El instituto como
formacion social tiene una agencia decisiva en la produccién de subjetividad,
por lo que uno de los objetivos de la Meseta Ill es rastrear la produccién
material y concreta de subjetividad que se da en El Til-ler. Mientras que el
objetivo principal es reconocer y desarrollar diversas formas de agencia que el
instituto determina. La meseta se organiza de la siguiente manera: el primer
apartado, Introduccién, sirve de preambulo a los siguientes. Presenta el tema
de como se espera que el instituto, en tanto organizacién, cumpla con ciertas
funciones subjetivantes. En él se exponen el pasado del centro educativo para
rastrear los modos en que este intra-acciona con el presente y el futuro
formando una marana. Uno de los focos principales es el de la segregacion
escolar (6.1.2), que se erige como fuerza agencial que circula en este enredo
espaciotemporal. Algunas de las intra-acciones que tienen lugar en El Til-ler
favorecen que se materialicen formas de agencia como son la vinculacion con
el instituto (6.1.3). Esta agencia también produce diversos modos de cuidado,
cuestion que se estudia en la seccion 6.2. Por uUltimo, en el siguiente apartado
se insinuan algunas condiciones de posibilidad de El Til-ler en torno al espacio
seguro y la diferencia afirmada, incluyendo a su vez algunos limites que

encontramos.
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6.1. Introduccion

En tanto institucion, el instituto cuenta con una doble funcién subjetivante:
represiva y productiva. Es decir, cabe esperar una tendencia de la institucion a
la normativizacion y el control (Foucault, 1991). La institucién instaura una
norma buscando que la configuracion de subijetividad opere a partir de la
reiteracion de esta norma llegando a incorporarla (Butler, 2007). De este
modo, la funcién subjetivante buscara llevarse a cabo a través de implementar
una normatividad. Con ello se persigue reducir la multiplicidad y aplanar las
diferencias. Sin embargo, el poder que la institucion despliega no es
Unicamente restrictivo, coactivo o represivo. Por un lado, el alumnado genera
resistencias a la norma, resistencias que forman parte de los procesos de
subjetivacién. Asi, el estudiantado tiene agencia e incide en la estructura de la
organizacién. Por otro lado, el instituto como institucion también puede ser
habilitador creando condiciones de posibilidad para la “auto-poiesis” (la
creacion del yo) (Butler y Athanasiou, 2013; Rogowska-Stangret, 2019). A
partir de lo planteado, podemos establecer que El Til-ler como centro
educativo tiene capacidad de posibilitar o bloquear determinadas
producciones de subjetividad, lo que nos lleva a situar las siguientes
cuestiones: ;Qué intra-acciones propician la emergencia de los sujetos,
abriendo condiciones de posibilidad en los procesos de subjetivacion? ¢Qué
intra-acciones cierran las condiciones de posibilidad favoreciendo la
construccién de subjetividad en torno a la repeticion de normas? ¢;Qué
intra-acciones en el ensamblaje disminuyen o aumentan la capacidad de

agencia de los sujetos?
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6.1.1. Funciones del instituto en la produccién de subjetividad

Si tomamos en consideracion cuales deben ser las funciones del sistema
educativo para los y las jévenes, podemos aproximarnos a lo que se espera
socialmente de las instituciones escolares y de su agencia como mecanismos
de produccién de subjetividad. La escuela publica como instrumento de
igualacion social se situa en la base de sus funciones (Gimeno Sacristan,
2000 en Tarabini, 2020). Los objetivos que establece el sistema educativo han
de contemplar y seguir los acuerdos establecidos por la Convencion
Internacional de los Derechos del Nifio (ONU, 1989), entre los cudles esta
garantizar el acceso igualitario a una educacién de calidad, rechazando
soluciones temporales o0 permanentes que generen segregacion (Carrasco et
al, 2011; Onses Segarra y Estalayo Bielsa, 2020), y garantizar la igualdad de
oportunidades educativas y la justicia social. Sin embargo, no se cumplen
estos principios. En la practica nos encontramos con desigualdad de
oportunidades y de condiciones, escasez de cohesidn social, falta de garantia
en términos de equidad y una gran segregacion escolar’'. Esto sucede porque
los sistemas educativos estan inmersos en diferentes formas de exclusion y
desigualdad (Tarabini et al., 2017; Tarabini, 2020), por lo que podemos
determinar que la funcion de igualacidn social se realiza de forma incompleta
y sesgada siendo la exclusion “parte de la gramatica de la escuela” (Slee,
2021, p. 73). El sistema educativo no solo no cumple los objetivos de equidad
e igualdad social, sino que favorece la expulsion fisica y simbdlica de nifios,
ninas y jovenes. Por tanto, existen estructuras que producen desigualdad y
marginacion, como son las regulaciones normativas (por ejemplo, politicas

sociales, como las que afectaron al barrio) o regulaciones educativas (como

™ Para profundizar sobre la segregacion escolar, consultar el capitulo 1 en el que se introduce
un breve estado de la cuestidn sobre este fendmeno y se ubica la realidad particular de El
Til-ler.
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las que generan segregacion escolar). Dichas estructuras determinan el punto
de partida y limitan los movimientos mermando el acceso a oportunidades. Si
bien los centros educativos no pueden suplir las desigualdades existentes
fuera de la institucién, deben actuar como espacio de proteccion y garantizar
una igualdad de condiciones para el aprendizaje (Tarabini, 2020). Por ello, es
importante que los agentes implicados en la educacién, docentes, equipo
directivo y demas figuras, asuman un papel critico y reflexivo respecto a su
responsabilidad (Perrenound, 2011) tomando en consideracion que pueden

habilitar o constrefiir la subjetivacién del estudiantado.

En base a esto, establecemos que cuando hablamos de la capacidad de
agencia de El Til-ler, partimos de que no puede garantizar la igualdad de
oportunidades educativas ni la equidad social. Las instituciones escolares no
alcanzan por si solas a lograr estos objetivos, no pueden compensar a la
sociedad (Bernstein, 1970) y seria injusto esperar que asumieran esta
responsabilidad. Sin embargo, que las escuelas e institutos no puedan ni
deban suplir las desigualdades raciales, sexuales, étnicas, econdmicas,
laborales, habitaciones, etc., no implica que no deban mantenerse en los
objetivos de equidad e igualdad. Esto requeriria alejarse de lo que podemos
denominar una «pedagogia de la indiferencia» (Lingard y Keddie, 2013) la cual
legitima y perpetua tales desigualdades. A partir de todo lo planteado cabe
cuestionarse: {Qué es lo que El Til-ler puede hacer para los y las jévenes?
¢ Qué es lo que ya hace? Si no puede cumplir la funcién de igualacién social,
¢qué funcién tiene en las subjetividades de los y las estudiantes? ¢Qué

agencias posibilita?

281



Capitulo 6

Una de las particularidades de las instituciones es que buscan dar sentido a la
practica que ejercen. Como organizacion poseen la capacidad de crear sus
condiciones de enunciacién, construyendo un discurso sobre el origen de la
institucién y las razones o eventos que le dieron lugar, asi como un discurso
para sostener la necesidad de permanencia. El Plan de Centro o Proyecto de
Centro’ que establezca una escuela o instituto ofrece una visién de qué tipo
de organizacion se intenta construir, qué identidad como institucion escolar se
busca encarnar y qué tipo de subjetividades se pretende favorecer. Una
primera aproximacion al Proyecto Educativo de Centro de El Til-ler indica que
intenta moverse hacia la produccidon de subjetividades cuidadosas. El Til-ler
se describe como “un centro fundamentado en la relaciéon y cuidado de las
personas” (PEC, El Tiller). Esto supone un intento de resistir a las
subjetividades descuidadas que favorece el neoliberalismo. Se establece
también que la mirada de El Til-ler se construye en torno a “una intensa
actividad desplegada en el cuidado a las personas”, buscando con los rituales
de la escuela “cuidarse los unos a los otros” (ibid.). Asi, el centro intenta
erigirse como lugar de confianza y de seguridad afectiva. Se establece una
filosofia en el centro que sostiene que el estudiantado primero debe estar bien
emocional y psicolégicamente para poder aprender, priorizando los cuidados
al aprendizaje académico (aunque también se intenta cuidar este ultimo). El
relato acerca del origen de El Til-ler como organizacién y de sus funciones se
hizo visible en algunos momentos del trabajo de campo a través de diversas
voces de trabajadores, trabajadoras y alumnado, a veces fruto de

conversaciones informales, a veces como parte de entrevistas estructuradas.

2 El Proyecto Educativo de Centro (PEC) es el documento donde los centros educativos
recogen las intenciones, propuestas, objetivos y concreciones en relacion a la gestién de la

escuela y el posicionamiento pedagdgico. El de El Til-ler puede encontrarse en el siguiente
enlace:
https://agora.xtec.cat/ietiler/wp-content/uploads/usu403/2020/01/PEC-EL-TILER-web.pdf
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Asimismo, las observaciones realizadas y el hecho de formar parte del campo
de estudio permitieron también indagar sobre las funciones de El Til-ler como
institucién y su agencia. A lo largo del proceso etnografico se apuntd
principalmente a la vinculaciéon escolar y la vinculaciédn emocional, a una
politica de cuidados y a un plan de convivencia como pilares de la institucion.
En los siguientes apartados se desarrollan estos puntos triangulando voces

de alumnado y personal de El Til-ler, observaciones y literatura.

6.1.2. El espacio segregado

Anteriormente El Til-ler era un centro escolar de educacion primaria llamado
Bernat de Boil. Ya entonces se enfrentaba a la segregacion escolar y a
procesos de guetificacion (ver capitulo 1), otorgandole una imagen
estigmatizada en el barrio. En el curso 2016/2017 en el centro se inicia un
proyecto de renovacion pedagogica siendo uno de los objetivos subvertir esta
imagen. Como parte de este proyecto de cambio, el centro amplia su oferta
educativa convirtiéndose en instituto-escuela y cambiando también su

nombre:

Cuando iniciamos el proyecto de Institut-Escola sabiamos que partimos de
una malisima fama y somos conscientes de que es muy dificil revertir ese
calcetin. (...) Evidentemente hay un estigma, y la prueba la tienes en que
nuestra lucha es la de dejar de ser un gueto; si no hubiera estigma, no
estariamos en esa etapa. (Entrevista 1, Equipo Directivo, Domi y Mireia,
25/09/2019)

283



Capitulo 6

Para perseguir este objetivo, desde la direccion se pone mucho esfuerzo a
través de la creacién de vinculos con entidades del barrio, asi como la
colaboracién con las familias del estudiantado, quienes “empiezan a conocer
y a perder los prejuicios y miedos a partir de la experiencia” (ibid.). A pesar de
que si que se hayan dado movimientos y de que poco a poco se consiga
abandonar la imagen de gueto, docentes y otras figuras de El Til-ler conciben
que aun sigue presente el estigma, como se aprecia en las palabras de este
profesor: “De cara afuera si que existe una imagen estigmatizada, mucho. De
hecho, el objetivo principal del proyecto que hay ahora es intentar romper el
estigma del cole anterior. Creo que se cre6 toda una mitologia popular en el
barrio” (Entrevista 24, Profesor de la ESO, Arnau, 16/02/2021). También los
mismos y las mismas docentes son conscientes y manifiestan las injusticias
realizadas desde la administracion, que no llevan a cabo las acciones
necesarias para que no se formen escuelas-gueto, como apunta esta

profesora:

La imagen que hay es un poco como la escuela pobre del barrio. La gente
que quiere ir a la publica se va a La Maquinista, y la gente que no, se va al
Bon Pastor, a la concertada. Y aqui queda como... Bueno, un poco... (...) No
sé, para mi es un gueto. Y es como que, a veces, ya va bien que sea un
gueto. Porque, si estan aqui, no estan en otra parte de Sant Andreu.

(Entrevista 18, Profesora de la ESO, Irene, 18/12/2020)

Las voces de los y las docentes, asi como de otras figuras del centro, no son
solo importantes como representantes de la institucién o como retdrica de la
identidad de centro, sino como “intervencion en el campo de la subjetividad”
(Duschatzk y Corea, 2011, p. 12), pues tienen agencia en los procesos de

subjetivacién del alumnado. La materializacion del estigma de ser
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considerado un instituto-escuela gueto se produce a partir de movimientos
dentro/fuera del centro. Esto es, el estigma se forma a partir de intra-acciones
de fuerzas que podriamos situar como externas al instituto, como son la
segregacion urbana, la segregacion escolar y las politicas educativas que la
incrementan (Bonal, 2018); pero también a partir de intra-acciones internas al
centro, como la memoria de la institucion y la identidad de centro que se
construyen. Asi, el relato que crean agentes del centro emerge como otra de
las fuerzas agenciales. En esta linea, una de las profesoras menciona cémo la
idea de que existe un estigma es transmitida por el propio equipo directivo:
“Si que pienso que hay un estigma de cara afuera. Lo vivimos asi y desde la
direccion del centro se nos transmite” (Entrevista 23, Profesora de la ESO,
Joana, 29/01/2021). Luego el estigma esta circulando en el ensamblaje de El
Til-ler, es una de las fuerzas que lo compone y que puede llegar a ser un
conocimiento encarnado por parte de algunos sujetos: “Lo vivimos asi”. Cabe
preguntarse entonces si estas ideas llegan a encarnarse también en el
estudiantado, pudiendo ser elementos constituyentes de sus subjetividades.
En otras palabras, por los modos en los que el fendmeno de la segregacion y
guetizacién escolar tienen fuerza agencial en los procesos de subjetivacion
del alumnado. El siguiente fragmento de entrevista a dos estudiantes se

relaciona con esta cuestion:

Paula: ¢ Hay algo que cambiariais?

Jalila: ¢En este colegio? No. Esta bien ahora. Es que cuando tu estas en
este colegio, estas bien. Esta perfecto. Pero hay gente de fuera que habla
mal de este colegio. Porque no saben, no han vivido esto.

Andrea: Porque no saben lo que se... Se creian que era como el antiguo
colegio, y no es asi. Que tampoco era malo el Bernat de Boil, porque no era

malo.
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Paula: ;Vosotras percibis esto?
Jalila: Bueno, yo nunca he escuchado eso, pero lo dice la directora. Hablan
mucho por ahi.

(Entrevista 19, Esudiantes 3° ESO, Andrea y Jalila, 21 de diciembre de 2020)

En los procesos de adquisicion de una identidad colectiva, como puede ser la
identidad de escuela segregada o escuela gueto participa la transmision de
una memoria desde agentes que habitan el espacio desde hace tiempo y que
ocupan posiciones de poder. Asi, la realidad del estigma se esta produciendo
desde una agencia relacional. Ademdas, comprender el estigma de gueto
como fuerza que circula en el ensamblaje, implica considerar que tiene
efectos diferentes en los procesos de subjetivacion de cada estudiante, pues
no participa en estos con la misma intensidad ni se materializa de los mismos

modos.

Las percepciones de los y las docentes respecto a si el alumnado es
conocedor de la imagen estigmatizada, ayudan a comprender esta cuestion.
Segun la especificidad del alumnado, esta imagen llega a materializarse o no,

o se determina de diferente manera:

Si, si lo saben. Y, es mas, lo tienen super claro. Con esta clase (G2) hicimos
un proyecto, hicimos un rap y su rap decia algo como: “No nos conocéis,
por qué nos criticais, si somos buena gente; pensais que aqui en El Til-ler
pasa de todo y no es verdad”. Y eligieron ellos el tema y dijeron al barrio que
muchas cosas que se decian no eran verdad. O sea, que ellos si que son

conscientes. (Entrevista 18, Profesora de la ESO, Irene, 18/12/2020)
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En este caso, la profesora considera que el alumnado del grupo 2 es
plenamente conocedor de la mala fama que existe del centro y su respuesta
es de lucha, reivindicacién y enfado, de rebelarse ante ello. Sin embargo,
segun otras voces y en lo referente al grupo 1, nos encontramos con que
estas fuerzas se pueden materializar también como identificacion del centro

escolar como «diferente»:

Si lo viven, no es tanto como un estigma. Ellos lo viven como que es un cole
mas facil. O como un instituto en el que hacen menos cosas. Que quizas en
el Bon Pastor se trabaja mucho mas y se hacen muchos deberes. Pero no
es que se identifiquen con el estigma del centro. Sino que influye mas en su
idea de cémo funcionamos y la metodologia. O no lo quieren ver o lo viven

de otra manera. (Entrevista 23, Profesora de la ESO, Joana, 29/01/2021)

No podemos reducir la complejidad de la realidad a una légica dicotémica por
la cual el alumnado encarna o no el estigma, o un grupo si y otro no. Los
procesos de diferenciacion hacen que las marcas de este nunca se produzcan
de igual manera en las subjetividades. Ademas, aun partiendo de que estas
marcas del pasado de escuela gueto son fuerzas en circulacién en el
ensamblaje, estas no son realidades establecidas, fijas e inmutables, sino que
mutan, se transforman, y su intensidad varia con el tiempo. A medida que se
producen transformaciones en el ensamblaje, la agencia que adquiere esta

marca puede disminuir. En esta linea, el educador emocional comparte:

El primer afio si que me llegaban un poco estos comentarios de alumnos de
la secundaria. Tengo la sensacion de que estaba en el ambiente no sé si a
través de los alumnos o a través de comentarios de docentes. (...) Por parte

del alumnado ya no lo siento tanto y creo que en estos 3 afos ha sido mas
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progresivo. (...) Igual hasta llegar aqui si que habia una especie de
sentimiento de inferioridad o diferencia, si que estaba un poco en el
ambiente. Tampoco puedo identificar bien, bien si eran los alumnos, o las
familias, o comentarios de gente que trabaja aqui. (Entrevista 20, Educador

Emocional, Rodrigo, 22/01/2021)

Rodrigo alude al enredo de alumnado, familias y docentes a la hora de
producir la realidad del estigma, a la imposibilidad de establecer
demarcaciones claras en como emerge esta agencia. Ademas, repara también
en como es una realidad en movimiento. Parece que la fuerza del estigma
pierde su potencia segun se va transformando El Til-ler, segun emerge lo

nuevo y se generan otras relaciones.

Mas alla de los modos de encarnar el estigma, el fendmeno de la segregacion
escolar tiene capacidad de agencia como se vislumbra en el siguiente

fragmento del grupo de discusion cinco:

Gonzalo: Me gustaria cambiar el formato en el que hacemos las cosas.
Aprovechar el tiempo al maximo.

Fatima: Si, el formato de estudio y que lo hagan todo a nuestro “esto”. (...) Yo
sé que estamos muy atrasados, lo sé. (...) Es que no hacemos cosas de 4°
de la ESO, hacemos cosas de 2° de la ESO.

Saima: Pero si no sabes hacer lo de 2°, ;como vas a hacer lo de 4°?

Rocio: Es que también nos quejamos por tonterias. Si encima ellos lo
explican, y nosotros no lo entendemos y estamos dormidos.

Julia: Es culpa de ellos llevarnos al retraso.

Saima: Es nuestra culpa.

Gonzalo: Lo de ir mas retrasados, vale, tiene sentido porque a veces no

entendemos. Pero esto no viene ahora de este momento, sino que viene
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de... O sea, es el problema del colegio en general. No es de 1° de la ESO,
es de antes, desde el principio. Y parece que no saben arreglar e€so, no
saben. En algunos afos hemos hecho cosas que no tienen sentido.

Fatima: Hemos hecho tonterias, como en 1° de la ESO todo un maldito afio
con bicicletas en vez de Historia o lo que teniamos que hacer.

Gonzalo: Es que en proyectos tendriamos que hacer otras cosas. Si
nosotros no hemos aprendido cosas de 3° pues tenemos primero que hacer
cosas de 3° para luego hacer lo de 4°.

Julia: Es que queremos ir mas rapido pero no podemos.

(Grupo de discusion 5, 4° ESO-G2, 13/11/2020)

Podemos pensar entonces que en las subjetividades del estudiantado la
segregacion escolar se materializa a través de percibir que tienen un bajo
rendimiento académico o de concebir que no tienen el nivel curricular que les
corresponderia segun el curso en el que estan. También advierten que esto se
estaria generando desde cursos anteriores, siendo una problematica
estructural. La realidad que estan exponiendo es una de las consecuencias
directas de la segregacion, ya que ésta repercute negativamente en la eficacia
y la equidad educativas (Bonal, 2018) concentrandose las consecuencias
negativas en el alumnado socialmente vulnerable o desfavorecido (OCDE,
2012, 2013). En el caso de Catalufa, los municipios que cuentan con mayor
nivel de segregacion de alumnado migrante entre escuelas tienen peor
rendimiento educativo, obteniendo menores tasas de graduacion en
educacién secundaria obligatoria (Bonal, 2018). Como apunta Xavier Bonal,
“la concentracion de alumnado en situacion de riesgo educativo produce
desigualdad en las oportunidades educativas y repercute asimismo sobre los
resultados del conjunto del sistema” (2018, p. 11). El alumnado quedaria

siempre colocado en una posicion inferior, como si tuvieran una identidad
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cerrada e inmutable de ser los otros y otras, aquellos que van por detras. Por
ello, se vuelve esencial tomar en consideracion la indeterminacién ontolégica
(Barad, 2007), que implica que las cosas, politicas, subjetividades, se estan
siempre formando en procesos materiales intra-activos. Esto se relaciona
también con la idea de que las politicas son procesos y no resultados (Grosz,
2004). Las politicas no son entidades fijas, sino dinamicas, moldeadas por
fuerzas sociales y econdmicas en constante cambio. Mientras que mediante
una légica dualista el estudiatando comprende que hay un sistema «normal»,
mientras que ellos y ellas se situan fuera de esa norma, entender las
diferencias de manera horizontal y plural rompe con el supuesto de que las
diferencias deberian ser adaptadas o suplidas, que el estudiantado deberia
incluirse en esa norma. En esta logica de la diferencia como multiplicidad, la
indeterminacion ontolégica abre la posibilidad a nuevas materializaciones vy
reelaboraciones, que se pueda hacer de manera distinta, que se pueda ser

algo diferente.

6.1.3. La vinculacion con el instituto

Continuando con cual es el origen de El Til-ler nos encontramos con que una
de las razones para iniciar el proyecto de cambio por el que la escuela
primaria Bernat de Boil pasé a ser el instituto-escuela El Til-ler era disminuir el

abandono escolar temprano o prematuro (en adelante AEP):

07/11/2019, Pabellon de educacion fisica, 2° de ESO-G1, Educacion Fisica
Antes iban a otro instituto cerca: El Cristofol Colom. De 80 que entraban,
quedaban aproximadamente 10. Fue calificado como uno de los institutos

con mayor indice de abandono escolar de Espafia. Dudo que, si hubieran ido
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ahi, estuvieran todos los que estan. Se decidid hacer el proyecto de
continuar con secundaria, como una prolongacion de primaria, del cole, para
que mantuvieran los estudios mas tiempo.

(Vetllador escolar, Conversacion registrada, 07 de noviembre, 2019, Diario

de campo)

El AEP es un fendmeno importante porque puede conllevar una polarizacion
en los itinerarios de los y las jovenes (Casal et al., 1998), dado que el
alumnado que deja su escolarizacidén puede sufrir una mayor estigmatizacion
dentro de generaciones cada vez mas formadas (Pallarés Piquer, 2014),
exponiéndose asi a una mayor “vulnerabilidad laboral y social” (Garcia Garcia,
2005, p. 349). En el presente la busqueda de vinculacién escolar para que el
alumnado continue con sus estudios se mantiene como uno de los

fundamentos del proyecto de centro:

Uno de los objetivos mas importantes de EI Tiller era mantener la
escolaridad, que por el hecho de que ya hubiera un vinculo con la escuela
no vieras pasar de 6.° a 1.° como una manera de escaparte por la puerta.
Creo que este objetivo se ha cumplido. (Entrevista 18, Profesora de la ESO,

Irene, 18/12/2020)

En determinados contextos en los que existen familias con altos indices de
vulnerabilidad socioeconémica hay mayor riesgo de absentismo escolar y de
exclusién social y educativa (Escarbajal et al., 2019). Es en estos entornos
donde el paso de primaria a secundaria puede ser delicado existiendo mayor
riesgo de AEP. Pero se espera que la vinculacion escolar y la continuacién de
la formacion educativa se vea favorecida si el paso de la escuela primaria a la

secundaria se da en el mismo centro escolar. Esta es una de las razones por
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las que se realizé el cambio de la anterior escuela de primaria Bernat de Boil
al instituto-escuela El Til-ler. Otro de los factores importantes para que el
estudiantado continue la escolaridad es que el vinculo con el centro se genere

también desde las familias:

El paso de la escuela al instituto en entornos mas vulnerables es un
momento de mucho riesgo porque muchos alumnos se desvinculan. Aqui
son niflos que son conocidos, que estan vinculados al centro y, si hay
alguna rendija que ya intuimos que un nifio puede abandonar, es muy dificil
que abandone cuando esta en el mismo centro y llamamos a los padres (...).
Si van a un centro nuevo donde no hay una relacién, por mucho que se
haga un traspaso, el traspaso normalmente es académico, pero la relacion
que tu tienes con los padres, con un nifo que tienes aqui desde P3, no la
puedes traspasar al instituto. (...) Entonces, estos nifos que tienen mas
dificultad para entender el nuevo entorno escolar en este traspaso se

pierden. (Entrevista 28, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 13/03/ 2021)

Esta seria una de las materializaciones que crea la agencia de El Til-ler: la
formacion de un vinculo de confianza entre centro y familias. ldea que vemos
reafirmada por la orientadora del centro: “La gente tiene una gran conexién
con el equipo directivo (...) Lo que ganas es una relacion de lazo afectivo y
confianza. Es una de las cosas mas importantes que encontré aqui, que las
familias tenian mucha confianza en el centro” (Entrevista 16, Orientadora y
profesora de la ESO, Teresa, 14/12/2020). Sin embargo, esta relacion de
confianza con familia y alumnado no es suficiente para que se genere
vinculacién escolar. Cuando se consigue que el estudiantado continue su
escolarizacion, existe un ejercicio de control como puede ser el acto de llamar

a los padres o madres si se intuye riesgo de abandono. Este control se ve
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posibilitado precisamente por la existencia de una relacion cercana donde ya
hay un conocimiento mutuo entre las partes implicadas. Es decir, que el paso
de primaria a secundaria se produzca en el mismo centro, y que ademas se
trate de un centro pequefio (cuenta con una sola linea), posibilita al equipo
directivo y docente un conocimiento cercano del estudiantado y sus familias,
pero a la vez posibilita un control. Es la combinacién de estos factores lo que

favorece la continuacién de los estudios.

Uno de los riesgos existentes es que la vinculacion escolar no se produzca
por una vinculacién real con el aprendizaje, sino por vinculacion emocional
con una figura determinada, sea del profesorado, de la direccién u otro
personal: “Por eso te hacen los deberes, es que te los hacen a ti, los hacen
por el vinculo. (...), pues si ella me lo pide yo lo hago” (Grupo de discusion 3,
Equipo Educativo Secundaria, Profesora de la ESO, 13/11/2019). En esta
misma linea, otra profesora apunta: “Quizas si estuvieran en otro lugar,
algunos ya habrian abandonado porque acaban viniendo por ti” (Entrevista 18,
Profesora de la ESO, Irene, 18/12/2020). Las profesoras aluden a la relacién
pedagdgica como determinante, pero, de hecho, ni la vinculacién emocional
ni la vinculacion escolar son suficientes para que se produzca una vinculacién
con el propio proceso de aprendizaje. Cuando esta ultima ocurre hay otras
fuerzas intra-actuando, como son la familia o el propio deseo del o de la
estudiante: “En mi casa desde pequefia me han dicho que mis estudios van a
ser mis pies y mis manos, que es muy importante. Ahora, yo soy quien
decido. Pero si quiero estudiar, me apoyan. Es mas, ellos prefieren que
estudie” (Entrevista 22, Estudiantes 3° ESO-G1, Alicia, 28/01/2021). El
estudiantado que manifiesta querer estudiar y aprender cuenta con apoyo por

parte del profesorado y de su familia, asi como con su propio deseo que se
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convierte en una gran fuerza movilizante:

Aun tengo que pensarlo, pero yo voy a intentar bachillerato. Y, si veo que me
ofusco mucho, intentaré hacer grado medio. Pero lo que quiero 100% es
estudiar. Los profesores nunca me han cerrado la puerta, ellos te mentalizan
de que tienes que estudiar (...) Mi familia quiere que estudie porque en los
gitanos no estd muy visto estudiar, pero ahora se estd normalizando, y eso
es algo bueno. Tengo su apoyo y no me van a frenar nada.

(Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021)

La vinculacion escolar emerge a partir de una agencia relacional que resulta
de un entramado entre comunidad, familia, escuela e individuo. La idea de
comunidad es relevante, ya que “la relacion pedagdgica tiene que ver con el
deseo, no sélo de aprender, sino de ser, juntos y en reciprocidad (...) se piensa
desde el deseo de ser con otros” (Hernandez Hernandez, 2011, p. 16).
Asimismo, como parte del entramado circulan otras fuerzas agenciales como

son diversos deseos, mandatos y normas.

En el relato de Alberto asoma también uno de los temas que mas preocupa al
equipo directivo y docente: la poblacién romani cuenta con un alto indice de
absentismo y de AEP en el centro. Algunos y algunas de las jévenes dejan por
completo de asistir al instituto cuando llegan a la edad de 16 afos,
moviéndose hacia nuevas responsabilidades laborales o familiares, como
contraer matrimonio, en gran parte de los casos. El absentismo es un
fendmeno histérico (Garcia Garcia, 2004) que alude a la desvinculacion de un
o una estudiante con el centro educativo, pero el término puede resultar
impreciso (Gonzalez Gonzalez, 2006), ya que no hay un consenso “sobre si

Unicamente se debe entender como absentismo la falta de asistencia a clase
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o si también debe incluirse aquellos casos en los que hay una presencia
‘fisica’ del alumno, aunque no una implicacion en los procesos de
ensefianza-aprendizaje” (Pallares, 2014, p. 52). Por lo general, suele haber una
falta de compromiso gradual y una poca participacién en el curriculo formal y
en la vida social de la escuela hasta que se llega a una fase final de abandono
definitivo (Leitwool y Jantzi, 2000). Es un tema complejo en el que se
producen contradicciones y choques entre valores culturales y normas de
género. De este modo, el absentismo se inscribe como problema social, pues
para abordarlo es necesario tener en cuenta el cruce de diferentes
dimensiones que incluyen las estructuras de desigualdad y la subjetividad del
estudiantado absentista (Pallarés, 2014), quienes en el absentismo expresan
un rechazo al espacio escolar (Garcia Garcia, 2005). Los casos de absentismo
forman parte de la cotidianidad de El Til-ler. Como primer paso en el protocolo
de intervencion ante este tipo de situaciones, el profesorado y la direccion
deben lidiar con las familias™. Si no se llega a acuerdos y no se consiguen
transformaciones, el siguiente movimiento pasa por contactar con servicios
sociales. A continuacién, se presentan dos escenas recogidas durante el
trabajo de campo que se inscriben en el fendbmeno del absentismo escolar.

Ambas se complementan entre si para dar cuenta de esta realidad:

3 Cada comunidad auténoma tiene su propio protocolo de absentismo escolar, incluso las
pautas pueden variar de una ciudad a otra dentro de la misma comunidad. Pero, a grandes

rasgos, todas siguen los mismos pasos de intervencion. El protocolo de Catalufia puede
encontrarse en el siguiente enlace:
https://xtec.gencat.cat/web/.content/centres/projeducatiu/convivencia/protocols/absentisme/d
ocuments/protocol-absentisme-ambit-comunitari.pdf
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Imagen 2
Clase de musica, 2° ESO-G1, 2019

[Fuente: elaboracion propia]

13/11/2019, Aula de musica, 2° ESO-G1, Musica

En la clase de musica el grupo se divide por combos musicales. Se forman
tres grupos distintos y se reparten en tres aulas. Yo me quedo en el aula
principal con Toni, el profesor de musica. En la foto aparecen varios y varias
estudiantes siguiendo la clase. Pero en la imagen hay una ausencia: dos
estudiantes, Rosa y Sendi, no salen en la fotografia. En el momento en el
que tomo la fotografia se encontraban a mi derecha, apoyadas en la ventana.
Son dos alumnas absentistas de poblacion romani, que apenas van al
instituto. Hoy si que estan en el aula de musica, pero no participan en la
clase. Se sientan junto a la ventana y hablan entre ellas y después conmigo.

(13 de noviembre, 2019, Diario de Campo)

Esta primera escena visibiliza una realidad que forma parte del dia a dia de la
escuela: estudiantado absentista que, aunque en ocasiones asista a clase, no

tiene una participacion activa. Mientras que la escena siguiente permite
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entrever el diferente valor que en ocasiones se otorga a los estudios y a la
escolarizacion entre algunas familias de estudiantado y el personal del centro,

asi como la necesidad de negociacion entre ambas partes.

04/12/2020, Claustro de profesores de la ESO
En el claustro de profesores, Mireia (jefa de estudios) se lamenta de que en
ocasiones hay situaciones familiares del alumnado que le dan pena.
Comparte que Izhar, un estudiante de 3° de la ESO de poblacion romani, de
cara a su familia es “el tonto que estudia”. Explica también una conversacion
telefénica que ha tenido con la madre de una de las chicas absentistas:

- ¢Hasta cuando tiene que estar la nifia en la escuela?

- Hastalos 16.

- Se me va a poner faraona.

(04 de diciembre, 2020, Diario de Campo)

Podemos suponer la existencia de un primer proceso de mediacion entre el o
la estudiante y sus familias, y un segundo momento del proceso de mediacién
entre familias y profesorado y equipo directivo, que se vislumbra en la
segunda escena expuesta. Estas practicas de negociacién entre familias y el
centro escolar no siempre reciben gran entendimiento (Geay y Rope, 2003), ya
que es frecuente que el alumnado absentista cuente con permisividad y
complicidad de su entorno cercano. Esto no es una afirmacion categdrica,
pues en algunas ocasiones la familia no es conocedora del absentismo del o
la estudiante, pero en el contexto situado del campo de estudio, se parte de
los casos en los que las familias eran contactadas al respecto dandose estos

procesos de negociacion.
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El absentismo y el abandono escolar necesitan ser pensados desde las
estructuras sociales y las condiciones de desigualdad, y desde una
perspectiva biografica para considerar “los margenes de libertad de decision y
eleccién individuales, mas alla de las constricciones y condiciones sociales y
comprender estos procesos en un contexto sociopolitico mas amplio” (Garcia
Garcia, 2005, p. 63). El cuerpo de los y las estudiantes se encuentra situado
en ensamblajes en los que intra-actuan estructuras de poder tales como el
género, la sexualidad, la cultura, la clase social y la edad. Este entramado de
fuerzas diversas produce choques entre el seno familiar y la comunidad

educativa de El Til-ler.

Dentro del alumnado romani, el porcentaje de absentismo y AEP es todavia
alto, es una realidad en transformacion, siendo cada vez mas el nimero de
personas romanies que contindan su formacidén escolar y profesional
(Fundacién Secretariado Gitano, 2022). El siguiente fragmento de entrevista

ilustra este fendmeno:

Rocio: Aparte de querer estudiar, te tienen como un ejemplo, y te motiva
mas y quieres llegar ya a la segunda universidad, ¢sabes? A la primera
universidad, no; a la segunda.

Paula: Claro, ¢porque sientes el apoyo de los profesores y eso te va
motivando?

Rocio: Si, y de mi familia también. Aunque me dicen que lo ven raro que una
gitana esté estudiando.

Paula: ¢ Los profes?

Rocio: No, no, los compafieros. O sea: “qué raro, ¢{no? Una gitana aqui

estudiando, cuando las gitanas se van al mercado”. Y digo: “bueno, pues
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podemos cambiar eso”. Asi que yo lo voy a hacer, voy a salir hasta por el
telediario.

(Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio, 27/11/2020)

Asi, una de las funciones de El Til-ler es la vinculacién, la cual se convierte
incluso en uno de los pilares del centro: “Creo que nuestra linea y nuestra
manera de hacer las cosas marca como objetivo numero uno el vinculo”
(Entrevista 23, Profesora de la ESO, Joana, 29/01/2021). Como hemos visto, el
vinculo cuenta con diferentes dimensiones: una de ellas es el aprendizaje,
siendo la finalidad del instituto que el alumnado genere un compromiso con
su propio proceso pedagodgico encontrando y manteniendo motivacion por
estudiar; otra dimension, y siempre enredada con la primera, es la emocional,
puesto que, ademas de facilitar la vinculacidon escolar, favorece que el
alumnado encuentre en el instituto relaciones de confianza y de cuidado,
generando sentimientos de comunidad y de pertenencia al entorno educativo.
Este tema sera desarrollado en los siguientes apartados. De esta manera, uno
de los modos en los que se materializa la agencia de El Til-ler en los procesos
de subijetivacion es la materializacion de formas de vinculacién del alumnado,

inmersas en un entramado de relaciones de cuidado.

6.2. El cuidado en el instituto

En el periodo de observaciones del trabajo de campo se fue entreviendo el
cuidado como uno de los elementos que ofrece el espacio escolar, como se
ha mencionado anteriormente. Esto coincide con algunas de las
descripciones del Proyecto Educativo de Centro expuestas anteriormente en

las que El Til-ler se define como institucién que cuida. La existencia de
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cuidado en el instituto guarda relacién con el planteamiento que realiza
Hargreaves (2003) acerca de que la escuela debe erigirse como comunidad
de aprendizaje y como comunidad de cuidado de manera simultanea.
Podemos entender por cuidado aquellas actividades orientadas a
proporcionar bienestar fisico, psiquico y emocional a las personas (Murillo,
2020; Estalayo Bielsa et al., 2022)"*. Cabe sefalar una distincién entre el
cuidado y el asistencialismo: Si bien ambas nociones estan amparadas en la
capacidad de ayudar, los protocolos y planes del instituto entrarian dentro de
una légica asistencialista que prevé, organiza y sistematiza la ayuda, mientras
que el cuidado desborda lo planeado. En esta linea, puede esperarse que las
instituciones sociales de un Estado tengan un cometido asistencialista, por lo
que, mediante la labor de asistencia, el instituto estaria cumpliendo con su
funcion. Sin embargo, el cuidado excederia las responsabilidades del centro
educativo, presentandose como eleccién y posicionamiento y no como tarea
obligada. Partiendo de esta idea, a lo largo de este apartado se despliegan
lineas en torno a la posible funcién de cuidados del instituto explorando sus
posibilidades, limites y tensiones. Para comenzar, se abordan diferentes
modos que adopta el cuidado en El Til-ler mediante los siguientes
subapartados: el cuidado primario, el cuidado como acogida, el cuidado

como acompafiamiento y cuidado como reconocimiento.

4 Esta vision del cuidado se articula a partir del género, el parentesco y la edad. Pero en dicha
articulacién se produce una division de las esferas privadas y publicas designando a las
mujeres adultas el trabajo de los cuidados (Agullé Tomas, 2002 en Estalayo Bielsa et al., 2022).
La organizacion actual de los cuidados continda invisibilizando que son las mujeres quienes se
encargan de sostener estos (Patarroyo, 2018), eludiendo su responsabilidad otros miembros de
la familia y el Estado. Si bien existe una gran pluralidad de concepciones sobre el cuidado, se
da un consenso en la importancia de la relacién entre el cuidador o cuidadora y el receptor o
receptora del cuidado (Estalayo Bielsa et al., 2022). Entre las teorias sobre el cuidado son
especialmente importantes las que se han construido desde la epistemologia feminista, sobre
todo la Etica del Cuidado (Gilligan, 1993).
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6.2.1. Cuidado primario

Entre los fundamentos tedricos desarrollados en el marco conceptual (capitulo
2) se establecié una ontologia relacional segun la cual los seres no preexisten
a las relaciones (Barad, 2007). A partir de esta idea podemos reflexionar
acerca de los cuidados como parte fundamental de las relaciones en las que
nos constituimos. Relaciones y cuidado comparten fundamentos ontolégicos,
como establece Maria Puig de la Bellacasa: “En linea con un enfoque no
normativo del cuidado como ética especulativa, los fundamentos de esta
premisa son, mas que morales o epistemoldgicos, ontoldgicos: no es solo que
las relaciones impliquen cuidado; el cuidado es, de por si, relacional” (Puig de
la Bellacasa, 2013a, s.p.). La interdependencia, interrelacionalidad vy
vulnerabilidad constituyente implica que el cuidado sea una condicion para la
vida. Por eso, las primeras formas de cuidado que situamos giran en torno a
un cuidado basico y primaria que posibilita el bienestar, que sostiene la vida.
Este cuidado comienza por las necesidades basicas, como puede ser la
alimentacién, y se prolongan hasta la procuracion de unas buenas
condiciones del entorno de la persona y la preocupacion por el bienestar
psicologico. Durante el primer dia de observaciones se produjo la siguiente
escena que alude a la existencia de este cuidado primario como factor de las

relaciones pedagodgicas:

05/11/2019, Aula de 2° de ESO-G1, Matematicas

Nos encontramos en clase de matematicas. Joana (profesora y tutora del
curso) esta de pie y come una mandarina. Alberto la increpa con tono de
broma: “jJoana, no se puede comer en clase!”. Ella le responde que no ha
comido. “Yo tampoco’, contesta Alberto. La clase sigue transcurriendo.

Arnau comparte docencia con Joana y el hecho de que él estuviera
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hablando de manera paralela hace que el episodio pase desapercibido para
el resto. Pero veo que Joana se acerca a la mesa en la que se encuentra
Alberto: “;No has comido? ;Por qué no?” Alberto le responde que esté
tranquila, que tiene algo para comer en la mochila.

(05 de noviembre, 2019, Diario de campo)

A lo largo del trabajo de campo se registraron varias escenas similares,
momentos en los que el profesorado se preocupa por la correcta alimentacién
de los y las estudiantes. Que el equipo docente mantenga un foco puesto en
esta cuestion se relaciona con que gran parte de las familias del estudiantado
atraviesa dificultades socioecondémicas. Un dato que corrobora esta realidad
es que El Til-ler es un centro que cuenta con un 90% de becas comedor. Este
tipo de cuidado no se encuentra unicamente en las relaciones pedagdgicas,

también se genera entre el estudiantado.

13/10/2020, Aula de 4° de ESO-G2, Proyectos Humanisticos

Claudia esta sentada en su mesa aparte del resto de la clase. Rocio y Saima
le dicen que se ponga con ellas. Teresa (la profesora) interviene: “venga
Claudia, ¢quieres ponerte con ellas?”. Ella finalmente lo hace. Tiene mucho
frio. Rocio pregunta: “;quieres que te deje la chaqueta?” “ijEstas local”,
responde Claudia. Realmente hace mucho frio en el aula. Yo misma me
siento congelada y me sorprende que Rocio se ofrezca a prestar su
chaqueta. Pero lo hace. Se la quita, quedandose en manga corta, y se la da
a Claudia. Prosiguen la actividad. Rocio esta con el brazo por la espalda de
Claudia abrazandola.

(13 de octubre, 2020, Diario de campo)

Cuando hablamos de cuidado en ocasiones este no se manifiesta en grandes

actos, sino en pequenas acciones como la que se presenta en la escena. Son
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este tipo de detalles los que pueden posibilitar que un o una estudiante sienta
comodidad o se sienta acogida. Especialmente cuando se dan situaciones
duras, como por ejemplo el duelo migratorio, estos gestos pueden ser
significativos y marcar la diferencia. El cuidado se erige como una fuerza
agencial importante que intra-acciona para que el instituto se constituya como
lugar habitable (Garcés, 2020). En este proceso las relaciones de cuidado
entre alumnado son fundamentales puesto que lo que el instituto mueve, lo
que posibilita —como la mencionada vinculacién o construirse como lugar
habitable- se produce desde una agencia en la que también participa el

estudiantado.

6.2.2. Cuidado como acogida

El Til-ler cuenta con un «plan de acogida» en el que se especifican sus
funciones y los modos en los que esta se despliega. La existencia de dicho
plan estaria situando en un primer momento la acogida en el asistencialismo,
pues se sistematiza y obedece a un protocolo. Pero en la consecucion de este
plan, aquello que se genera en las relaciones excede lo programado. Lo que
resulte de estas relaciones no se podra determinar de antemano y sera
siempre diferente. Es en esta indeterminacion donde el cuidado se produce.
Ademas, si bien el centro recibe una gran cantidad de estudiantado migrante
recién llegado a lo largo de todo el curso, nos encontramos con que la
comunidad educativa de El Til-ler desarrolla una mirada sobre la acogida que
va mas alla del momento de llegada de nuevo alumnado, tal y como expresa

el equipo directivo:
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Cuando hablamos de acogida, hablamos de todas las personas que en
algun momento deciden venir a El Til-ler. Es muy importante porque dentro
de esta acogida consideramos a los jévenes universitarios en practicas, a
docentes interinos o sustitutos que vienen, aunque sea por dos dias, o a
docentes nuevos, personal educativo (de cocina, monitores, trabajadores
sociales...), alumnado, sus familias y la red extensa del barrio. Para nosotras
la palabra acogida se relaciona con todas las personas de la comunidad
educativa, entidades del barrio, como la asociacion de vecinos, la
biblioteca, el centro civico... Para nosotras son referentes que forman parte
del proyecto.

(Entrevista 28, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 13/03/2021)

En la activacion del plan de acogida, se ponen en marcha acciones que
permiten abrir espacios de cuidados, volviéndose asi la propia acogida otra
forma de cuidado. Se comprende, asi, la acogida como practica de cuidado
continua y cotidiana orientada a, tal y como se ha apuntado, hacer de la
escuela un lugar habitable (Garcés, 2020). De esta forma, una de las
caracteristicas de la acogida es que no se limita al momento de llegada del
nuevo alumnado, sino que forma parte de la cotidianidad del centro y se
dirige a la totalidad de la comunidad educativa, entendiendo que esta abarca
una red extensa que incluye el personal trabajador del centro, el tejido
asociativo del barrio, el estudiantado y sus familias. El objetivo que se busca
es contribuir a que el instituto sea un espacio seguro afectivamente para toda
esta comunidad educativa. Esto provoca que en algunas ocasiones el
cuidado se convierta en un elemento determinante para que las familias elijan
la escolarizacion en El Til-ler: “Creo que llegan aqui porque la acogida es
mucho mas cercana, nos adaptamos mucho mas a necesidades como son el

duelo migratorio, la cuestién econdémica...” (Entrevista 1, Equipo Directivo,
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Domi y Mireia, 25/09/2019). Luego la acogida a las familias se vuelve un factor
importante en la identidad que EI Til-ler como centro educativo busca

construir, como sefala el equipo directivo:

Algunas familias cuando llegan a un centro se sienten poco dignos y no son
bienvenidos. En cambio, aqui saben que es un centro que les conocen. Y
hay maneras muy sibilinas de hacer sentir bien. Y tiene que ver con la
acogida. Por ejemplo, si tu tienes que rellenar un papel y yo te digo “esto lo
rellenas y me lo traes el lunes” es diferente a decir: “Mira, tienes que rellenar
esta beca. ¢;lLa sabes rellenar? ;Tienes dificultades? ;Quieres que te
ayudemos?” Solamente estos detalles. (Entrevista 28, Equipo Directivo,

Domi y Mireia, 13/03/2021)

Esta proximidad en el trato con las familias es percibida por el propio
estudiantado: “La directora tiene muchos anos atras con las familias y sabe
por dénde van los tiros. Gracias a esa experiencia sabe mucho sobre las
familias: como tratarlas, qué les pasa, en qué pueden ayudar mas... Es muy
cercana” (Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021). Mas alla
de la cercania emerge la idea de ofrecer a las familias un trato digno, de mirar
al otro como un otro legitimo (Maturana, 1992), atendiendo a cada familia en

su singularidad. En esta linea, la orientadora del centro sostiene:

Se ha intentado mantener el cuidado con las familias. Siempre ha habido
aqui un respeto por ellas, por verlas como personas que no son carentes de
cosas, sino que aportan cosas a la escuela y a la educacién de sus hijos. E
intentar ponerse mucho en su lugar, en qué situacidén personal tienen
muchas de ellas. (Entrevista 16, Orientadora y profesora de la ESO, Teresa,

14/12/2020)

305



Capitulo 6

Sin embargo, el respeto por las familias, el hecho de reconocerlas vy
atenderlas desde su particularidad coexiste con ciertas tensiones en las
relaciones. Como se menciond anteriormente, hay momentos en los que el
equipo directivo o el profesorado lidia con familias que presionan para que
sus hijos o hijas puedan dejar el instituto, asi como con familias que otorgan
un valor al sistema educativo que dista del que se otorga desde el centro.
Incluso existen situaciones en las que el profesorado busca derivar a terapia
psicoldgica o a servicios sociales a algun o alguna estudiante y se encuentra
con barreras e impedimentos por parte de las familias™. De este modo, el
cuidado que el equipo educativo busca proporcionar al estudiantado puede
chocar con las convicciones de algunas familias. Por ello, el objetivo de
acoger y reconocer a las familias en la practica no deja de estar expuesto a

contradicciones, y no se da de manera absoluta ni constante.

Centrandonos en la acogida al estudiantado recién llegado, el estudiantado
migrante o que se habia incorporado a El Til-ler tras un periodo de
escolarizacion en otro centro de Barcelona, sefiald haber contado con una
buena acogida en su llegada gracias al trabajo de docentes y de otras figuras.
Subrayan principalmente a la tutora del Aula d’acollida, al educador
emocional, a los tutores o tutoras y al equipo directivo. De igual modo, aquel
estudiantado que ha realizado toda su escolarizacién en El Til-ler percibe que
los comparneros y comparieras recién llegadas cuentan con esta ayuda, como

se aprecia en la siguiente entrevista:

5 Esta informacién se construye a partir de observaciones durante el trabajo de campo y de
conversaciones informales con el profesorado en las que compartieron esta realidad. Sin
embargo, esta linea no se desarrolla mas en este trabajo porque, por un lado, se aleja de los
objetivos de investigacion y, por otro lado, son temas complejos que exigen una rigurosidad
ética para mantener ante todo el cuidado hacia el alumnado, sus familias y el personal de El
Til-ler.
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Paula: Cuando viene gente nueva y gente que venga de otros paises, ¢ crees
que son ayudados por figuras del centro?

Fatima: Si, mucho. Y también por los comparieros de clase, por todos. De la
clase podriamos ayudarle todos, los tutores que hay en clase, o el Rodrigo
(el educador emocional), que también es el que ayuda. Todos, en verdad
todos los del centro.

(Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)

Como menciona esta estudiante, mas alla de la recepcion que dispone el
centro educativo, la acogida del alumnado recién llegado se da por parte de
los y las compafieras, la cual se inscribe como una de las formas de cuidado

que cobra mayor dimensién en la vida del centro:

Julia: Los comparieros me acogieron muy rapido. Eran muy abiertos y te
hablaban. Y si estabas sola, te llamaban. Cosas asi.

Paula: ¢En los coles anteriores también?

Julia: No, era muy distinto. O sea, te dejaban sola... “pues mira, qué te vaya
bien por tu lado”.

(Entrevista 12, Estudiante 4° ESO-G2, Julia, 23/11/2020)

Los actos de cuidado entre estudiantes facilitan el proceso de llegada del
nuevo alumnado. En el periodo en el que se realizé el trabajo de campo, en 4°
de ESO-G2 habia un numero elevado de estudiantado migrante recién
llegado. Si bien manifestaron haberse sentido acogidos y acogidas en el
momento de llegada por el resto del grupo, los propios compafieros vy

companeras explicaron que no siempre se habian comportado de este modo:
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Marcos: He elegido “compafierismo” [como palabra que asocia al instituto]
pues porque aca...

Rocio: Porque te tratamos muy bien.

Fatima: Te sentiste acogido.

Marcos: Si.

Rocio: Yo la primera, que le ayudaba con los mapas. ;A qué si, Marcos?
Julia: Si hubiese venido en 5°... Madre mia.

Fatima: Nos estariamos riendo.

(-r)

Jesus: ¢ Hacian bullying?

Julia: Preguntale al Sergio.

Fatima: jNo! Pero éramos muy de reirnos. Luego le acogiamos, pero nos
reiamos mucho. Entonces nos sentiamos muy seguros.

Julia: Haciamos mucha bobada, en plan...

Raquel (investigadora): ¢ Reirse significa meterse con alguien?

Saima: jNo!

Fatima: jNo! Reirnos como con ellos.

Rocio: Bueno, depende de cdmo se rian porque cada uno tiene sus ideas.
Raquel (investigadora): ¢ Podéis poner un ejemplo de lo que haciais?
Julia: Tirar papeles o insultar de la nada.

Saima: Pero ahora ya no. Ahora estamos mejor.

Fatima: Hemos madurado.

Julia: Ahora te quiero [a Sergio]. Ahora nos damos carifio.

Fatima: Somos una pifa.

Saima: Ya somos grandes.

(Grupo de discusién 5, 4° ESO-G2, 13/11/2020)

En distintos momentos del trabajo de campo el grupo aludié a que, en cursos

anteriores, principalmente en primaria, no proporcionaban la misma acogida al
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estudiantado recién llegado. Como razén de la buena acogida que otorgan en
el presente sugieren un proceso de crecimiento o maduracién. El relato de
Saima, quien vino de Pakistan en quinto de primaria, da cuenta de este

hecho:

Cuando llegué no sabia hablar nada, nada esparol. Ni escribir, ni hablar. Y
en 5° era muy dificil. Habia un nifio de Pakistan, pero tampoco me ayudaba
mucho. Habia unas nifias que me insultaban, y yo estaba sola a veces, y lo
pasaba mal. Mi mama tampoco sabia hablar y no se lo podia decir a nadie.
Y lo pasaba mal. (...) Los profes me ayudaban mucho. Y Nuria en el Aula
d’acollida, me ayuddé mucho. (Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima,
27/11/020)

Se aprecia como tanto en primaria como en secundaria se mantiene de
manera constante un dispositivo de acogida que implica el recurso del Aula
d’acollida, tutores y equipo directivo. Sin embargo, la acogida por parte del
alumnado se construye de modo ambivalente siendo mas pobre en primaria y
consolidandose en los cursos superiores de la ESO (la transformacion de las
relaciones entre alumnado sera retomada en el apartado 5). A continuacion,
se aborda cémo el cuidado como acogida se enreda con otras formas de

cuidado: el acompafiamiento y el reconocimiento.

6.2.3. Cuidado como acompanamiento

Construirse como un centro que cuida implica que la comunidad educativa
cuente con figuras capaces de acompafnar al alumnado. Por acompafar
podemos entender estar-con, ser-con los y las estudiantes. En palabras de

Aina Tarabini “acompafnar significa estar o ir en compafia del otro, existir junto

309



Capitulo 6

al otro, participar en sus sentimientos” (Tarabini, 2020, p. 152). La necesidad
de acompanamiento emocional deviene en parte porque un numero elevado
de jovenes que asisten a El Til-ler se enfrentan a situaciones personales de
gran dificultad como es el duelo migratorio, el desarraigo, condiciones
socioecondmicas desfavorables o situaciones familiares complejas. En

relacion con esto, el equipo directivo sostiene:

Sabemos que antes de venir a la escuela, necesitan tener una estabilidad
emocional y afectiva, y esto no es facil. No es facil porque estos chicos y
chicas vienen de familias con desestructuraciones, problemas econémicos,
problemas de adaptacion... Consideramos que es prioritario atender al nifio
desde esta concepcion mas holistica, trabajando todas las emociones. (...)
Intentamos movernos a un nivel mas humano. Tenemos comprobado,
después de muchos afios, que un niflo que no esta bien a nivel emocional
no quiere ni puede aprender. (Entrevista 1, Equipo Directivo, Domi y Mireia,

25/09/2019)

Este enfoque va en linea con las pedagogias criticas de las tradiciones
freireanas y feministas, que comprenden que la pedagogia no debe reproducir
una separacion entre lo cognitivo y lo afectivo (Motta y Bennett, 2018). El
estudiantado es visto en su complejidad desde un enfoque integral que
entiende que “mentes, cabezas, corazones y espiritus estan implicados en el
proceso de ensefiar y aprender” (ibid., p.642). A continuacién, se desarrollan
en distintas secciones las diversas figuras que despliegan el cuidado como

acompafamiento en El Til-ler.
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Cuidado como acompafamiento desde figuras especificas del centro”®

El Tilller cuenta con diferentes recursos orientados a esta labor de
acompafamiento, como es el espacio del Aula d’acollida, que ademas del
aprendizaje de la lengua vehicular se enfoca en el soporte emocional, o

figuras como la del promotor escolar, quien comparte:

Mi figura esta desempefiada de cara a los gitanos. (...) Si un nifio que es
gitano tiene problemas de absentismo o de cualquier tipo, la escuela nos lo
comunica, los profesores, la jefa de estudios o la directora. Una de las
tareas es hacer de mediador entre las familias y la escuela. También
ayudamos a los nifios a ponérselo mas facil, les ayudamos a trabajar, a
concienciarles de que el colegio es muy importante, hacerles entender que

estudiar es importante. (Entrevista 4, Promotor Escolar, pedro, 08/11/2019)

Como se apuntd anteriormente la existencia de estos recursos, impulsados
por planes de la Generalitat, responden a una ldgica asistencialista. Sin
embargo, aquello que se genera entre la figura y el alumnado, la agencia que
emerja en esta relacidon excede lo planeado determinandose siempre de
manera diferente. Son recursos que resultan valorados positivamente por los y

las estudiantes, sugiriendo asi la efectiva labor de acompanamiento:

Habia una situacion en la que yo no estaba muy bien en el colegio, no me
gustaba y él [el promotor escolar] me cogiod y tras esa charla me abrio los
ojos y me ensefd que verdaderamente necesito estudiar. (...) De él aprendo

mucho, es un ejemplo a seguir, como siendo gitano, o quitando toda la

® A lo largo de los apartados emplearé el plural inclusivo cuando me refiera a figuras en
general, como «profesores y profesoras», pero utilizaré masculino y femenino segun el caso
cuando se trate de figuras concretas de El Til-ler, como el educador emocional, el promotor
escolar, la tutora del aula de acogida, etc.
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discriminacion ya, que se puede. Eso es una gran expectativa para
nosotros, poder estudiar. Y gracias a él veo que es un propodsito que se
puede lograr. Es un gran referente. (Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1,
Alberto, 22/02/2021)

En las relaciones entre promotor escolar y estudiantado romani puede
emerger el cuidado como acomparnamiento, y es en estos encuentros donde
pueden surgir fuerzas agenciales que movilicen a este estudiantado. En este
caso, la relacion que se produce entre el promotor escolar y Alberto, ayuda a
crear cierta vinculacion con el centro educativo. El cuidado emerge como
fuerza que al entrar en intra-accidén con otras, como por ejemplo la familia,
produce una agencia relacional que en este caso se materializa en el deseo

de estudiar.

El cuidado como acomparnamiento permite también la formacidn de referentes
y modelos conductuales. En ese sentido, la relacion pedagdgica se sustenta
en la «influencia pedagdgica» (van Manen, 1998 en Hernandez Hernandez,
2011). De este modo, el instituto en la constitucion de subjetividad se podria
visualizar en los valores de referencia de los y las jovenes, “en los modos de
percibir y vincularse con los otros, en su relacién con la autoridad, en la
confianza en un futuro y en el propio esfuerzo por alcanzarlo” (Duschatzky y
Corea, 2011, p. 10). Sin embargo, la influencia pedagdgica debe tener
presente dos consideraciones: 1) respetar a los y las jovenes tal cual son y
como quieren llegar a ser (Van Manen, 1998 en Hernandez-Hernandez, 2011).
Esto alude a la necesidad de tomar responsabilidad sobre la influencia
pedagodgica, asi como la necesidad de reconocer al otro u otra. Sin este

reconocimiento de quién es y quién quiere ser el otro u otra no es posible que
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se dé el acompanamiento. A este punto regresaré mas adelante; 2) asumir
que los y las estudiantes entran en la vida de los docentes y la transforman
(Van Manen, 1998 en Hernandez Hernandez, 2011), lo que se relaciona con
entender la relacién pedagdgica como encuentro, en el que estudiantes y
docentes se transforman, y estos ultimos también deben ponerse en juego

(Hernandez Hernandez, 2011).

Continuando con el cuidado con el acompafamiento, nos encontramos con la
figura del educador emocional, quien se enfoca principalmente en la tarea de
acomparnamiento afectivo. Forma parte del Pla de Barris (Plan de barrios)”,
por lo que de nuevo nace como recurso otorgado desde la Generalitat
vinculado a una funcién de asistencialismo, pero en el despliegue de su praxis

se producen relaciones de cuidado:

Mi figura se centra en la atencién emocional, pero es una puerta de entrada
a otras intervenciones: Normalmente son situaciones de conflicto y
situaciones de malestares en general. Un nifio o una nifa puede venir a la
escuela llorando y yo le acompano. Si hace falta y le parece bien lo
acompafo antes de entrar en clase. Puede haber una situacién de una
pérdida familiar, una muerte... Entonces, es un caso donde puedo intervenir
yo. No siempre lo hago yo. Por ejemplo, hay figuras como la de la directora
o figuras vinculantes que el alumnado busca. (...) Ofrecer un espacio de
seguridad e intimidad es clave. Ellos quieren que haya vinculo. (Entrevista 5,

Educador Emocional, Rodrigo, 26/11/2019)

" El Pla de Barris es un programa extraordinario impulsado por el Ayuntamiento de Barcelona
que se desarrolla en los barrios mas desfavorecidos de la ciudad para revertir las
desigualdades. Cuenta con varias lineas de actuacidon. Una de ellas se basa en la contratacion
de personal de soporte especializado (técnicos/as de integracion social, educadores/as
sociales, gestores/as emocionales) para trabajar en los centros escolares publicos de alta
complejidad.

313



Capitulo 6

Vemos como una de las caracteristicas del acompanamiento se vincula con la
capacidad de responder a las situaciones del alumnado, a lo que ellos y ellas
eligen compartir. En este sentido, el cuidado como acompafamiento se
relaciona con la responsabilidad, entendiendo esta como «capacidad de
responder» (Haraway, 2008; Meissner, 2014; Barad, 2007 en Revelles y
Gonzalez, 2019). La figura del educador emocional fue mencionada por el
estudiantado en repetidas ocasiones cuando hicieron referencia al soporte

que encuentran en el instituto:

Yo no estaba muy bien en el cole por temas personales y ese dia no queria
hacer clase. Mi tutor decidi6 traer a Rodrigo. Estuve todo un dia con él y eso
fue algo que me ayudd porque en ese momento no me apetecia hacer
clasecon lo que si que se recoge: ni estar rodeado de gente. (Entrevista 25,

Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021)

El acompafamiento implica una practica dialdégica, una escucha atenta, una
predisposicion a estar para el otro. Reafirmando linea apuntada
anteriormente, el cuidado desborda el asistencialismo, pues no se puede
conocer a priori el resultado del didlogo y la escucha, aquello que se produzca
en la relacion de acompanamiento. Asi, la indeterminacion contiene la
posibilidad de que la agencia se materialice en forma de cuidado, y el cuidado

puede posibilitar movimientos en el estudiantado.

Cuidado como acompanamiento por parte del profesorado

Otro elemento importante en el cuidado como acompanamiento son los y las
docentes, pues para que el instituto se construya como comunidad de

aprendizaje y de cuidados de manera simultanea su figura resulta primordial.
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En el caso de El Tiller las relaciones pedagodgicas van mas alla del

aprendizaje académico:

Raquel (investigadora): {Qué os gusta del instituto?

Saima: Los profes.

Rocio: Si, los profes. Tienen mucha paciencia con nosotros, nos aguantan la
tonteria que tenemos encima. Nos ayudan mucho y cuidan mucho por
nosotros.

Raquel (investigadora): ¢ Os ayudan mucho significa uno a uno?

Fatima: Si, cuando necesitamos si.

Varios/as: Si.

Marina (investigadora): También estamos hablando no solo de “ay, pues no
entiendo el ejercicio” o cosas de clase, sino a nivel mas personal. De: tengo
un problema y sé que puedo confiar en esta profe.

Saima: Si.

Fatima: Si, con todo.

Hay un acuerdo general en esa afirmacion.

(Grupo de discusion 5, 4° ESO-G2, 13/11/2020)

La labor del profesorado comprende crear formas de dialogo y de relacion
que posibiliten el acompafamiento. De esta manera, el alumnado encuentra
un espacio de confianza para compartir y poder ser escuchado o escuchada.
La escucha se erige como una practica entre sujetos, siempre situada, de la
que no se conoce el resultado previamente (Rose, 2013). Por consiguiente,
una de las caracteristicas del cuidado como acompafamiento es la escucha
atenta, una escucha que no juzga ni desacredita y que es necesaria para que
se gesten estos espacios de confianza. Podemos definir la escucha atenta

como aquella que
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no implica proyeccion sino receptividad, requiere que uno cuestione sus
prejuicios, expectativas y deseos para dejar espacio al “Otro”. No consiste
Unicamente en prestar atencidn a lo que se nos esta compartiendo, sino que
supone ser conscientes del lugar desde donde nos esta hablando el otro,
qué esta omitiendo, qué nos esta generando y como nos esta afectando.

(Estalayo et al., 2022, p. 13)

Esta conciencia sobre el lugar desde el que el otro habla y sobre cémo nos
relacionamos con ello conduce a la nocién de empatia. La empatia no es
meramente un ejercicio de situarnos en la mente o en el sentir de los demas,
algo relacionado con la capacidad de imaginacion e identificacion, sino una
practica encarnada. La idea de percepcién encarnada puede llevar a pensar la
empatia como co-sentir, sentir-con el otro. Sin embargo, es importante
considerar las implicaciones éticas y politicas de la empatia (Pedwell, 2016).
Sentir-con corre el riesgo de apropiacion de las problematicas de otros por
parte de sujetos privilegiados ocultando su complicidad en relaciones de
poder mas extensas y en situaciones de opresion y marginacion (ibid.). Esto
ocurre en la promocion de la empatia que existe en el momento actual, en el
que ha sido absorbida por el neoliberalismo como otro valor de mercado mas.
Se nos insta como ciudadanos y ciudadanas a cultivar la empatia de igual
modo que a asumir riesgos, a alcanzar nuestro potencial, etc. (ibid.). Esto
sugiere que se toma como obligacion ser solidario, solidaria, empatico o
empatica, no solo porque es lo correcto moralmente, sino asociado a la
competencia emocional del individuo, a la autogestion y al emprendimiento
(Boler, 1999; Pedwell, 2012a, 2012b, 2016). En cambio, si unimos la nocién de
responsabilidad a la de empatia, el profesorado y demas figuras del centro
pueden reconocerse implicados e implicadas en el entramado de fuerzas que

crean las situaciones de dificultad y la desigualdades que el alumnado
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atraviesa. El cuidado como acompafamiento se inscribe como praxis que
implica la escucha atenta, la empatia como practica encarnada y la
responsabilidad, que obliga a comprenderse en relacidon-con, a situarse en el
mismo entramado que los y las otras. En esta linea, tomamos el ejemplo del
educador emocional quien senala el etnocentrismo como fuerza que favorece

el desconocimiento de otras culturas y pueblos:

Nosotros tampoco podemos controlar el etnocentrismo que llevamos
dentro, queramos o no. (...) No eres neutral. (...) ;Qué pasa con esto del
desconocimiento de una cultura [la romani] que esta presente desde hace
mucho tiempo? También de aquella manera en la época franquista fueron

muy reprimidos. (Entrevista 5, Educador Emocional, Rodrigo, 26/11/2019)

Rodrigo se situa dentro del entramado relacional de privilegios y opresiones.
No se entiende a si mismo desde una exterioridad e independencia de la
realidad del estudiantado. Esto posibilita la toma de responsabilidad de las

relaciones y redes en las que nos inscribimos.

En la cotidianidad del instituto el alumnado va hallando este acompanamiento
afectivo en los vinculos que establecen con el profesorado, por lo que las
relaciones pedagdgicas se ven atravesadas por una confianza que les permite
compartir preocupaciones, explicar aquello que les esta ocurriendo y pedir

ayuda:

Muchas veces el instituto es el lugar donde pueden expresar cosas que les
estan pasando y que les hacen sufrir y que les impiden tener un desarrollo
normal en clase o poder concentrarse. Porque lo que les estd pasando es

mucho mas importante que saberse los rios de Espafia o la Revolucion
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Francesa. Creo que en eso el instituto pone muchisimo cuidado, muchisimo
tiempo y muchisimo esfuerzo. (Entrevista 16, Orientadora y profesora de la
ESO, Teresa, 14/12/2020)

Se reafirma la idea de que los elementos emocionales y afectivos son
centrales para crear condiciones de aprendizaje, por lo que el cuidado se
vuelve un elemento util para posibilitar el trabajo epistemoldgico. Esto
sintoniza con algunos de los planteamientos de la «pedagogia del cuidado»
(Noddings, 2002) la cual aboga por que los y las docentes construyan
relaciones de confianza mutua, conozcan al estudiantado y determinen
propuestas educativas conforme a sus intereses y necesidades. También
podemos situar esta realidad en la «pedagogia de la alteridad» (Ortega Ruiz,
2004; Minguez Vallejos, 2016), que se caracteriza por la “responsabilidad,
acogida, compasion, testimonio y esperanza de que siempre es posible el
cambio a una vida mas humana” (Ortega Ruiz, 2022, p. 6). Las relaciones
pedagogicas que se despliegan en El Til-ler permiten pensar en la «pedagogia
de la alteridad» mencionada anteriormente. Este marco entiende la educacion
“como acogida y cuidado del otro; como un hacerse cargo del otro en toda su
realidad. En una palabra: como responsabilidad” (Ortega Ruiz, 2022, p. 7).
Ademas, entiende también que la pedagogia se basa en dar respuesta al otro.
En tanto la “condicién de precariedad y necesidad es inherente al ser
humano” (ibid, p. 11), se vuelve necesario en la labor pedagdgica “responder
a la demanda del otro, hacerse responsable de él” (ibid.). Son precisamente la
acogida, el cuidado y la responsabilidad como capacidad de responder
algunas de las caracteristicas que se han descrito como parte de las
relaciones pedagogicas de El Til-ler, por o que se abre en la pedagogia de la

alteridad una linea tedrica interesante para pensar el centro.
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Mas alla de la percepcion del equipo docente, el estudiantado también da
cuenta del cuidado como acompafamiento que encuentran por parte de sus
profesores y profesoras, como desvelan estos fragmentos de entrevistas a
alumnado: “Siempre que estoy mal ellos tratan de entenderme y de
ayudarme”, “siempre te van a escuchar y de ellos no va a salir nada. Si te
pueden ayudar, te van a ayudar”, “siempre les he explicado algunas cosas
que me ha costado decirle a otra gente”. Asi, mediante el ejercicio del cuidado
como acompanamiento y como escucha atenta las relaciones pedagdgicas
desbordan el trabajo en torno a contenido académico y se mueven hacia
asumir una figura de apoyo. Esto provoca algunas tensiones en el
profesorado, como expresa uno de ellos en el grupo de discusion tres:
“Porque tu no puedes dar respuesta porque no eres psicologo ni puedes
hacer terapia al mismo tiempo que haces clase” (Arnau, Grupo de discusién 3,
Equipo Educativo Secundaria, 13/11/2019). Intentar adoptar una pedagogia
de los cuidados que pase por acompafar emocionalmente al alumnado
puede resultar complejo ya que es una carga que desborda la formacion del
profesorado. Por tanto, una de las necesidades que se visibilizan es la de
introducir el campo de los cuidados y el acompanamiento en la formacion del
profesorado, asi como dotar a los centros de mas recursos para que puedan

afrontar y responder a estas realidades.

Cuidado como acompanamiento entre alumnado

Otro elemento importante de este modo de cuidado se produce, de nuevo y
como ha se ha descrito anteriormente, en las relaciones entre alumnado, el
cual toma diferentes formas como se muestra en la siguiente escena del

trabajo de campo:
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El periodo de observaciones acabd hace tiempo, pero hoy he ido a El Til-ler
para reunirme con Teresa por un proyecto de mentoria que estamos
organizando juntas, algo que no tiene que ver con la investigacion. Sin
embargo, en la conversacion que hemos tenido me ha compartido algo
relevante. Me explica que Saima se fue con su familia a Inglaterra en las
vacaciones de Navidad, en un principio para visitar a familiares, pero no han
vuelto. La familia no les dice nada claro sobre si van a volver o no. Creen que
no tienen dinero para pagar los billetes ni tampoco las PCR que se exigen.
Los compafrieros y compafieras les piden a los profesores que hablen con
sus padres porque “Saima esta muy mal, esta muy triste”, les dicen. Me
acuerdo entonces de la entrevista con ella, la cual se dio el 27 de noviembre
de 2020, en la que ella explicd: “Cuando pienso que cuando acabe la ESO
me voy de aqui, me da pena, es triste. Dejo mis amigas y todo esto... Es
triste para mi porque me iré a Inglaterra. Otra vez de nuevo todo. Es un poco
dificil, pero bueno, es lo que hay. Yo inglés no sé hablar muy bien. Entonces
otra vez todo de nuevo, cuesta otra vez”. Si ya le entristecia la idea de dejar
el instituto y sus amistades una vez acabara el curso, esto ha tenido que ser
un choque grande.

(11 de febrero, 2021, Diario de campo)

Hay una empatia hacia Saima por parte del resto del grupo, que se moviliza
ante su dolor, que siente ese dolor con ella, y que demanda al profesorado

que intervenga para transformar la situacion.

Otras formas de cuidado como acompafiamiento entre pares las podemos
encontrar en el gesto de animar a un companero a leer en clase: “Venga, que
no nos burlamos de ti, de verdad. No tengas verglienza de leer” o en la accién
que realizan algunas estudiantes del Grupo 2 que envian a diario los deberes

a una compafiera que en el curso 2020/2021 dejo de asistir al instituto debido
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a que sus padres se negaban declarando miedo a la COVID-19. Las
companeras la han tenido presente, enviandole cada dia la tarea y estudiando
con ella por teléfono. Como estas, podemos encontrar numerosas escenas y
situaciones que se dieron durante el trabajo de campo en las que es posible

encontrar formas de cuidado como acomparnamiento entre estudiantes.

6.2.4. Cuidado como reconocimiento

Con relacion a la escucha atenta y al acompanamiento emocional emerge otro
elemento central en las relaciones pedagdgicas: el reconocimiento, que se
convierte en uno de los factores que contribuye a que el instituto se cree
como espacio de cuidados. El reconocimiento se basa en tener en cuenta “lo
informal, lo auto/biografico, lo histdrico, lo personal, lo interpersonal como
lugares de aprendizaje y poder/impotencia” (Leathwood y Hey, 2009, p. 436).
La practica pedagodgica del cuidado como reconocimiento supone considerar
las complejidades y conocimientos del estudiantado, que a menudo ha vivido
experiencias de exclusion y reconocimiento erréneo (Fraser, 2003 en Motta y

Bennett, 2018):

Que puedan darse cuenta de la importancia que tienen simplemente por el
hecho de que les escuchas y de que les tienes en cuenta (...) Que nosotros
creemos en ellos y en sus posibilidades (...) Intentar utilizar lo que son para
poder darles un empujén y que puedan cambiar su contexto. (Entrevista 23,

Profesora de la ESO, Joana, 29/01/2021)

En el caso de El Til-ler el profesorado y demas trabajadores y trabajadoras

mantienen un reconocimiento de las vidas, experiencias y realidades del
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alumnado, asi como de los saberes que traen consigo. De esta manera, el
cuidado “implica atender a la singularidad del otro y la particularidad de cada
situacién” (Zambrano, 2007 en Estalayo et al., 2022, p. 4). Cada estudiante es
diferente y debe ser mirado, mirada y reconocido o reconocida en su
singularidad. El hecho de reconocer a todas las personas que forman parte de
la comunidad educativa se relaciona con la «pedagogia de la acogida» de
Marina Garcés (2020) o la «pedagogia comprometida» de bell hooks (2021).
Ambas abogan por que la relacion con el estudiantado debe darse desde su
especificidad y particularidad, lo que implica poner en valor todas las
subjetividades presentes en el aula. Que el profesorado tome en
consideracion las historias particulares del alumnado favorece la apertura a la
vulnerabilidad y a sus realidades. Ademas, el reconocimiento aparece como
elemento que contribuye a que puedan crearse condiciones para que el
estudiantado se autoreconozca, considerando su propio valor y capacidades
(Assmann, 2013). A este respecto, una de las profesoras sostiene: “Yo creo
que lo importante es el autoreconocimiento, pero teniendo en cuenta de
dénde vienen, que no sea un impedimento. Damos mucha importancia a sus
capacidades, se valora mucho” (Entrevista 23, Profesora de la ESO, Joana,
29/01/2021). Luego, poner el foco y trabajar en torno al reconocimiento de
cada persona en lugar de en la competitividad entre ellas, puede abrir
condiciones de posibilidades en las subjetivaciones del alumnado. En relacién

con ello, uno de los estudiantes apunta:

A mi tutor le encanta el flamenco y es algo que compartimos mucho porque
él también toca la guitarra un poco, y eso es algo a partir de lo que
interactuamos con mi cultura; gracias a mi cultura yo he aprendido unos
términos que le puedo ensefar a otra gente, y eso me gusta mucho.

(Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021)
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El estudiantado siente que puede aportar y contribuir a las relaciones
pedagodgicas y al aula. De esta manera las relaciones pedagdgicas de cuidado
son habilitadoras y pueden nutrir las renarrativizaciones del yo, transformar las
autopercepciones de los y las estudiantes en cuanto a su capacidad y su
autoconcepto posibilitando otros relatos de si mismos y si mismas. Por tanto,
el cuidado como reconocimiento permite abrir condiciones de posibilidad en
las subjetividades (Amsler y Motta, 2017). En este sentido, la orientadora del

instituto mantiene:

Que los relatos del pasado estan y son trozos de tela que sirven para seguir
construyendo, pero que no son definitivos, que podemos escoger otras
telas, otro tipo de aguja y podemos escoger colores e hilo. Y construir una
narracién sobre si mismo, sobre su presente, partiendo de lo que son, de lo
que han sido, de dénde vienen, y a dénde quieren llegar. Eso es algo en lo
que como educadores nos corresponde acompanarlos. (Entrevista 16,

Orientadora y profesora de la ESO, Teresa, 14/12/2020)

Esto es importante en la constitucién de subjetividad especialmente en la
posibilidad de transformar autoconcepciones pobres de algunos y algunas
estudiantes que vienen de haber tenido un reconocimiento erréoneo: “Viven en
esta negatividad y frustracion constantes: soy tonta, porque me lo dice todo el
mundo siempre, pues voy a reafirmar esa imagen. Lo dificil es hacerles ver:
aunque te hayas creado esta imagen de ti misma, tienes muchisimas
habilidades” (Susanna, Grupo de discusién 3, Equipo Educativo Secundaria,
13/11/2019). Mas alla de las posibilidades de renarrativizacion y de
transformacién en las subjetividades, la practica del cuidado como
reconocimiento permite crear transformaciones en cédmo los cuerpos habitan

el aula y cdmo se relacionan entre si. La siguiente escena da cuenta de ello:
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09/10/2020, Aula de 4° ESO-G2, Emprendeduria

La clase se divide. En el aula principal quedan los que han elegido
matematicas con lIrene. Al aula mas pequefa van los que han elegido
emprendeduria, con Teresa. Decido ir alli. Estan Fatima, Julia, Claudia y
Manuel. Esta clase me parece interesante, esta mads enfocada a lo que
quieren hacer, sus itinerarios profesionales. Hoy trabajan las capacidades
transversales, las capacidades técnicas y las basicas. En la ultima parte de la
clase hacen un ejercicio en el que tienen que poner su nombre en una hoja y
pasarlo al compafiero/a. El resto pone al menos una competencia que cree
que tiene la companfera o el companhero. Salen cosas muy buenas. Manuel
dice: “Qué verglienza, yo solo les he puesto una, y yo tengo un montdn”.
Claudia comparte que ella en su colegio anterior en Santo Domingo era muy
buena estudiante. Pero que cuando llegd aqui ha sentido mucha verglienza
de participar en clase. Tiene miedo de hablar y decir las cosas mal, teme que
se burlen de ella. Teresa dice: “;Quién se va a burlar?” No solo Teresa, sino
el resto de comparieros y compafieras animan a Claudia a hablar en clase
argumentando que nadie se meteria con ella. Después, Manuel dice: “Yo
antes no veia todo el trabajo que hacéis los profesores, de quedaros
después hablando de lo que ha pasado, de cdmo esta cada uno de
nosotros”. Teresa responde que necesitan mucha comunicacion. “Hoy
apuntaré que estoy muy feliz porque por fin he escuchado hablar a Claudia
en el aula, y porque Manuel ayuda a Marcos” [estudiante migrante recién
llegado].

(09 de octubre, 2020, Diario de campo)

En esta escena se desprenden varios puntos de interés. Por un lado, se
visibiliza el cuidado como reconocimiento que tanto Teresa como el resto de
los y las estudiantes despliegan hacia Claudia. Se intenta transformar una

situacién para que ella pueda cambiar su manera de percibir el aula, sintiendo
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que puede participar, ganando comodidad y confianza en si misma. Por otro
lado, Manuel pone en valor el trabajo que realiza el equipo docente sefalando
el cuidado como uno de los elementos que forman parte de dicho trabajo:
“hablar de como estamos cada uno”. Esto evidencia que el reconocimiento se
produce de manera bidireccional apuntando a la reciprocidad como
componente de las relaciones pedagdgicas. El hecho de que el estudiantado
sienta apoyo, acompafamiento, reconocimiento y se sienta tenido o tenida en
cuenta por parte de profesorado y demas figuras del centro, produce un
movimiento que los lleva a querer involucrarse en la relacion pedagdgica para
devolver y aportar en el cuidado que se genera. A este respecto, el

profesorado percibe:

Arnau: Nos aprecian.

Joana: Si, nos quieren mucho.

Pablo (investigador): ;Os sentis estimados por vuestros alumnos?

Joana: Si.

Arnau: Claro, porque estamos aqui dejando mucha energia y ellos lo ven,
tontos no son. (...) Y si algo no va bien ven que te afecta, y si algo te ha
afectado dicen bueno pues al menos este tio esta aqui, se esta currando
algo para mi. Esto lo valoran.

(Grupo de discusién 3, Equipo Educativo Secundaria, 13/11/2019)

De este modo, las relaciones pedagdgicas conllevan reciprocidad en tanto se
produce un intercambio y reconocimiento mutuo (Estalayo Bielsa et al. 2022).
Como sostiene Fernando Hernandez (2011), la relacién pedagdgica “no es
igualitaria, ni horizontal pero si reciproca” (p. 16). La reciprocidad alude a la
idea de la relacionalidad y co-constitucién, contribuyendo a romper la vision

del sujeto auténomo, autosuficiente que se gobierna a si mismo. La nocion de

325



Capitulo 6

reciprocidad nos permite pensar en los modos en los que el instituto se erige
“como intercambio que tiene algo para producir en la experiencia del otro”
(Duschatzky y Corea, 2011, p. 11). La siguiente escena permite observar

movimientos en torno a la reciprocidad en las relaciones pedagdgicas:

07/10/2020, Aula de 3° de ESO-G1, Lengua

Comienza la clase. Pau y Arnau comparten docencia, pero, al principio, esta
solamente Pau, quien dice: “Sabéis que Arnau tuvo un problema, y tenia que
ir a una revision al hospital”. El grupo pregunta si esta bien y Pau dice que si,
que todo bien. Se preocupan: “Ay, menos mal”. Después, una vez llega
Arnau, Alicia se acerca a él: “;Todo bien?” Responde afirmativamente. “jAy,
Arnau, qué alegria de verdad!”, contesta ella efusivamente. Arnau rie ante la
expresion de ella, que detona un carifio y preocupacion hacia él.

(07 de octubre, 2020, Diario de campo)

Es importante destacar que cuando hablamos de reciprocidad no se entiende
que profesorado y alumnado aporten los mismos elementos y en la misma
medida a las relaciones pedagdgicas. Tales relaciones no dejaran de ser
jerarquicas y se forman desde el inicio como relaciones de poder. Pero la
reciprocidad alude a que ambas partes mantienen una implicacién y una
responsabilidad. La escena presentada visibiliza coémo no solamente el
reconocimiento es mutuo, sino la preocupacion y la estima, apuntando asi al
cuidado elemental mencionado anteriormente, el cuidado de la vida. Ademas,
la reciprocidad es performativa, se va creando en devenir. Por eso, se ubica
en el cuidado y no en las relaciones de asistencialismo: no puede ser
programada y sistematizada; simplemente ocurre, se da, deviene en las

relaciones de intra-actividad que se han ido construyendo.
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6.3. Hacia una comunidad basada en las diferencias

Las intra-acciones que se generan en torno al cuidado, ademas de favorecer
que se produzca vinculacion escolar y emocional con el instituto por parte del
alumnado, inciden en la creacion de sentimientos de pertenencia, comunidad
y union. Las posibilidades de que la agencia de El Til-ler se materialice de esta
forma coexisten con sentimientos de malestar, desencuentros y relaciones de
violencia. A lo largo de este apartado se desarrollan las tensiones que
atraviesan al espacio escolar, asi como las posibilidades que crea desde una

agencia relacional.

6.3.1. Aperturas a la conflanzay la libertad

Durante las entrevistas y grupos de discusion los y las estudiantes sostuvieron
sentirse bien en El Til-ler, aludiendo a sentimientos de comodidad: “No todos
los dias son buenos, y venir aqui te hacen que lo sean mas” (Entrevista 12,
Estudiante 4° ESO-G2, Julia, 23/11/2020). Incluso fue frecuente que el

alumnado relacionara el instituto con sentimientos de hogar:

Rocio: Es como nuestra segunda casa.

Saima: Bueno, la primera porque pasamos mas tiempo aqui que en casa.
Raquel: ¢Sientes mas casa el instituto que la casa?

Saima y Rocio: Si.

Rocio: Y aqui es otro ambiente. Un ambiente que estés bien.

(Conversacion registrada, trabajo de campo 4° ESO-G2, dinamica del Teatro

del Oprimido, 20/11/2020)

En esta misma linea encontramos frases como: “Es como un espacio tuyo,

forma parte de ti. Te sientes bien. Parte de ti, yo lo tomo como parte de mi el
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cole. Es tu segunda casa” (Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio,
27/11/2020); “Es mi segunda familia” (Entrevista 19, Estudiantes 3° ESO-G1,
Jalila, 21/12/2020). Esto sugiere que la capacidad de agencia del instituto en
ocasiones se materializa en la produccién de sentimientos de pertenencia a la
comunidad de El Til-ler. Se ha mostrado cémo el espacio geografico importa
en los procesos de subjetivacion haciendo hincapié en esa continuidad entre
barrio y otros lugares, como por ejemplo los paises de origen del alumnado o
sus familias, o los hogares. En este punto, lo que se argumenta es que el
espacio escolar a partir de las diversas intra-acciones que se dan produce
una agencia que crea esta segunda casa, el sentimiento de hogar, de union.
Asi, el espacio del instituto se construye como espacio afectivo. Otra de las
formas que adquiere la agencia del espacio escolar es la materializacién de
confianza y sentimientos de libertad, elementos que, en ocasiones, el

estudiantado no encuentra en otros lugares:

Libertad. Es como que haces cosas que no puedes hacer en casa. O
puedes hablar de cosas que no puedes hablar en casa. Tienes mas
confianza de la que tendrias en casa. Quiero hablar de algo que me molesta,
y yo no puedo hacerlo en casa porque entonces ya es como jpuf! Se
revoluciona todo. Pero aqui puedes decirlo con tranquilidad, sin que nadie

se queje ni nada. (Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)

En estos otros espacios pueden sentir una mayor censura o temen que
aquello que expliqguen genere consecuencias negativas. Existen fuerzas que
participan en la construccion de confianza y que se materializan en el deseo
de compartir y expresarse del estudiantado. Si bien algunas de estas fuerzas
se relacionan con la percepcion de no ser juzgado o juzgada, con la escucha

atenta, es importante sefalar que la agencia emerge a partir de un entramado
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relacional. La posibilidad de confianza y sentimiento de libertad no solo se
debe a las relaciones pedagdgicas, sino a las relaciones entre estudiantado:
“Con los companeros es muy diferente cuando estas en la calle que cuando
estas aqui. Aqui estamos mas sueltos, aqui estamos mas libres de hablar que
fuera” (Entrevista 26, Estudiante 3° ESO-G1, Carlos, 22/02/2021). La libertad
a la que aluden los y las estudiantes no hace referencia al tipo de libertad que
abandera la I6gica neoliberal: aquella que reafirmaria el sujeto autbnomo, que
elude la responsabilidad que tenemos con los y las otras como seres
interrelacionados e interdependientes, libertad que puede constituirse solo al
arrebatarsela a los otros (Mbembe, 2003); la libertad que el alumnado
menciona se manifiesta como posibilidad de expresarse, como contar con un
espacio en el que poder ser uno mismo O una misma sin ser juzgado o
juzgada, sin tener que ser algo diferente a lo que ya se es (Mbembe, 2003). La
constitucion de espacios de este tipo es de gran importancia para el
estudiantado pues de nuevo indica la capacidad de agencia de El Til-ler para
abrir condiciones de posibilidad para sus subjetivaciones. A este respecto,
una de las lineas que se abren es que los nuevos materialismos feministas y
los posthumanistas pueden ofrecer aportes y nutrir la busqueda de
constituirse como una comunidad basada en las diferencias en el campo de
trabajo que desarrollan en torno a las pedagogias socialmente justas (Bozalek,

2018; Bozalek y Zembylas, 2016). Estas

Las pedagogias posthumanas socialmente justas se distinguen por celebrar
la diferencia como algo productivo, en lugar de considerarla una alteridad. El
otro inapropiado es una figura emblematica para esta postura afirmativa en
la que la diferencia se ve como una herramienta de creatividad en lugar de

como una separacion de apartheid. (Bozalek, 2018, p. 396)
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Por tanto, desde las pedagogias socialmente comprometidas se dibuja una
via para acercarnos a la diferencia, no como esencial, negativa o inferior, sino

como afirmativa, indeterminada, enredada y como multiplicidad.

6.3.2. El espacio paraddjico: cuidado y conflictividad en en el
devenir de los grupos

Como se ha sugerido anteriormente, para que se produzcan sentimientos de
confianza, comodidad, comunidad y pertenencia el propio alumnado resulta
un agente clave y fundamental. Si atendemos a las relaciones entre el
estudiantado, se vuelve necesario considerar la especificidad de cada
grupo-clase, pues cuentan con sus propias particularidades y los devenires
de las relaciones se configuran de modo diferente. Sin embargo, comparten
que en ambos grupos se generan relaciones de cuidado cuya agencia
posibilita la emergencia del espacio habitable y que se materialicen los
sentimientos descritos. En el caso del grupo 1, las dinamicas relacionales de
la clase se articulan a través de la formacion de subgrupos pequefos dentro
del grupo-clase. Pero las relaciones de cuidado entre alumnado se extienden
a toda la globalidad del grupo: “Nos llevamos bien entre todos, no hay
malestar ninguno. Es verdad que hay como ciertos grupos, {no? De: a lo
mejor no soy tu amigo, pero eres mi compafero. Pero si, hay buena relacion”
(Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/2021). En esta misma

linea, algunas alumnas sostienen:

Paula: ¢ La relacion del grupo de vuestra clase cémo la veis?
Patricia: Muy buena la verdad. Todos nos hablamos... Nos llevamos bien en

verdad.
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Alicia: Si, estd como dividida por grupos, si te das cuenta. Pero hay
confianza. No sé, te ries, te lo pasas bien, no se te hace tan pesado ir al
colegio.

Patricia: A veces vengo triste de casa y vengo con ellos y, no sé, me siento
muy, muy bien. Estoy bien con ellos.

Alicia: Si, la verdad que si.

(Entrevista 22, Estudiantes 3° ESO-G1, Alicia y Patricia, 28/01/2021)

La agencia del espacio educacional produce sentimientos de confianza vy
conocimiento mutuo entre todo el grupo y la consideracion de El Til-ler como
espacio de comodidad y bienestar. En el caso del grupo 2, durante el
segundo ano del trabajo de campo la clase se configuré como estrechamente
unida, definiéndose en ocasiones como «una pifia» y subrayando la existencia
de un gran carifio entre pares. Este grupo tiene la caracteristica de que gran
parte del alumnado fue abandonando los estudios de la ESO, llegando en 4° a
ser diez estudiantes en el aula. Ademas, son el primer grupo de la ESO,
debido al proceso de cambio de escuela primaria a instituto-escuela. Esto

favorece el sentimiento de unién entre los que han quedado:

Al ser pocos, al ser siempre los que estamos ahi... Hacemos mucho equipo,
te llevas bien con todos, la verdad. Pero si que es verdad que ha habido
cambios, que ahora estamos mas juntos que nunca. No sé si porque somos
4 gatos contados... No sé, es diferente. Porque antes si que estdbamos
unos para un lado, otros para otro. (Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2,

Rocio, 27/11/2020)

Esta idea de unién que ha devenido con el tiempo en parte por ser los y las

que quedan también es percibida por el profesorado: “Hay algo también
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COmMO que son unos supervivientes, como una cosa de grupo de: bueno,
estamos aqui luchando para tener la ESO, somos los que hemos quedado,
estamos aqui al final de la calle, al final del trayecto” (Entrevista 24, Profesor
de la ESO, Arnau, 16/02/2021). Sin embargo, en los dos casos expuestos las
percepciones del alumnado acerca de sus relaciones como clase no estan
exentas de contradicciones. Continuando con el grupo 2 durante las
observaciones realizadas durante el primer afio del trabajo de campo se
detectaron continuas interrupciones en el aula, peleas y un gran numero de
estudiantado absentista. De cara al equipo docente este grupo encarnaba lo
que podemos denominar un «curso dificil» debido a la cantidad de tiempo que
debian invertir para la resolucion de conflictos. Es solo en el paso de 3° a 4°
de la ESO cuando se dan los movimientos hacia el sentimiento de union ya
descrito entre «aquellos que quedan». A priori, podemos pensar en este
proceso como una transformacion positiva en el devenir grupal, ya que los
lazos entre estudiantado junto al descenso de la ratio de la clase, facilita la
labor pedagdgica. Sin embargo, hay otra fuerza que intra-actua en todo esto:
el abandono prematuro de un tipo de alumnado que se ha apartado mas de
su proceso de aprendizaje y que muestra un rechazo al entorno educativo.

Esta idea se visibiliza en el relato de algunas estudiantes:

Antes digamos que habia personas problematicas que no hacian que el
grupo sea como mas... mas hermanos, jsabes? Se han ido yendo y nos
hemos quedado los que ya éramos amigos, ya éramos como hermanos.
Entonces, este afio nos hemos hecho mas una pifa que los otros afios.

(Entrevista 15, Estudiante 4° ESO-G2, Fatima, 27/11/2020)
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Paula: Sobre el grupo de compafieros me has comentado que antes no
estabais como ahora que decis “somos una pifa”. ;Cémo fue cambiando
para llegar a este presente?

Saima: Yo creo que eran las personas que se han ido. Era por ellos, y como
se han ido, estamos bien ahora. Era por ellos, que molestaban, insultaban...
ahora ya no, nadie insulta en la clase. Ahora nos queremos todos.

(Entrevista 13, Estudiante 4° ESO-G2, Saima, 27/11/2020)

Esto plantea cuestiones complejas por las que El Til-ler emerge como espacio
paradodjico. Puede construirse como lugar de cuidados posibilitando un
entorno a cierto alumnado que probablemente no encontrarian en otros
centros escolares. Pero en ese ejercicio puede ocurrir que se limite a otros
componentes del ensamblaje. Se revela asi que no hay espacio sin
contradicciones y sin elementos que se tensionen. Con relacion a esto, una de

las profesoras sostiene:

Quizd si estuvieran en otro lugar, algunos ya habrian abandonado (...).
Tienen muchas dificultades y entonces tenemos mucha manga ancha (...).
Nos adaptamos mucho a todo lo que les esta pasando. Pero hay otra parte,
que es que se crea un gueto. Porque incluimos, ¢pero incluimos a dénde?
Parece que a veces ya esta bien que sea un gueto, porque si estan aqui no
estan en otra parte. Es muy triste esto, pero a veces da la sensacion de que
dan muchos recursos porque asi, si ellos estan aqui, los demas institutos
estan como mas tranquilos. No es segregacion programada, pero a nadie le
interesa resolverlo. Todo el mundo dice que si, pero la realidad es que no sé
si les interesa mucho. (Entrevista 18, Profesora de la ESO, Irene, 18/12/
2020)
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La profesora insinda la falta de voluntad por resolver la segregacion existente,
que es la raiz del problema, ya que “la segregacién escolar es, hoy por hoy, el
mecanismo mas eficaz que tiene la sociedad de legitimar las desigualdades
sociales” (Murillo y Martinez Garrido, 2020, p. 6). Se dibuja de nuevo el hecho
de que la institucion escolar se construye a través de ejes de desigualdad
tales como la clase, el género, la etnia, la raza, el acceso a la vivienda o al
trabajo, que atraviesan toda la experiencia escolar (Tarabini, 2020), desde la
organizacién del curriculum a las relaciones pedagdégicas. Aunque se implante
una politica de cuidados es dificil que se produzca agencia en forma de
vinculacién o en forma de pertenencia a la escuela cuando no hay un entorno
familiar que valore la formacion escolar o cuando existen estados
socioeconodmicos y personales de gran vulnerabilidad. De este modo, existen
enredos con desigualdades y condiciones estructurales que producen que el
alumnado se sienta alejado del entorno escolar y del curriculum,
desconectando en clase y no construyendo una implicaciéon con su proceso
académico. A partir de esta realidad, se abre la pregunta de si el hecho de
acoger a este tipo de estudiantado provoca que el instituto sea un espacio
inseguro para otra parte. Por ello, en todo este entramado encontramos que
las relaciones entre pares se construyen de modo ambiguo. Si bien el
estudiantado de ambos cursos sostiene la existencia de una buena relacion
en el grupo clase, en la cotidianidad de El Til-ler se producen desencuentros y

peleas:

12/11/2019, Aula de 2° ESO-G1, Proyectos y Habito Léctor

Hay una pelea entre Javier y Alejandro. Daniel se cambia de mesa
sentandose al lado de Carlos. Entonces, Alejandro empieza a insultarle junto
a Alberto llamandole bujarra y maricon. Joana se acerca para hablar con

Javier. Le dice que si se acuerda de lo que hablaron de como no resolver
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conflictos con la violencia. “Es que me estaba hablando a la espalda y va de
chulo’, le responde Javier.

(12 de noviembre, 2019, Diario de campo)

Escenas como esta son corrientes en el transcurso de las clases, lo que
conlleva que el equipo docente deba invertir tiempo en mediar y resolver las
posibles peleas que se hayan producido. Si bien la conflictividad forma parte
de las relaciones humanas y, dado que la escuela es una institucién que
implica una funcién de sociabilidad, es adecuado que entre sus aprendizajes
incluya la resolucion de conflictos. En este sentido, los y las docentes asumen

esta labor:

Cuando digo que a veces solo se llega al 5% del contenido, en el resto, el
95% si que creo que hay un aprendizaje, pero no de contenidos. (...) ¢Por
qué es necesario un ambiente agradable en clase? ¢Por qué si hablo mal a
mi compariero y le pido mal el l1apiz, por qué esta incomodidad afecta a mi
aprendizaje y al de mi compafiero? Eso, la convivencia en general.

(Susanna, Grupo de discusion 3, Equipo Educativo Secundaria, 13/11/2019)

Pero la problematica que se presenta es que la conflictividad que se da en El
Til-ler incluye formas de violencia. La violencia a menudo se percibe como
algo que se ejerce sobre nosotros de una manera que interrumpe la vida diaria
(Tyner, 2012, p. 12). Pero la violencia en el instituto irrumpe en la vida de
centro con tanta frecuencia que no emerge como evento aislado, sino que
acaba formando parte de la cotidianidad de este. De esta manera, en el
instituto “la violencia no es vivida por sus protagonistas como un acto de
agresividad, sino como un modo de trato habitual y cotidiano” (Duschatzky y

Corea, 2011, p. 26). Las relaciones de violencia suelen tomar forma de
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agresion verbal llegando a la agresion fisica en pocas ocasiones. Entre las
agresiones verbales, muchas adoptan modos de discriminacién racista,

sexista u homofoba. A modo de ejemplo se situa la siguiente escena:

05/11/2019, Aula de 2° ESO-G1, Proyectos (primer dia de observaciones)

En la asignatura de proyectos estan trabajando el tema del bosque
mediterraneo. Se ponen en grupos de cuatro personas que han elegido ellos
y ellas, y dibujan y recortan hojas de roble y encina que tienen que poner en
un mural. En este contexto, Daniel se queja de que Matias se cambia de
mesa a otra en la que esta Patricia (con quien Matias mantiene una relacion
de pareja). Daniel dice: “Esta con el pavo... Es un maricdn. Yo no aguanto a
todos esos que estan con novia y pasan de todo, son unos maricones”.

(05 de noviembre, 2019, Diario de campo)

En esta linea, palabras como «trucha», «maricén» o «bujarra» son usadas con
una frecuencia muy elevada por el estudiantado. De hecho, su uso no se
limita al insulto entre compareros y companieras, sino de llega a naturalizarse

como una expresion que no denota una agresién hacia un otro u otra:

12/11/2019, Aula de 2° ESO-G1, Proyectos y Habito Léctor

El grupo va leyendo en alto en qué consiste el nuevo proyecto que van a
comenzar. Arnau le pide a Carlos que lea. El comienza a leer con cierta
desgana y Arnau le pide que lo lea mds como un narrador. El parodia la voz.
Arnau le insta a que lo lea bien. Alicia exclama: “Quiere que hables con voz
normal, con voz de hombre; no de gay’.

(12 de noviembre, 2019, Diario de campo)

El patriarcado aparece como fuerza agencial que circula en el ensamblaje que

es el instituto, ya que tanto el sexismo como la homofobia estan relacionados
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y se entrelazan con los valores patriarcales (Platero, 2012). El patriarcado
impone la heteronormatividad obligatoria e implanta unas normas de género
acerca de lo que se supone debe ser un hombre y lo que debe ser una muijer,
aplicando esquemas rigidos de la masculinidad y la feminidad, los cuales
incluyen la orientacion sexual. También en relacion al patriarcado como fuerza
agencial en el espacio educativo, emergen actitudes sexistas, como se
evidencié en algunas escenas del campo, como que algunos companeros se
rieran de otro estudiante por fregar la clase, o como se aprecia en las
siguientes frase recogida de una conversacion entre estudiantes: “no me
gusta cuando las mujeres administran” (Estudiante, 07/11/2019, Diario de
campo); “Tu necesitas una buena mujer, no una guarra de esas; una gitanilla”
(Estudiante, 05/11/2019, Diario de campo). En su mayoria, estas agresiones

se dan entre el estudiantado, pero también pueden dirigirse hacia profesoras:

3° ESO-G1, Tutoria
Estan gestionando un conflicto que hubo otro dia en el aula entre Daniel y
Sonia. Daniel cree que han traido este episodio a la tutoria porque en el
conflicto esta involucrada una chica y protesta al respecto: “Daniel: Antes
cuando pasaban cosas, no haciais esto. Queréis feminismo y luego... Luego,
hacéis esto. No queréis machismo, pero feminismo si”.
Daniel continua quejandose y se encara con Teresa (la orientadora):

- Daniel: Seguro que tu quieres feminismo. Seguro que eres feminista.

- Teresa: Si, soy feminista.

- Daniel: No queréis igualdad.

- Teresa: Creo que no sabes lo que es el feminismo.
Daniel se enfada:

- Daniel: Encima me estas vacilando.

- Teresa: No. Pero no estamos haciendo esto por si es a una chica o un

chico a quien le pasa el conflicto, no va por ahi.
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- Oscar: Pero que estamos en el siglo XXI.
- Daniel: Me da igual en qué siglo estemos, como si estamos en el XII.

(21/01/2021, Diario de campo)

En la escena se aprecia como Daniel se encara con la profesora al sentirse
atacado. En este caso, el feminismo emerge como fuerza que intra-acciona
con otras de las fuerzas que estan en circulacion en el ensamblaje, como el
sexismo, la homofobia y la masculinidad hegemodnica. En estas intra-acciones
se materializan agencias, como en este caso, la agitacion, la resistencia, el

enfado.

En cuanto a los racismos y microracismos, nos encontramos relaciones
ambivalentes entre el estudiantado. Por un lado, durante las entrevistas y
grupos de discusién todos y todas valoraron positivamente la enorme
diversidad cultural y de origenes en el aula. El estudiantado repitid que
preferia tener diferentes culturas en el aula porque les aportaba nuevos
aprendizajes, y sefialé que les gustaria mucho menos una situacién en la que
todo el grupo fuera de origen esparol. De esta manera, la diversidad cultural
favorece el sentimiento de pertenencia y de inclusién a la comunidad de El

Til-ler:

Las primeras semanas si me senti un poquito diferente, pero al ver que
todas las personas... porque este colegio es lo bueno que tiene, que hay
muchas culturas. No me senti muy solo porque no eran de una sola cultura,
sino que eran de distintas culturas. Me sentia parte del grupo. (Entrevista 10,

Estudiante 4° ESO-G2, Sergio, 23/11/2020)
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Por una parte, el alumnado siente que desde su cultura puede aportar al aula
y formar parte del grupo enriqueciéndose los y las compafieras entre si, sin
dejar atras la herencia cultural para integrarse en la cultura de la sociedad de
acogida. En este sentido, vemos una agencia posibilitadora y no restrictiva o
normalizadora. En esta misma linea, otro estudiante sostiene: “En otros
colegios no hay esta comunidad. A lo mejor te da verglienza hablar de tu pais
u ocultas quién eres. Y aqui sientes que a nadie le va a importar. Eres ti y ya
estda. Porque hay otra gente de otros paises” (Entrevista 9, Estudiante 4°
ESO-G2, Gonzalo, 23/11/2020). A partir de las relaciones y encuentros entre
alumnado, El Til-ler emerge como espacio posibilitador en los procesos de
subjetivacién. Pero esta realidad coexiste con algunas agresiones racistas,
por ejemplo, mediante insultos recurrentes como «moro de mierda», «<negro»,
entre otros. Aunque también es necesario sefalar que, a veces, estos insultos
tienen lugar entre amistades. Incluso parte del estudiantado considera que las
peleas que se producen siempre se quedan en un ambito de broma: “Hay
mucha risa, pero eso es por la confianza. A lo mejor si que es verdad que a
veces se escucha algun insulto, pero es de la confianza que hay, aunque a
veces es verdad que nos pasamos” (Entrevista 22, Estudiantes 3° ESO-G1,
Alicia, 28/01/2021). En este sentido, podemos pensar en un fendmeno de la
«discriminacion percibida» (Mellor, 2003) limitado. Sin embargo, es importante
considerar como los microracismos siguen siendo “manifestaciones del
racismo estructural que aparecen en actitudes, acciones y expresiones que
transcurren en la vida cotidiana” (Mamani, 2019, p. 212) que, al no ser formas
de racismo tan evidentes, se naturalizan, favoreciendo la reproduccién de
estereotipos racistas (ibid.). De hecho, parte del estudiantado si que reconoce

la existencia de racismo en el instituto, aunque no se percibe como una
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conducta propia, sino que, en todos los casos, se considera que son otros u

otras quienes ejercen racismo:

Aqui hay gente racista, si, hay alguna, pero no en mi clase. En muchas
clases se ve, porque hay gente que no soporta a la otra gente. Pero
nosotros nos llevamos bien todos. En mi clase alguien espafol, espafol, no
hay. Todos somos o latinos, 0 somos espafoles medio marroquies o cosas
asi. Y esta bien porque yo aprendo cosas de ellos. (Entrevista 12, Estudiante

4° ESO, Julia, 23/11/2020)

De modo similar a la multiplicidad de origenes y culturas, la religion aparece
en el campo de estudio como otra fuerza que se tensiona entre la diferencia
afirmada y la diferencia jerarquica. Nos encontramos con un desequilibrio
entre propuestas de interculturalidad critica e inclusion y la praxis dentro de
los centros escolares de Catalufia (Lozano Mulet et al.,, 2022), que se
encuentran sumidas en una estructura y un enfoque del curriculum
etnocrentistas (idib.). Por ello, a pesar de que los centros escolares publicos
son laicos, el etnocentrismo sigue permeando la organizacién escolar, como,
por ejemplo, la celebracion de la navidad a partir de la cual se proponen
actividades en el aula como la elaboracién de un christmas o la escucha de
villancicos, o que marca la religion cristiana como la norma. Sin embargo, en
general existe una tolerancia y respeto a la diversidad religiosa entre el
estudiantado, como se aprecia en el siguiente fragmento del grupo de

discusion seis:

Raquel (investigadora): ¢Se os ocurre otro tipo de discriminacién? ;Por qué
es que alguien se mete con alguien?

Sergio: Las religiones
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Raquel: Muy buena. Por otra religion que no es la nuestra. (...) A veces hay
luchas, peleas, guerras a partir de religiones.

Rocio: A ver, yo no lo entiendo, existen muchas. Cada uno que coja el que le
dé la gana, ¢no? Y el que se vea mejor y situado en esa religion.

Sergio: No problem, no problem.

Raquel: ¢ Pero todo el mundo lo ve asi?

Fatima: No.

Rocio: Yo no tengo problema, eso de las religiones lo veo como una tonteria,
pero entre comillas, ¢sabes? Tonteria de: por qué nos vamos a pelear por
una religion. O sea, tu eliges la tuya y yo la mia. Y sé feliz, sabes? Pero
¢coémo te vas a pelear por la religiéon?

(Grupo de discusion 6. 4° ESO-G2, 23/11/2020)

En la conversacién se muestran discursos de respeto hacia la diversidad
religiosa. Como en todos los puntos desarrollados hasta el momento, esto no
existe de manera absoluta, sino paraddjica. Coexiste con otro tipo de
actitudes que también fueron expresadas, como por ejemplo sentimientos de
temor: “Me da miedo hablar de diferentes religiones, porque hay religiones
que hacen cosas que me dan miedo” (Julia, Grupo de discusion 5, 4°
ESO-G2, 13/11/2020). Y también con la existencia de imagenes
estereotipadas sobre otras religiones, como el siguiente comentario en tono
de burla de un compafiero a otro: “Hazte musulman, asi puedes tener muchas

mujeres. Ala es grande” (Estudiante, 21/09/2020, Diario de campo).

Para cerrar este punto, sitlo otra escena de campo que da cuenta del respeto

a la diversidad religiosa entre los y las estudiantes es la siguiente:

03/02/2020, Aula de 3° ESO-G2, Tutoria
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En la tutoria de 3° de ESO, hacen un circulo con las sillas. Fahira esta
sentada y hay una silla vacia a su lado. Guilermo se acerca, hablan algo y
Guillermo se va. Luego, llega Rodrigo y dice: “;esta silla esta libre?”
Guillermo responde con toda la naturalidad del mundo: “es que Fahira no se
puede sentar al lado de un chico”. Entonces Rodrigo dice: “;y si me corro un
poco para alla?” Y de esa manera, dejando mas espacio, ya estaba bien.

(03 de febrero, 2020, Diario de campo)

Como se argumentd en el punto 4.3 de la Meseta |, la diferencia emerge en la
relacion, en la intra-accién; no es algo que Fahira lleve consigo. En esta
escena intra-actian normas de género y religiosas con las que el

estudiantado negocia, y permite que la diferencia emerja como multiplicidad.

El aporte que emerge en el andlisis es que el instituto se erige dentro de un
sistema jerarquico con multiples niveles de opresidon. Desde un principio se
conforma como un enredo de diversas estructuras como el racismo, la
homofobia, el colonialismo y el clasismo. En el andlisis de esta investigacion
no se esta apuntando que ningun alumno o alumna sea racista, intolerante
con la diversidad religiosa, homdéfobo o machista, dado que no se estan
entendiendo las categorias como propiedades de los y las estudiantes; por el
contrario, el racismo, la homofobia, el machismo son pensados fuera de los
parametros de la identidad y son concebidos como fuerzas que estan
intra-actiando y que constituyen el espacio en el que se dan los procesos de
subjetivacion del estudiantado. Que el racismo se inscriba como una fuerza
que circula en la cotidianidad de EIl Til-ler implica, por un lado, practicas
racistas entre alumnado que se estan produciendo en la institucién escolar.
Pero, también implica aquel racismo, ejercido o vivido, fuera de la institucion,

dado que partimos de la inseparabilidad radical dentro-fuera. Asi, los alumnos
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y las alumnas estan construyendo sus subjetividades a partir de estas fuerzas.
En las relaciones de intra-actividad que se dan entre estas fuerzas se da la
emergencia de los sujetos. En definitiva, en el instituto la homofobia, el
machismo y el sexismo la raza, la sexualidad, el género, la clase, las creencias
religiosas son fuerzas agenciales que estan chocando, fusionandose,
recombinandose para producir tanto el fendbmeno como los procesos de

subjetivacién que tienen lugar en él.

6.3.3. La violencia como limite y la diferencia afirmativa como
posibilidad

Retomando la idea apuntada en las Mesetas | y Il, se da una continuidad entre
el dentro y fuera del espacio del instituto, por lo que hay ciertas fuerzas
agenciales que penetran y circulan, como son el capitalismo o el
neoliberalismo. En algunos casos, las intra-acciones con estas fuerzas acaban
materializandose en formas de violencia. Esto permite pensar en la
relacionalidad entre planos, comprendiendo la violencia situada en el plano
micro de El Til-ler, que se manifiesta en las formas de relacién del
estudiantado, con la violencia en el plano macro del capitalismo global. Como
apunta Sayak Valencia, actualmente nos enfrentamos a “la desculpabilizacion,
la trivializacion [y la heroificacidén] de la delincuencia [tanto] en las zonas
sociales de exclusidon, como a través del bombardeo televisivo, el ocio, la
violencia decorativa y el biomercado” (2010, p. 52). Esto conduce que la
violencia sea vista como algo “légico y legitimo” (ibid.) dentro de nuestra
sociedad, por lo que el uso de la violencia mas que una via distopica toma la
forma de herramienta estratégica para la ganancia econdémica o para la

valoracion social. Al respecto podemos encontrarnos algunas frases por parte
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del estudiantado de El Til-ler como: “Quiero ser proxeneta; quiero sacar dinero
de las putillas (...) quiero ser gigolo” (Estudiante, 29/10/20203, Diario de
campo); “Si yo para qué quiero saber inglés, si yo quiero robar” (Estudiante,
04/11/2020, Diario de campo). El imaginario con el que cuenta parte del
alumnado se forma a partir de este entramado de violencia que deviene tanto
de la vulneracidn y exclusion a la que se ven expuestos como de la

especularizacion de la violencia imperante en los mass media.

A partir de lo planteado, nos encontramos con algunos limites en la capacidad
de agencia de El Til-ler. Ni el profesorado ni el instituto en su conjunto puede

acabar con las formas de racismo y sexismo:

Tengo ciertas dudas de que el trabajo de profesor sea incidir tanto como
para poder llegar a cambiar a ciertas personas. (...) No sabes si dejaran de
ser machistas porque hay un profesor que me dice que... Tengo dudas mas
que nada porque veo que muchas veces no pasa. Que en clase igual si que
se cortan un poco, pero, después, los ves en el patio: “ah, tu eres un
maricon”. Los profes al final, ;somos un referente? Si. ;Pero tanto como
para llegar a cambiar unas cosas tan enquistadas a nivel social? Muy
dudoso. (...) Se ha dado confianza a los profesores y a la educacién para
crear equidad, pero lo que importa es el barrio, la clase social, lo que dicen
sus amigos, lo que dicen sus padres, etc.

(Entrevista 24, Profesor de la ESO, Arnau, 16/02/2021)

Reaparece el argumento de que el instituto no tiene agencia para resolver las
desigualdades sociales estructurales garantizando la equidad. Tampoco El
Til-ler se presenta con capacidad de asegurar una educacion que apunte

hacia la justicia social reconociendo a todos los seres humanos
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independientemente de su sexualidad, género, raza y cultura. La formacién
del sujeto se da a partir de intra-acciones de otras fuerzas como son los
valores que el o la estudiante aprenda en su entorno familiar, en su entorno
personal, etc. El instituto no es suficiente para subvertir las posibles formas de
discriminacion que en estos otros espacios encarnen. Sin embargo, esto
coexiste con que en EIl Tiller también se producen otras agencias que
posibilitan transformaciones y cambios, posibilitando otros modelos y

referentes tanto de relaciones como de valores:

Creo que tenemos que ser capaces de hacerles ver que dentro del aula su
forma de relacionarse no puede ser insultandose, aunque para ellos sea mas
bien su normalidad. Tenemos que hacerles entender que, como minimo en
el colegio, porque, claro, puede ser que muchos si que se digan gilipollas y
no pasa nada, pero hay gente que si que le afecta, porque hay gente de
muchas culturas, hay gente de muchos contextos. Entonces, hacerles sentir
que en el espacio comun que estamos, en la escuela, o el instituto, tenemos
un clima en el que podemos sentirnos todos a gusto. Si, costard mucho
trabajarlo, y de momento no lo hemos conseguido. Pero creo que no hemos
de perder la vision de que seria a donde tenemos que llegar.

(Profesor, Grupo de discusién 3, Equipo Educativo Secundaria, 13/11/2019)

De este modo, la apertura de condiciones de posibilidad en cuanto al
aprendizaje de modos de relacién basados en el respeto y el reconocimiento
mutuo, se construye como objetivo del equipo docente. Ademas, cuando
estos aprendizajes se producen también es a partir de la intra-accion de los y

las estudiantes:
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Yo me fijo mucho en los profesores en qué cosas hacen y cémo las hacen.
Y siempre lo que me llevo es que cada dia aprendo algo nuevo. Debe de ser
normal, porque estamos en el cole. Pero, mas alla de los estudios, ver como
a las personas las tratan de... Por ejemplo, a ti te trato de una manera, y a
otro de otra. Y es por temas personales, o ya no personal, sino de que cada
uno merece un trato diferente. Y eso es algo que siempre me llevo.

(Entrevista 25, Estudiante 3° ESO-G1, Alberto, 22/02/021)

En el relato de Alberto se dibuja la idea de que en el instituto se fomenta la
necesidad de atender a la especificidad de cada persona y de tener en cuenta
la trayectoria de vida de cada uno y cada una. Por un lado, considerar la
particularidad de todos y todas se relaciona con ejercer un cuidado en las
relaciones; por otro lado, genera movimientos para que las subjetividades se
creen a partir y a través de esas diferencias y no dejando atras estas en pos
de encarnar una norma. Luego a pesar de las relaciones de violencia, de la
conflictividad y de la existencia de homofobia, racismo y machismo como
fuerzas que circulan en el ensamblaje de El Til-ler, en este también se
determinan agencias que permiten que la diferencia sea afirmativa: no hay
una division jerarquica por la que una cultura se entienda mejor o superior a
otra, no hay una norma por la que se entienda como inferior lo que quede
fuera de esta, los y las estudiantes no son pensados segun sus faltas
respecto a una norma cultural; por el contrario, se asienta la diferencia en
términos de multiplicidad comprendiendo asi las diferencias de manera
horizontal y plural y a través de una relacién afirmativa. Ademas, tal y como se
apuntd en la Meseta I, la diferencia afirmativa también implica pensar que no
se parte de una diferencia original ontoldgica, el estudiantado no lleva la

diferencia como parte de su ser o su identidad cultural, sino que la
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multiplicidad de diferencias posibles emerge en las relaciones de

intra-actividad. En este sentido, una de las estudiantes comparte:

Paula (investigadora): ¢Quieres compartir algo sobre si te has sentido
incomprendida en algun momento por tu experiencia cultural?

Rocio: No sé... No, porque has visto mi forma de ser y, aunque sea gitana,
no sé. Porque tengo mi forma de ser, aparte de la cultura, ;no? Entonces,
por eso. (...) La verdad, yo para juntarme con otras personas no tienen que
ser de mi misma cultura ni de mi misma raza.

(Entrevista 14, Estudiante 4° ESO-G2, Rocio, 27/11/2020)

Podemos pensar que la estudiante se siente apreciada por sus comparieros y
companeras por ser quien es. La etnia o la cultura no marca una diferencia
como atributo en la esencia de la persona que determine las relaciones de
grupo. Si no que se crean lazos entre el estudiantado a través de estas
diferencias. A partir de este planteamiento podemos afirmar que en algunas
ocasiones la agencia de El Til-ler como ensamblaje determina la creacion de
espacios de apertura a la diferencia y a alteridad, pudiendo existir la diferencia
afirmada. Una de las lineas que se argumenta a partir del trabajo investigativo
es que El Til-ler como institucion tiene el objetivo de crear comunidad a partir
y a través de las diferencias, recogiendo y permitiendo estas. Por ello, el
instituto se construye como posibilitador en los procesos de subjetivacion, y
no como restrictivo. Si bien este objetivo esta en un continuo devenir, es un
proceso, por lo que no podemos determinar El Til-ler como centro que cree
comunidad a través de las diferencias, como si fuese algo fijo, estable y

acabado; pero si que realiza movimientos en esa direccion.
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6.3.4. Movimientos hacia el espacio seguro

A lo largo de esta meseta se ha determinado que en ocasiones parte del
estudiantado genera sentimientos de pertenencia a El Til-ler, sintiendo unién y
comunidad con este. Esto llega a producirse a partir de las relaciones de
cuidado que se establecen entre alumnado, y entre alumnado y profesorado.
A partir de esto se instaura la idea de que El Til-ler puede construirse como
espacio seguro para los y las estudiantes. El término de «espacio seguro»
tiene su origen en el movimiento de mujeres de finales del siglo XX (Kenney,
2001) e histéricamente se ha relacionado con comunidades activistas y con el
campo pedagodgico (The Roestone Collective, 2014). El concepto de espacio
seguro se ha intentado poner en practica en movimientos feministas, queer y
de derechos civiles mediante la busqueda de que en los grupos marginados
no haya violencia ni acoso, que puedan hablar y actuar libremente, asi como
generar estrategias de resistencia (Kenney, 2001). En el campo de la
educacion, el concepto se ha usado para recrear las aulas como espacio
seguro para que el estudiantado con identidades marginadas pueda
“desentranar, construir y reconstruir el conocimiento” (Stengel y Weems,
2010, p. 507). Pero el espacio seguro ha sido un concepto que en ocasiones
se ha sobreutilizado y se ha teorizado poco, convirtiéndose asi en una
metafora (Barrett, 2010). Por esta razén, es importante comenzar situando que
€s un concepto vivo y que no puede ser aplicado como una receta, pues el
espacio seguro es siempre contextual (The Roestone Collective, 2014). Dado
que los nuevos materialismos feministas buscan romper con las légicas
dualistas, debemos entender el espacio seguro mas allda de una categoria
estatica que se construye en oposicién a un espacio «inseguro». Como se
expuso en la Meseta I, el espacio es siempre relacional, por ello las personas

que lo conforman deben reconocer y renegociar continuamente las
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diferencias para que pueda habitarse como espacio seguro. Incluso en casos
en los que se sienta como seguro, nunca sera seguro por completo, nunca
sera seguro para todos los componentes del espacio ni tampoco lo serd de

manera permanente tal y como indica la jefa de estudios:

Yo estoy convencida de que esto es un espacio seguro y que los alumnos
aqui se sienten bien. Pero seria muy poco honrado por nuestra parte no
explicaros que también vemos que hay alumnos que pueden sufrir en
algunas relaciones entre compafieros. Por ejemplo, el tema del bullying o
que hay alumnos que a lo mejor estan en una situacién mas de riesgo. Esto
no lo tenemos solucionado, y le damos muchas vueltas... (Mireia, Entrevista

28, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 13/03/2021)

La percepcion de seguridad nunca sera uniforme ni homogénea, pues el aula
esta atravesada por relaciones de poder también entre el estudiantado. Sentir
el instituto como seguro se vincula a como se usa y se controla el espacio
(Valentine, 1989). Asi, “un mismo espacio fisico puede ser considerado seguro
por y/o para algunas personas, pero inseguro para otras de distinto género,
raza, sexualidad, clase, edad u otra identidad” (The Roestone Collective,
2014, p. 1349). Por tanto, el espacio seguro siempre sera paraddjico (Rose,
1993) y situado, erigiéndose simultaneamente como seguro e inseguro,
inclusivo y excluyente, formandose en tensiones continuas. Las relaciones de
poder entre el alumnado se perciben en diferentes acciones: desde amenazas
o insultos, a voces que son silenciadas frente a otras que si que tienen lugar,

de modo que el poder se visibiliza en la ocupacién del espacio:
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07/10/2020, 3° de ESO-G1, Patio

Salimos al patio. Hoy les toca la parte de la pista (por la COVID cada clase
de la ESO tiene una zona del patio asignada y se va rotando). Estoy junto a
Irene, la profesora de inglés. Se acercan algunas de las estudiantes y se
quejan porque quieren jugar, pero solo hay una pelota. “Jugad con ellos’; les
dice Irene. Pero las alumnas no quieren porque “son muy brutos”. Irene les
sugiere que prueben y si no estan a gusto, que se salgan. Pero ellas no
quieren. “Bueno, el proximo dia salis un poco antes y cogéis vosotras la
pelota”, les dice Irene, a lo que contestan: “Si, haremos eso”. Al final los
chicos se quedan jugando al baloncesto y ellas sentadas, con los moviles.

(07/10/2020, Diario de campo)

Las relaciones de poder se materializan en la ocupaciéon del patio y la
capacidad de elegir lo que se quiere hacer: jugar con la pelota. Asi, el mismo
espacio se materializa como seguro 0 no a partir de formas de control. Sin
embargo, es importante tener en cuenta que partir de que el espacio
pedagodgico es por definicion inseguro hasta cierto punto es lo que permite
generar movimientos hacia la construccion del espacio seguro. El instituto
como espacio no es estatico, sino que de manera constante se producen
negociaciones de comodidad y de confianza, movimientos entre lo seguro y o
inseguro, el acuerdo y el desacuerdo. Por ello, regresamos a la idea de que el
espacio seguro siempre sera situado y parcial, solo para algunas personas,
solo temporalmente. Esto se relaciona con que en ocasiones que El Til-ler se

construya para algunos y algunas estudiantes como un espacio seguro.
A partir de lo desarrollado a lo largo de la meseta, determinamos que entre las

bases de la politica de El Til-ler como institucion educativa estan la gestion de

la convivencia, trabajar como convivir en la cotidianidad del dia a dia,
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sabiendo que no se va a llegar a ninguna respuesta o solucion, que de lo que
se trata precisamente es de habitar ese cédmo, de habitar la pregunta. En

palabras de Marina Garcés (2013):

porque no tiene solucion, porque la vida colectiva siempre es un infierno, vivir
juntos es nuestro principal problema, la dimensién comun de todos nuestros
problemas particulares. Lejos de toda estética del desastre y del fracaso,
liberar un problema de la necesidad de pensarlo desde su solucién es poder
situarse en él, partir de él, aprender a respirar desde sus desafios. (Garceés,

2013, p. 118)

De este modo, el proyecto de El Til-ler es el aprendizaje de la convivencia
intentando poner en el centro una politica de los cuidados y una diferencia
afirmada que permita la multiplicidad. Esta comunidad educativa nos habla de
la conviccién de crear otros modos de convivir y aprender, de ser-con los
demas. Nos habla de la negacion a reasignarse, de que, si bien no llegara la
justicia social, el instituto no ha de dejar de buscarla, pues, mientras lo haga,
ya construye toda una constelacién de cuidados que es valiosa y que importa.
A lo largo de la meseta, las voces del estudiantado, su testimonio, enuncia
que el instituto esta vivo, que palpita, a pesar de fuerzas externas que lo
mueven hacia la segregacion y a la marginacion. Los y las jovenes no son

pasivos a estos movimientos, generan resistencias y agencias diversas.
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7. Epilogo

El presente capitulo marca el punto final de esta tesis, un punto final que
requiere hacer un corte, si bien dicho corte no implica que la tesis no se
mantenga abierta a conexiones siguiendo ese caracter rizomatico del
pensamiento que actua creando nuevas ramificaciones. No podemos prestar
atencion a todo ni todas las posibles ramificaciones puede llegar a
materializarse. Pero es precisamente este ejercicio de realizar cortes, de
renunciar a ciertos hilos, lo que permite que algo se cree. Solo renunciando a
algunas raices podemos cuidar y nutrir otras, y estas pueden nacer y crecer.
Pero las raices que se han dejado fuera siguen vivas en un estado de
barbecho. Tal vez se queden ahi descansando, tal vez sean retomadas y
cultivadas mas adelante. Lo que importa, en definitiva, es que los cortes son
necesarios, que no significan dividir o desconectar, sino que permiten crear
algo con lo que si que se recoge. Como apunta Maria Puig de la Bellacasa:
“los mundos son creados por conexiones parciales” (2013b, s. pag.). Desde
esta idea y consciente de que el mundo que la tesis crea funciona como corte
de un enredo mayor, el capitulo presenta algunas de sus lineas principales,
ordenanadas en tres apartados distintos. En primer lugar, se situa el apartado
Lineas de cierre, que recoge las implicaciones mas relevantes del analisis
realizado. El siguiente apartado, Lineas de vuelo, se desarrolla a partir de la
idea de que la tesis dibuja direcciones hacia las que encaminarse,
construyendo asi eventuales comienzos para futuras lineas investigativas. El
ultimo apartado, Lineas de fuga, recoge la devolucién al equipo directivo de El
Til-ler que se realizdé a partir de este trabajo, compartiendo algunos de los

hilos que emergieron en la conversacion.
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7.1. Lineas de cierre: Conclusiones vy

reflexiones finales

Supongo que todas las historias comienzan
y terminan con un desplazamiento;

que todas las historias son en el fondo

una historia de traslado.

Valeria Luiselli (2019, p. 47)

Las lineas de cierre presentan las principales ideas argumentadas en la
segunda parte de la tesis a fin de ofrecer las posibles contribuciones que se
desprenden del andlisis. Es importante mencionar que las lineas presentadas
no pretenden ser definitivas. Si bien el objetivo es que la tesis pueda aportar
al campo de los nuevos materialismos feministas y al de la investigacién
educativa y social, las contribuciones que se exponen se hacen desde la
apertura sincera al didlogo con otras miradas y voces que puedan nutrir el

trabajo.

7.1.1 Sobre la Mesetall

En el marco conceptual de la tesis la raza, el género, la sexualidad, la clase no
son contenedores de identidad de un sujeto soberano, sino procesos, fuerzas

con capacidad de agencia. Las preguntas de qué hace la raza, qué hace la
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cultura, qué hace el género obligan a atender también a las estructuras: qué
hace el racismo, el colonialismo, el sexismo y el patriarcado. Partiendo de
esta idea, en la Meseta | se ha abordado uno de los objetivos de la
investigacion: rastrear cémo estructuras tales como el racismo, el
colonialismo, el sexismo o el clasismo estan implicadas e intra-actuan en los

procesos en los que el estudiantado se constituye como sujetos.

En la primera parte de la meseta se ha argumentado que la migracion deviene
experiencia de construccidon subjetiva erigiéndose como intensa fuerza
agencial que inscribe profundas marcas en las subjetividades de las personas
que la experimentan. Las migraciones se dan sobre una base colonial que
conlleva modos de racismo y discriminacion, creando multiples formas de
violencia que se enredan en las trayectorias migrantes del estudiantado. La
violencia que viven en los paises de origen, la violencia institucional y la
violencia racista son distintas caras que emergen del mismo fendmeno: la
relacion entre capitalismo y migraciones. Ademas, también se ha
argumentado que existe una base de violencia implicita en el fendmeno
migratorio y el gobierno de la movilidad, ya que Occidente contrae un papel
de compasidn hacia el padecimiento de los otros y otras en diversas regiones
del mundo, incurriendo en una amnesia de su responsabilidad sobre tales
situaciones. Esto apunta a las relaciones geopoliticas que estructuran el
mundo a nivel global de manera interdependiente y desigual. Sobre estas
relaciones entre capitalismo y migraciones, desde el nivel micro de los relatos
de vida del estudiantado podemos crear conexiones con el nivel macro en
diferentes esferas: las estrategias y procesos migratorios que llevan a cabo las
familias, la gestion de las relaciones de género, los recursos socioeconémicos

y los vinculos afectivos.
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Como parte del entramado que supone el sistema colonial, el racismo se
manifiesta como otra fuerza que circula en los procesos de subjetivacion. La
raza aparece no solo como construccidon social e ideoldgica, sino como
realidad material (Leppénen, 2018), como un evento encarnado y material
(Saldanha, 2006) dentro de un ensamblaje, siendo la blanquitud y la negritud
fundamentales en los procesos de racializacién de alteridad. Este ha sido el
segundo punto de la Meseta, en el que se han seguido los indicios de la
huella que deja el racismo, apuntando asi al enredo de pasado, presente y
futuro, pues sus limites son porosos y se influyen entre si constantemente. De
esta manera, las huellas del racismo se entrelazan con lo que hace la raza en
el presente, provocando procesos de racializacion de los cuerpos en los
encuentros que se producen. A su vez, se entrelazan con la apertura hacia el
futuro, materializando a veces sentimientos de miedo o preocupacion ante
posibles discriminaciones racistas en el terreno laboral y de vivienda, pero
materializando también en ocasiones un enfado o ira productivos y
movilizadores para cambiar la estructura hegemodnica colonial y racista de la
sociedad. Asimismo, una argumentacion relevante es que el estudiantado no
se situa en la otredad de manera fija y estanca, perpetuando una divisién
dualista. El dualismo queda desbordado por el movimiento continuo de los
cuerpos y por el devenir iterativo del mundo. Las divisiones dicotémicas que
construyen un nosotros y nosotras y un otros y otras desde légicas de
oposicion, son temporales, locales y sujetas a la indeterminacién, siendo la
viscosidad una caracteristica que pueda ayudar a entender cémo se producen
estas agrupaciones, que se mantienen con una tension superficial en parte
gracias a su resistencia a la perturbacion, pero que finalmente se disuelveny

se mezclan de nuevo.
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Posteriormente en la meseta se ha abordado como los y las estudiantes se
constituyen como sujetos deseantes y volatiles entendiendo los propios
deseos como devenires que emergen en la intra-acciéon de elementos en
ensamblaje, como son el sistema de género/sexo, las expectativas familiares,
el capitalismo o las necesidades materiales entre otras. Se materializan
imposiciones, demandas y deseos que muchas veces son contradictorios y
que no pueden satisfacerse, generandose tensiones que atraviesan al
estudiantado. Esto permite pensar en como el estudiantado se construye
«entre», en un cruce, fusién, intra-accidon entre fronteras, abriendo
posibilidades a que la formacion de subjetividad se dé a través de procesos
de hibridez. Se trata de subjetividades que se forman a partir de la mezcla
(Anzaldua, 2016) de diversas culturas, religiones, lugares, diferentes formas de
consumo Yy resistencias varias. Es la indeterminacion de los procesos de
subjetivacién lo que posibilita la apertura a nuevas hibridaciones y mezclas.
De este modo, el fendmeno migratorio y de las diasporas visibiliza cémo ni las
subjetividades ni las culturas son entidades inmutables y homogéneas, sino
que son plurales, relacionales y estan siempre en proceso (Venn, 2009).
Respecto al anhelo de consumismo que se ha mencionado, este conecta con
el relato neoliberal del éxito y la meritocracia, encarnando deseos de
hiperconsumo incluso habitando posiciones de subalternidad, por lo que lo
subalterno también puede incorporar las narrativas hegemodnicas vy
dominantes. Asi, las subjetividades de los jovenes y las jovenes de El Til-ler se
dan dentro de un capitalismo gore que las constituye desde movimientos
complejos entre el hiperconsumismo, la violencia de Estado, el racismo
cotidiano e institucional, la pertenencia a una minoria o encarnar una posicion

de subalternidad. De este modo, el proceso de hibridacion pone de manifiesto
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la intra-accion entre lo local y lo global, lo hegeménico y lo subalterno, el

centro y la periferia.

Partiendo de la imposibilidad de conocer sus subjetividades, de que siempre
existira cierta opacidad en ellas, no se ha pretendido explicar la vida de los y
las estudiantes, describirles o interpretarles; no se ha buscado explicar sus
vidas en términos de etnicidad, clase, nacionalidad, género o edad, sino ver
como estos componentes se construyen como fuerzas que intra-actuan para
ensamblar las subjetividades, siempre en intra-accidon con otras fuerzas
concretas y situadas que marcan sus subjetividades, -como el entramado del
sistema colonial, migraciones, violencia y racismo-, y con otros espacios,
-como el espacio familiar o el pais de origen- y los deseos. Asi, se ha partido
de la especificidad y particularidad de las historias de vida del estudiantado

para ver como estas permiten atender a fendmenos globales.

7.1.2. Sobre la Meseta Il

El andlisis desarrollado en la Meseta Il se inscribe en la propuesta de la
interseccionalidad situada o las geografias de la interseccionalidad
(Rodo-Zarate, 2015, 2021), dentro de la cual la perspectiva espacial se vuelve
un factor fundamental para la comprensién de las subjetivaciones. El
fendmeno de investigacion lleva a considerar como la desigualdad en el
acceso a la ciudad contribuye a la segregacion espacial y a la exclusion
social, erigiéndose histéricamente el barrio de Bon Pastor como una zona
segregada que guarda una relacién periferia-centro con el resto de la ciudad
de Barcelona. Si bien el lugar no es el elemento primordial en la constitucion

de subjetividades, en este trabajo es importante estudiar como este se
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articula con otros ejes, pues dejarlo fuera implicaria perder una parte
significativa de los componentes de las subjetivaciones ya que el barrio y su
historia se enredan con el fendmeno, siendo porosas las fronteras
dentro/fuera del instituto. Ademas, el acercamiento al pasado de Bon Pastor
nos recuerda como la historia no es un registro fijo, sino que es siempre un
proceso que se va constituyendo con las intra-acciones con el mundo. Nos
recuerda también que el espacio es multiple. Es la multiplicidad del espacio lo
que permite que emerjan otras narrativas que desafien el relato dominante, lo
que permite complejizar la historia hegemodnica que lee los movimientos de
los cuerpos y las ciudades impuestos por el poder desde el discurso del

progreso.

Partiendo de esta idea, en el capitulo se han abordado los modos en que la
segregacion urbana atraviesa los procesos de subjetivacion del estudiantado.
Se ha argumentado que los procesos de exclusion e inclusion que determina
la geopolitica, no se dan uUnicamente en base al origen del alumnado o la
racializacion, sino a través de las relaciones centro-periferia de la propia
ciudad de Barcelona. Los procesos de segregacion escolar que atraviesan El
Til-ler no son aislables de los factores socioespaciales, socioecondmicos vy
étnico-raciales de los movimientos de la ciudad. Esto conduce a la idea de
que no podemos acercarnos a la realidad del barrio, de los hogares del
estudiantado o del instituto de manera aislada, sino desde su continuidad, su
mutua relacionalidad y co-produccion. También se ha dado cuenta, desde los
relatos del estudiantado recogidos en la Meseta, de cdmo las estructuras de
opresion derivadas del sistema de sexo/género articulan los modos de
experimentar el espacio, siendo el miedo a posibles agresiones una de las

fuerzas que intra-actua en el proceso de subjetivacién de género. Por tanto, el
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género aparece como un eje estructurador de las relaciones sociales que se
producen en el espacio publico, estando intimamente ligado a las relaciones
de poder y desigualdad que configura el sistema patriarcal. Mas alla del
género, se ha argumentado que un mismo espacio se experimenta y habita de
manera distinta segun la cultura, clase, religidén y edad, por lo que los modos
en los que se habita el barrio cambian en funcidn de estas configuraciones

intersecciones.

Por otro lado, en la meseta se ha explorado la ya mencionada
interrelacionalidad y co-constitucion entre lugares. Si analizamos los procesos
en los que el estudiantado se esta construyendo, no hallaremos una
discontinuidad entre los espacios privados, —la casa, el ambito familiar—, y los
espacios publicos —el instituto, el barrio, la ciudad. Las fuerzas que estan
intra-actuando en la produccion de sus subjetividades emergen de relaciones
de continuidad entre todos estos lugares. Se establece, pues, que en los
procesos de subjetivacidon no existen distinciones entre espacios, estando las
fuerzas agenciales que participan en los procesos de subjetivacion
distribuidas entre todos ellos. Entre esta marafia, podemos intentar generar un
corte en el instituto o en el hogar o en el barrio, pero solo para efectos

analiticos.

En la ultima parte de la meseta se ha buscado romper con la representacion
del estudiantado como atrapado entre dos mundos opuestos entre los que
transitar interrumpiendo las divisiones binarias propias de los analisis
interpretativos que oponen el mundo del hogar y la familia con el mundo del
instituto. Se argumenta que tales mundos tienen limites porosos, permeables

y que se configuran en relaciones de continuidad. De este modo, se ha
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pretendido cambiar los términos de referencia en los que pensamos y
entendemos la diferencia, comprendiendo que esta emerge en la intra-accion
y no es un atributo que pertenezca de manera esencial a los y las jévenes. Se
entiende que la diferencia no preexiste ontolégicamente, sino que emerge en
los encuentros, en las relaciones de intra-actividad, emergiendo Ila
singularidad precisamente en el grupo, en el estar-con los otros y otras. Por

tanto, la diferencia siempre es contextual y especifica.

7.1.3.Sobre la Meseta lll

A lo largo de la Meseta lll parte de la comprension del instituto como lugar de
encuentro con el otro, encuentros que se dan como intra-acciones que
transforman. Desde este marco, se ha buscado responder a la pregunta de
qué agencia despliega el espacio escolar, poniendo el foco en cémo los y las
estudiantes experimentan y habitan el centro. Se ha establecido que las
instituciones escolares no son neutrales ni universales, sino que estan
integradas en estructuras politicas, sociales y econdmicas hegemonicas,
como son el patriarcado o el etnocentrismo (Giroux, 2003; Estalayo Bielsa et
al., 2022). Se inscriben asi en las relaciones de poder y ejes de desigualdad
que ya atraviesan la sociedad (Young, 1971 en Tarabini, 2020). El instituto no
puede resolver estas desigualdades. Incluso en ocasiones el centro educativo
puede reproducir la desigualdad al no poder combatir la segregacion y acabar
siendo una escuela gueto. Pero si ampliamos el foco, vemos que el centro
forma parte de una estructura organizativa social y geopolitica mayor. Es la
periferia que ha de existir para que el centro exista, con su élite mas
privilegiada. Dentro de esta tesitura lo que si que permite es desarrollar una

pedagogia comprometida con la diferencia y las comunidades vulneradas. El
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reconocimiento de las historias, realidades y experiencias del alumnado es un
elemento central en el cuidado que se ejerce en el instituto por parte de la
comunidad educativa. De esta manera, el cuidado no se limita solamente a
que unas personas muestren y compartan sus problematicas, su
vulnerabilidad, y otras estén en disposicion de escucha atenta y
acompafiamiento emocional, sino que pasa por crear una comunidad vy
trabajar la convivencia como elemento central. La busqueda de encarnar una
pedagogia de los cuidados por parte del profesorado puede resultar compleja
en ocasiones por vivirse como una carga que desborda su labor como
docentes, lo que apunta a la problematica mencionada de que el instituto no
puede por si solo abordar la desigualdad social. Se necesita un
acompahnamiento eficiente de politicas, no solo educativas, para abordar el

problema de la segregacion en toda su complejidad y de manera holistica.

Como se ha especificado, el instituto se erige como lugar de encuentro. En
los encuentros entre compaferos y companeras se dan cruces culturales, de
género, de origen, lingisticos, religiosos, y es en estos cruces donde se
crean lazos y alianzas, cuidado y comparierismo, sentimientos de confianza y
comodidad. Pero también en las relaciones entre el alumnado dentro del
espacio del instituto circulan fuerzas como la homofobia, el racismo y el
sexismo las cuales participan en sus procesos de subjetivacién y en el
ensamblaje que constituye El Til-ler. Esta es una de las ideas importante, que
el racismo, la homofobia o el racismo no son vistos como parte de las
identidades del alumnado, sino concebidos como estas fuerzas que circulan
en el espacio y que, por tanto, participan de sus procesos de subjetivacion.
Tanto el cuidado y las alianzas como los desencuentros y la violencia forma

parte de la convivencia y el habitar un lugar comun. Con todo ello, el proyecto
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de centro puede entenderse como la busqueda de construirse como una
comunidad basada en las diferencias. Las pedagogias de los cuidados son un
elemento clave en esto. La consideracion de las particularidades de todas las
personas del aula produce movimientos que favorecen que las subjetividades
emerjan a través de las diferencias, permitiendo que estas existan de manera
horizontal y plural, sin buscar que se adapten a una norma. Asi, como objetivo
de centro se busca construir comunidad a través de las diferencias en lugar
de aplanar estas. Estas diferencias se comprenderian desde la nocién de
multiplicidad. Volvemos a la nocion de EI Tiller como ensamblaje,
entendiéndolo como un mosaico de habitos y estructuras concretos. En tanto
ensamblaje, tales habitos y estructuras pueden identificarse y enumerarse,
pero no hay forma de determinar cudl es la esencia, se trata de una gama de
patrones que mantiene unidos elementos heterogéneos (Roffe, 2010). No se
puede determinar cual es la esencia de El Til-ler, sino que como mosaico,
cualquier alteraciéon de una multiplicidad cambia su naturaleza. Por ultimo, se
argumenta que el cuidado es politico, y elegir poner el cuidado en el centro en
un sistema en el que impera el descuido neoliberal es de por si un acto de
resistencia. Precisamente adoptar una politica de los cuidados produce una
agencia que materializa un fuerte sentido de pertenencia al centro,
manifestando gran parte de los y las estudiantes sentirse parte de la
comunidad de El Til-ler, que en ocasiones emerge como un «espacio seguro»
O como casa, sin perder de vista que el espacio no es absoluto y cerrado, por
lo que no puede ser «seguro» para todas las personas y todo el tiempo. Pero
El Til-ler como ensamblaje materializa agencias que son habilitadoras para el
estudiantado, erigiéndose como un lugar significativo para ellos y ellas. Mas
alla de esto, en la Mesetsa lll se ha pretendido dar cuenta de cémo en el

instituto se crean unas relaciones que vale la pena poner en valor, una
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comunidad que es preciada y necesaria, que intenta construirse desde la
dignidad, el reconocimiento y la diferencia afirmativa. Si bien el instituto no
puede (ni debe por si solo) lograr la igual y la equidad, su proyecto educativo
esta implicado en la justicia social. Las agencias que se crean apuntan en
esta direccion, por lo que se erige como lugar significativo y valioso, no solo

para el estudiantado, sino para la sociedad en su conjunto.

7.2. Lineas de vuelo: Posibles caminos para

investigaciones futuras

La voz comprometida nunca debe ser fija y absoluta, sino que tiene que estar
siempre en movimiento, evolucionando en dialogo con un mundo mas alla de
si misma.

(bell hooks, 2021b, p. 33)

En la ultima etapa de la tesis convivi con una idea que aparecia en mi cabeza
de modo recurrente: Ahora haria otra tesis. O bien, haria ciertas cosas de
manera distinta. Esto Ultimo forma parte del aprendizaje. Unicamente
haciendo es como se puede llegar a la consideracion de que, quizas, hubiera
sido mas adecuado otro modo de hacer. Por ejemplo, en el analisis de la
entrevista pude plantearme que, para aproximarme a aquellos focos que
queria explorar, podria haber hecho otras preguntas. Como digo, considero

que esto es algo que los procesos de aprendizaje conllevan. Forma parte de
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mi formacion como investigadora y, a la vez, se podra repetir en futuras
ocasiones aun contando con mas experiencia. En cuanto a la primera
cuestién, “ahora haria otra tesis”, resulta algo mas compleja. Es una idea que
hace referencia a que, si a dia de hoy empezase la formacién de doctorado,
aun disponiendo el mismo campo de estudio, tal vez preferiria analizar otros
focos de investigacion o nutrirme de otros marcos conceptuales. Retomo
aquello que declaraba en la introduccién con relacion a la cita de Ursula K. Le
Guin (2017): la tesis que se materializa no es la misma que la que se imagina
antes de escribirla, antes de ir habitando cada uno de los lugares que la
investigacion va disponiendo. No es la tesis imaginada en ese tiempo
primordial, ni tampoco la que imagino que haria si comenzase ahora. Mientras
se transitan las preguntas de investigacion conservando el foco de interés en
el horizonte, el camino se va transformando. Se destapan bifurcaciones,
recovecos Yy derivas. Durante el ultimo tramo de la tesis, mantenia la vista en
ese horizonte. Y, a la vez, se esbozaban nuevos senderos acomparnados de
un deseo de adentrarme por ellos, de recorrerlos. Pero todo esto sucede junto
a la determinacion de no abrir nuevas puertas. No todavia. No debia renunciar
a estos nuevos caminos que se intuian, tan solo aplazarlos. Esto es lo que
recojo bajo el nombre de «lineas de vuelo», haciendo alusién al concepto de
Deleuze y Guattari (2002), trayectorias que se abren en la realidad y que

permiten la creacién de nuevas formas de pensamiento y de experiencia.

7.2.1. Hacia los procesos de subjetivacion de género

Desde pequefa, desde que tengo memoria, me he sentido interpelada por las
injusticias sociales existentes en el mundo. El expolio de territorios, el

exterminio de formas de vida humanas y no humanas en beneficio y
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enriquecimiento de otros territorios y humanos, etc. La teoria decolonial me
ayudd a comprender estas interrelaciones geopoliticas. Creo que esto ha
dejado cierta huella en la tesis. Una de las realidades que mas me afectaba y
afecta profundamente es la migratoria. De hecho, en un principio el titulo de la
tesis era: Reconfigurar las fronteras desde el encuentro con los otros.
Inclusion del alumnado migrante a partir de la diferencia y la multiplicidad.
Después, la propia realidad del campo de estudio desvié el foco, pues en el
contexto de El Til-ler no tenia sentido limitarse al estudiantado migrante. Mas
el fendbmeno migratorio y las vidas migrantes no han dejado de estar
presentes. También en esto me ayudd la perspectiva decolonial, y de manera
mas situada, me ayudd a comprender la organizacién global, las relaciones de
interdependencia entre territorios y el gobierno neoliberal de la movilidad
(Suarez, 2019). Por tanto, puedo decir que la realidad migratoria me concierne

y se ha mantenido como un continuo antes, durante y después de la tesis.

Pero, hay algo a lo que no me habia acercado antes de realizar el master de
Artes Visuales y Educacion: un enfoque construccionista (2016/2017): los
feminismos. Por supuesto, me habia horrorizado con situaciones que sufren
nifas y mujeres, que siempre veia en otras partes del mundo, y con demas
hechos de nuestra cotidianidad que aparecian y aparecen en las noticias,
como la violencia de género o las violaciones y agresiones sexuales. El paso
por el master me aproximo al feminismo, en un principio para ayudarme en la
investigacion del trabajo de fin de master con las mujeres de Sindillar (ver
capitulo 1). Pero ya no hubo vuelta atras, “el feminismo, en forma de una
revolucién interior tras la que nada queda tal y como estaba antes, llegé a mi
vida (...), cambiando mi manera de ser, de mirar, de relacionarme, de existir”

(Alario Gavilan, 2022, s. pag.). En el terreno personal también me fascina
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reflexionar, preguntarme, intentar comprender las relaciones entre lo micro y lo
macro, lo local y lo global, que he intentado abordar en la tesis; localizar
fuerzas que circulan, que se mueven por las estructuras, para analizar como
tales fuerzas y estructuras intra-actian y tienen agencia, formando parte de
mi proceso de subjetivacién. Aqui se erige uno de los posibles campos que
propondria como foco de la investigaciéon en el campo de estudio con el
estudiantado de El Til-ler: el proceso de subjetivacién de género. Por este
camino me enfocaria en intentar visibilizar cémo se van in-corporando y
encarnando en los sujetos las distintas construcciones de género que,
precisamente resultan casi imperceptibles debido a cdmo se naturalizan y se
adquieren casi como una colonizacién interior (Millett, 2010). Por ejemplo, en
el caso del campo de estudio de la tesis, la construccion de masculinidad
ligada a la homofobia en el instituto, o al imperativo de no mostrar emociones
o vulnerabilidad; la construccion de feminidad con relacién a la cosificacion y
sexualizacion de las mujeres, al mito de la belleza (Wolf, 1991), o al deseo de
la validacion masculina. Me enfocaria en indagar sobre cémo se enredan los
deseos de los sujetos, el neoliberalismo y los mandatos de género que se
derivan del patriarcado. Considero que en la tesis he tratado de rastrear como
se hilan elementos estructurales de desigualdad y opresion en la subjetivacion
del alumnado que tienen que ver con este sistema, pero seria el foco principal
en el que centrar una futura investigacién. Ademas, el marco tedérico que he
construido para esta tesis podria seguir siendo mi caja de herramientas para
mirar y analizar la realidad, dado que el proceso de subjetivacion de género
no se podria separar del proceso de subjetivacion en su completud;
unicamente elegiria el eje sexo/género como elemento estructurador en base
al cual mirar las articulaciones interseccionales. Esta seria una de las posibles

investigaciones que me plantearia en el momento presente.
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7.2.2.Hacia una teoria de los afectos

Por otro lado, durante la formacién del doctorado me aproximé al giro afectivo
a partir de algunos seminarios y lecturas que formaban parte del programa.
Desde un inicio la teoria de los afectos me generd un gran interés, como si ella
misma tuviera una agencia, me llamase, y ejerciera un poder de atraccién
sobre mi. He podido introducirme en la teoria, leer autoras, autores, articulos.
Pero consideré que, aunque podria nutrir la investigacion de tesis, supondria
realizar una investigaciéon distinta en la que me detendria a observar otros
focos y a mirar desde otros lugares. Decidi no abrir esa puerta, no introducir
nuevas perspectivas a dialogar en la tesis. Pero si permitir que fueran
sembrando semillas de las que quizds puediesen nacer futuras

investigaciones.

El giro afectivo es una perspectiva filoséfica que se consolida desde la
perspectiva feminista en los afios noventa de la mano de los trabajos de Brian
Massumi y Gilles Deleuze, aunque su genealogia se remonta a la filosofia de
Spinoza (De Riba Mayoral y Revelles Benavente 2019). Esta teoria plantea que
cuando los cuerpos se encuentran y entran en relacion, se ven afectados, se
modifican o transforman a partir de su interaccion (Hickey-Moody, 2016 en
Revelles Benavente y De Riba Mayoral, 2019). Podriamos definir los afectos
como “fuerzas invisibles que circulan a través de los cuerpos, humanos y no
humanos (...), fuerzas invisibles vy relacionales que permiten las
transformaciones del cuerpo” (De Riba, 2020, p. 324). De este modo, el afecto
se entiende como “una fuerza invisible que cambia los cuerpos en su
relacion” (ibid, p. 323), que puede aumentar o disminuir la capacidad de
actuar de los cuerpos. En palabras de Anna Hickey Moody: “el afecto es el

concepto de asumir algo, de cambiar con relacion a una experiencia o
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encuentro (...) El afecto es la materialidad del cambio: ‘el paso de un estado a
otro’ que ocurre en relacion con ‘afectar a los cuerpos’ (Hickey-Moody, 2016
en De Riba, 2020, p. 324). Me parece pertinente esta teoria en el marco del
trabajo desarrollado en la tesis. Sigue situandose en una ontologia relacional,
y en una comprension de la realidad como flujo de fuerzas en constante
transformacion (Deleuze, 1992). Los afectos no son propiedades individuales,
no los tiene una persona, sino que estan en circulacion. De este modo, una
posibilidad para la investigacion seria observar la circulaciéon de afectos en El
Til-ler, indagar sobre como posibilitan el movimiento a los cuerpos, o cémo
disminuyen su capacidad de actuar. Esto seguiria permitiéndome comprender
a los sujetos desde su multiplicidad y formados a través de intra-acciones.
Asi, se abre la linea de estudiar cémo la afectividad se enreda en la

construccion de subjetividad (Colman, 2010).

Cuando establezco que el afecto es una fuerza invisible, no comprendo que
sea un sindnimo de las fuerzas agenciales que yo identifico en la investigacién
de tesis. Me explico: En la tesis rastreo y nombro algunas fuerzas que circulan
en el ensamblaje que es El Til-ler, que participan en las relaciones en las que
el alumnado se construye y, por tanto, tienen agencia en los procesos de
subjetivacion. Por ejemplo, el sexismo, el machismo, el racismo o diversas
formas de violencia. Cuando en la tesis pregunto qué hace la raza, qué hace
la segregacion territorial, qué hace la intra-acciéon género-religion, cultura
entre otras cuestiones, estoy preguntando por qué hacen ciertas fuerzas,
intentando identificar de qué modos adquieren agencian y se materializan en
los procesos de subjetivacidén y en el espacio escolar. Si mi objetivo fuese
intentar rastrear qué afectos circulan y cémo los cuerpos se ven afectados, se

mueven, se transforman por estos afectos (entendiéndolos como fuerzas
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invisibles), tendria que investigar y profundizar mas en el marco tedrico del
afecto antes de adentrarme en este cometido, pero intuyo que no podria
nombrar tales fuerzas, ya que los afectos se experimentan, pero no se pueden
registrar (O’Sullivan, 2010). Por tanto, lo que se puede hacer en la
investigacion es buscar sus trazos, ecos o indicios. Una posible manera de
investigar los afectos seria describir escenas de campo para proponer indicios
de esos afectos. Pongo como ejemplo la escena recogida en la Meseta lll en
la que en el contexto de una tutoria un estudiante increpaba a su profesora
«acusandola» de feminista. Como se argumentd en la meseta, en esa escena
se aprecia que algo ocurre con la palabra feminismo. Daniel se agita y se
altera. La mencién de «feminismo» y «feminista» provoca un movimiento en el
aula. Ahi hay afectos en circulaciéon, que si que remiten a entramados
mayores, los cuales considero serian las fuerzas agenciales que yo identifico y
nombro en la tesis, como el sexismo o el patriarcado. Estos son fuerzas que
tienen capacidad de agencia y, quizas, en esa agencia se mueven y se crean

afectos que se ponen en circulacion entre los cuerpos.

Otros ejemplos son dos de las escenas que menciono en la Meseta I: 1)
Cuando las estudiantes del G2 hablan del acoso callejero y se produce toda
aquella agitacion: “No compares, no comparemos o que pasa una mujer con
lo que pasa un hombre”, ahi también hay afectos en circulacién y, de nuevo,
remiten a fuerzas agenciales de las que si que hablo e intento identificar en la
tesis, como el patriarcado; 2) En el mismo grupo de discusién, cuando Fatima
trae a colacioén el tema del velo, el velo detona, activa una serie de afectos. En
€s0s encuentros, en las intra-acciones que se producen, 10s cuerpos pueden
aumentar o disminuir su capacidad de aumentar. Por ejemplo, Fatima puede

sentirse incomprendida o sola y que esto la limite, o tal vez las estudiantes
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pueden verse mas paralizadas por el miedo a potenciales agresiones, o
pueden reforzarse mutuamente, comprender que el miedo al acoso callejero o
a las violaciones es compartido, al igual que ocurria con el racismo, y que eso
lleve a una ira o enfado productivo, aumentando la capacidad de actuar de los

cuerpos.

Aun sigo intentando comprender la teoria de los afectos, que encuentro
compleja. Pero esto son tentativas para dejar constancia de lo que podria ser
un posible camino para otra investigacion: analizar los momentos de afecto,
intentando capturar los trazos de estos y qué movimientos provocan en los

cuerpos.

7.3. Lineas de fuga: Retorno a la comunidad educativa

de El Til-ler

El cuidado que entrafia la creacion de conocimiento tiene algo de «trabajo de
amor». También interviene el amor en ese obligarnos a pensar con y para
aquello a lo que dedicamos nuestro cuidado. Pero esa apelacion al amor

resulta especialmente delicada: las idealizaciones silencian no solo las bajezas
que se ejecutan en nombre del amor, sino también el trabajo que este precisa
para su mantenimiento. Precisamente por eso conviene tener en cuenta que la
creacion de conocimiento orientada por el cuidado, entendido como trabajo
del amor y vinculo, no es incompatible con el conflicto; que cuidar no equivale

a allanar las asperezas de la vida, ni debe el amor distraernos de los drdenes
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morales que justifican la apropiacion que se lleva a cabo en su nombre. Una
vision no idealizada sobre cuestiones relativas a la creacion de conocimiento
basada en vinculos comprometidos habra de mantener vivo el enfoque no
inocente, de mdltiples capas y feminista, del lado amoroso del cuidado.

Maria Puig de la Bellacas (2013b, s. pag.)

El Til-ler, como cualquier ensamblaje, no siempre sigue el mismo ritmo. En la
cotidianidad del dia a dia, a menudo, asume un ritmo mas frenético y
acelerado que en algunos componentes del ensamblaje genera la sensacion
de tener que dedicarse a lo urgente, de estar «apagando fuegos», como a
menudo menciona el profesorado del centro. A la vez, hay un ritmo mas lento,
mas pausado y detenido, en el que se van produciendo de manera paulatina
transformaciones profundas. En esta temporalidad mas lenta y reposada es
donde se consigue ir saliendo del pasado de escuela gueto, plantar cara a la
segregacion y que el sentido del estigma pierda su fuerza. Todo esto esta
teniendo lugar, como se ha recogido en las mesetas de la tesis, aunque en
ocasiones casi pasa desapercibido en esa aceleracién de lo cotidiano. Los
ensamblajes tampoco funcionan siempre del mismo modo. En ocasiones, el
movimiento se da a trompicones e incluso pareciese que las barreras para
posibilitar estos cambios se hicieran mas evidentes y pesadas, como si
tomaran mas fuerza. En cambio, en otros momentos el movimiento se vuelve
fluido, los avances se hacen mas visibles y la esperanza crece. Pero no
esperanza como una confianza ciega y tal vez inhabilitante al situarnos en una
espera inactiva. Se trata de una esperanza fundamentada en el conocimiento
de lo que ya se ha logrado, en los desplazamientos que se han conseguido.

Es precisamente la capacidad de accion o agencia que tiene el centro
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educativo lo que crea la esperanza de que las mejoras y el crecimiento son
posibles, de que se pueden hacer pasos, por pequefios y lentos que sean, en
pos de la justicia y la igualdad. Se activa el deseo de seguir moviéndose y
trabajando en esa direccién, de seguir construyendo esta comunidad que es

El Til-ler porque es valiosa.

Esto es lo que queria que retornara a El Til-ler, lo valioso de su trabajo, aquella
capacidad de agencia del centro que habia recogido en la tesis, sin caer
tampoco en un relato celebratorio que dejase fuera los limites y las tensiones.
El apartado se llama «Lineas de fuga», siguiendo con la referencia a Deleuze y
Guattari (2002). Tanto las lineas de fuga como las lineas de vuelo aluden a
procesos de transformacién. Pero mientras las lineas de vuelo son trayectorias
que se abren en la realidad y que permiten la creacion de nuevas formas de
pensamiento y de experiencia, las lineas de fuga se refieren a procesos de
escape y de resistencia que se encuentran dentro de los sistemas sociales y
politicos establecidos. Son caminos o trayectorias que buscan desafiar las
estructuras jerarquicas y los poderes dominantes en la sociedad. Asi, la
eleccion de llamar Lineas de fuga a este apartado hace que la conversacion
con el equipo directivo de El Til-ler tenga un sentido politico. Dicho sentido
vehicula el deseo de abrir grietas para posibilitar fugas en estas estructuras
jerarquicas dominantes, el deseo de crear movimientos de resistencia y
transformacion. La agencia de El Til-ler, los movimientos que posibilita, las
resistencias que crea, las transformaciones que genera, estan en el centro del

retorno de la tesis al centro educativo.

El 5 de mayo de 2023 tuvo lugar el encuentro con el equipo directivo, al que

también me acompanaron Fernando Hernandez quien, como director de tesis,
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conocia las lineas de anadlisis de esta y habia participado en preparar la
devolucion al centro, y, ademas, tiene una relacién estrecha con el equipo
directivo desde hace afos; y Juana M.? Sancho, quien habia participado en el
proyecto MiCreate y también conoce el centro desde hace tiempo. En primer
lugar, manifesté mis inquietudes acerca de qué traer para aquel encuentro y
coémo poder aportar a la reflexion critica que mantienen. Les comuniqué que
considero que ellas son las personas que habitan cada dia el centro, que lo
observan, que lo piensan. Por tanto, lo conocen y era probable que los temas
que compartiese no fueran «algo nuevo». Pero también considero que puedo
hablar desde un tiempo privilegiado, justamente porque he podido situarme
fuera del ritmo acelerado que mencionaba antes, habitando un tiempo que
admite pararse, mirar y observar. Esto posibilita una mirada que deja espacio
para analizar conceptualizar y teorizar, justo aquello que a veces no nos
podemos permitir en ese ritmo frenético del dia a dia. Asimismo, también he
podido habitar el lugar privilegiado que me ha otorgado situarme a la vez
dentro y fuera del centro: dentro, porque he formado parte, porque me han
hecho formar parte de la vida del instituto y he sido una mas en la comunidad
educativa; y fuera porque, a la vez, no dejaba de habitar una posicion de
exterioridad al ser una invitada y no una trabajadora del centro y al estar mis
funciones alli vinculadas a la investigacion. Es desde este tiempo y lugar

privilegiados desde donde puedo hablar y compartir.

En segundo lugar, comparti que para mi era muy importante el encuentro por
la deuda que sentia con ellas, por el profundo agradecimiento que les tengo
por haberme permitido estar en El Til-ler, y por lo que ha supuesto para mi, no
solo para la tesis, sino desde una dimensioén personal. Por ello, lo minimo que

podia hacer es un retorno, una forma de devolver algo de todo esto que me
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llevo. Por ultimo, expuse que todo aquello que compartia no nacia Unicamente
de mi, sino de las voces del estudiantado, profesores y demas personas de El

Til-ler. Es una voz que parte de lo colectivo y de un pensar-con.

Como guia para la conversacion utilicé la estructura de las mesetas de
analisis. Con ello, el objetivo era dar a conocer las lineas de trabajo que han
emergido en la investigacion de tesis, haciendo sobre todo hincapié en la
Meseta lll, al ser la que mas se centra en el espacio del instituto, y al haberse
construido ya desde una intencién de devolver al centro educativo. A partir de
aqui, sitio mis aportaciones y las derivas que se generaron en la

conversacion.

7.3.1. Primera deriva: ;Qué sucede cuando se habla de
violencia, trayectorias migratorias y racializacion de los

cuerpos?

En un primer momento, la conversacion se encamind hacia los distintos tipos
de violencia que atraviesan las migraciones, siendo una realidad que es
importante mantener en consideraciéon a la hora de aproximarnos al
estudiantado de El Til-ler: “La reflexion que tenemos que hacer nosotros es
como desde dentro del centro tendemos, no a invisibilizar, pero si a
cotidianizar las situaciones violentas de las migraciones. Llega un momento
en el que comenzamos a vivir con esto y lo normalizamos”, expuso Domi
(directora). Hablar sobre ello nos permitid situarnos en como lejos de
normalizarse, esta violencia supone una tensibn a muchos niveles y

dimensiones, como, por ejemplo, en el propio proceso de aprendizaje.
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Después, se planted la cuestion de como es importante no mirar el racismo
desde una légica dualista que plantea que unicamente los y las estudiantes
vivien discriminaciones racistas, porque también ellos y ellas pueden
reproducirlo. Se puso sobre la mesa cémo los grupos discriminados también
ejercen racismo y se compartieron situaciones en las que el estudiantado se
ataca entre si empleando insultos racistas. Ante esto, se volvid a hacer
hincapié en como es la matriz social la que es racista y colonial, y esta
estructura racista permea el centro escolar, asi como las subjetividades de
todas las personas, no solo del estudiantado. Esta reflexion nos llevé a
plantear cuan importante es la pregunta de cémo el racismo nos habita.
Como compartié Fernando, es importante explorar la genealogia del racismo
para comprender como hemos llegado a habitarlo, y entender que tan solo
somos una parte de ese engranaje. Todo esto lleva a la necesidad de

encaminarnos cada vez mas a desarrollar un curriculum decolonial.

Desde aqui, dialogamos acerca de la necesidad de mirar las subjetividades
desde una lente interseccional. Esto condujo a pensar como el lugar de
nacimiento se convierte en un elemento importante en la construccion de
identidad del estudiantado o, incluso, el lugar de nacimiento de los padres y
madres. Esta realidad podria provocar cierta sorpresa cuando estudiantes que
han nacido en Espana hablan de «mi pais» refiriéndose al pais de origen de
sus progenitores. Ante esto, se plante6 como la matriz de la exclusién
también nos habita. Sentir como parte de la identidad el lugar donde has
nacido tiene sentido cuando la sociedad permite y facilita sentirse parte y se
genera ese sentido de pertenencia. Pero si la sociedad no interpela a ciertos
sujetos, si les coloca en la expulsién social, es comprensible que no se tome

el pais de nacimiento como un elemento clave en la construccién identitaria.
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Cuando se pertenece a una cultura estando incluido en posiciéon de otredad,
se esta a la vez excluido, encarnando una posicién simultanea de interior y
exterior o siendo colocado en los margenes constituyentes. Por tanto, no se
puede «habitar» en términos de sentirla como casa (Ahmed, 2003). Todo esto
nos condujo a una de las ideas principales de la tesis, que “la escuela no
puede compensar por la sociedad”, como escribié Basil Bernstein (1970).
Puede paliar ciertos dafios y puede abrir caminos; pero si la sociedad es
excluyente, el centro educativo no puede incluir por si solo a unos y unas

jovenes que viven la exclusion cada dia.

7.3.2. Segunda deriva: ;Qué sucede cuando se habla del centro

escolar como lugar de segregaciéon y de cuidados?

Desde el equipo directivo compartieron como “les dolia en el alma” pensar
que el centro educativo no es un espacio seguro, que hay estudiantes que
sufren. En palabras de Domi: “Nosotros hemos tendido a idealizar que El
Til-ler es un espacio seguro, pero no es verdad y hay que aceptarlo (...) Que
no lleguemos a aprendizajes, lo entendemos; que no lleguemos a las familias,
lo aceptamos; pero que no lleguemos a que esto sea un espacio seguro, nos
genera malestar”. Explicaron que miran cada caso, analizan y profundizan en
cada conflicto, pero no deja de haber situaciones de malestar. Esto
personalmente me lleva a reflexionar sobre cémo, aunque pueda comprender
y argumentar en la tesis que el espacio no es estatico, fijo y cerrado, que no
es igual para todo el mundo, y que aun pudiendo ser seguro, nunca lo sera
para todas las personas ni todo el tiempo, en lo vivencial, no es facil de
aceptar. Limitarse a la idea de que no puede ser seguro para todo el

estudiantado no sirve como consuelo ni alivio, porque cada uno de los y las
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estudiantes que lo sientan como inseguro o incluso con miedo, supone una
historia real y particular de sufrimiento. Esto es lo que afecta al equipo
directivo. Aunque sea imposible lograr que el espacio sea absolutamente
seguro, las personas del equipo directivo no dejan de buscar ese lugar
seguro, por lo menos como un objetivo a mantener en el horizonte y que

direcciona el movimiento el proyecto educativo.

También explicaron que cuando el centro todavia era la escuela Bernat de
Boil, ya tenian como objetivo lograr que fuese un espacio seguro, pero
asociaban este concepto a cubrir las necesidades basicas del estudiantado.
Esto es lo que en la tesis he identificado como uno de los tipos de cuidado: el
cuidado basico, el cuidado que sostiene la vida. Es este tipo de cuidado al
que el equipo directivo habia asociado el espacio seguro durante algun
tiempo. Por ejemplo, el 92% del estudiantado tienen beca de comedor, por
tanto, tienen la certeza de que este estudiantado va a comer; se aseguran de
que reciban una educacion de calidad; mantienen una buena relacién con los
servicios sociales. “Pero todo esto no nos habla de un cuidado de las
necesidades mas internas de relacién, de sentirse reconocido... Yo creo que

va mas alla de las necesidades basicas”, expresé Domi en la conversacion.

En esta linea, hablamos de los otros tipos de cuidado que también se
despliegan en el centro educativo, como el reconocimiento, la acogida o el
acompafamiento personal. Entre todos estos aspectos, nos detuvimos en el
reconocimiento, pues es lo que el propio estudiantado situé como mas
importante: la necesidad de que se conozcan sus circunstancias, donde estan
y qué es lo que les esta pasando. Sin reconocimiento no hay cuidado. En

otras palabras, en el reconocimiento puede darse un cuidado, pero este
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reconocimiento tiene que darse en primer lugar; si no se da, el cuidado puede
incluso incomodar, porque pueden sentir que son percibidos o percibidas
como débiles. Como expresé Mireia (jefa de estudios de infantil y primaria):
“desde la dignidad si que me puedes cuidar, pero no desde la
condescendencia”. Como se apunté en la Meseta lll, existe reconocimiento en
las relaciones pedagdgicas del centro. El profesorado, en términos generales,
reconoce la singularidad de cada estudiante (aun sin ocultar las tensiones
porque también pueden darse faltas de reconocimiento de otras culturas por
el etnocentrismo que estructura el sistema educativo). También se dan formas
de reconocimiento entre los y las estudiantes. Sin embargo, esto no puede
resolver que no sera un espacio seguro para el conjunto del estudiantado,
dentro del cual existen relaciones de poder generando situaciones de

malestar.

La conflictividad entre estudiantes no es comprendida como bullying por parte
del equipo directivo, sino como una forma de relacién, la cual asocian a
«marcar el terreno» y le dan el significado de comportamiento de banda. En
este sentido, Domi explicé: “;Qué pasa cuando llega un alumno nuevo? La
primera semana hay una probabilidad del 100% de que reciba algun tipo de
agresion fisica. Esto es que la banda dice: Tu no eres de aqui, y tu has de
entender que aqui mando yo”. “Ahora ya sabes donde estas, ahora si quieres
podemos ser colegas, pero ya sabes que aqui mando yo”, afadid Marta
(coordinadora pedagdgica). Después, no tiene porqué seguir ejerciéndose esa
violencia, por lo que no es un bullying continuado, pero si una practica de
banda o de pandilla callejera. Esto nos llevo a reflexionar sobre cémo la banda
tiene una cara que puede ser muy violenta, pero también articula una manera

de relacién y puede otorgar sentimientos de proteccién para ciertos jovenes.
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Esta linea guarda relacién con la idea argumentada en la Meseta | sobre los
“sujetos endriagos” (Valencia, 2010) para quienes la violencia puede llegar a
ser en algunos casos un elemento conformador de la subjetividad y un

elemento en el cual reafirmarse.

7.3.3. Tercera deriva: ;Qué sucede cuando se habla del nivel

curricular del centro?

Al compartir las tensiones que el estudiantado manifestd por percibirse en un
nivel curricular inferior al curso en el que se encontraban, hablamos de cémo
este malestar también atraviesa al equipo docente, que se siente presionado
por las pruebas de competencias basicas’®. Con relacion a estas, Domi
explicé una anécdota: “El afno pasado en las pruebas de competencias
basicas salia una imagen de una placa de induccién. Hubo un 90% de nifios y
ninas que no sabian qué era aquel artefacto. ¢Entonces, de qué estamos
hablando?”, preguntdé Domi. En esta falta de conocimiento sobre este objeto
se visibiliza la desigualdad social y la vulneracion que atraviesa al alumnado
del centro. Regresando al nivel curricular, desde el centro antes se situaban
en la idea de “hacemos lo que podemos con los alumnos y alumnas que
tenemos”. Desde hace unos afios, se pusieron el objetivo de tener altas
expectativas, con la conviccion de que podian y debian creer que el alumnado
podia lograr un buen rendimiento académico, un rico proceso de aprendizaje
y acompanarles en ello. De nuevo, las altas expectativas aparecen como

objetivo en el horizonte que da una direccién al movimiento del centro, pero la

8 La prueba de competencias y conocimientos basicos es una evaluacién que el Departamento
de Educacion realiza en los centros escolares para examinar al alumnado al final de la
educacion primaria de cara a que puedan seguir de manera adecuada el curriculo previsto para
la ESO.
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realidad estructural hace que regresamos a la idea de que la escuela no

puede compensar por la sociedad.

Respecto a lo perverso del sistema, Domi compartié su malestar ante cémo la
autonomia de centro es en realidad una falacia. Explicoé como desde la
Administracién envian a docentes a trabajar a El Til-ler, que no estan alineados
o alineadas con el proyecto de centro y su mirada pedagdgica. Cuando les
dan la oportunidad de hacer alguna entrevista, con la idea de que escogiendo
un 50% del personal se podria lograr un equilibrio, no se cubren las plazas
porque quienes pueden hacerlo no quieren ir a este tipo de centro y quedan

muchas vacantes.

Por ultimo, una linea de esta deriva que encuentro muy interesante en relacién
a la tesis es la de la importancia de la materialidad, de lo no humano y del
espacio. Explicaron cual habia sido durante mucho tiempo uno de los
objetivos de la filosofia del centro: transformar todo el espacio. Compartieron
el esfuerzo que habian hecho desde hacia seis afos para dignificar el espacio,
para cambiar el mobiliario, “para que nos lo creamos, y que estos nifios y
nifas que viven en una habitacién toda una familia y duermen en una cama
siete personas, necesitan tener cinco horas al dia un espacio donde de alguna
manera se puedan imaginar otras posibilidades de vida. Esto es basico”, dijo
Domi. ElI ambiente de la escuela ha ido cambiando conforme se iba
cambiando el espacio. Justo esto es lo importante. Si bien la escuela no
podra compensar las desigualdades por la sociedad que las genera, si puede
ofrecer un lugar digno para los y las estudiantes. Un lugar de acogida y de
cuidados, con todo el posicionamiento politico que de por si esto implica.

Este espacio seguro y digno abre, en ocasiones, formas de reconocimiento,
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materializaciones de espacio seguro, aunque sean contingentes, que
posibilitan movimientos hacia el reconocimiento de la multiplicidad de

historias y miradas, y hacia el valor de la diferencia afirmativa.
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Anexos

Anexo A

Listado de las entrevistas y los grupos de discusion

Entrevistas

Entrevista n° 1, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 25 de septiembre de 2019
Entrevista n° 2, Técnica de Integracion Social, Maria, 08 de noviembre de
2019

Entrevista n° 3, Educadora Social, El Til-ler, Sara, 08 de noviembre de 2019
Entrevista n° 4, Promotor Escolar, Pedro, 08 de noviembre de 2019

Entrevista n° 5, Educador Emocional, Rodrigo, 26 de noviembre de 2019
Entrevista n° 6, Madre de alumna, Lucrecia, 29 de noviembre de 2019
Entrevista n° 7, Tutora del Aula de Nuria, Nuria, 29 de diciembre de 2019
Entrevista n° 8, Estudiante 4° ESO, Jesus, 23 de noviembre de 2020
Entrevista n° 9, Estudiante 4° ESO, Gonzalo, 23 de noviembre de 2020
Entrevista n® 10, Estudiante 4° ESO, Sergio, 23 de noviembre de 2020
Entrevista n°® 11, Estudiante 4° ESO, Marcos, 23 de noviembre de 2020
Entrevista n° 12, Estudiante 4° ESO, Julia, 23 de noviembre de 2020
Entrevista n° 13, Estudiante 4° ESO, Saima, 27 de noviembre de 2020
Entrevista n° 14, Estudiante 4° ESO, Rocio, 27 de noviembre de 2020
Entrevista n° 15, Estudiante 4° ESO, Fatima, 27 de noviembre de 2020
Entrevista n° 16, Orientadora y profesora de la ESO, Teresa, 14 de diciembre
de 2020

Entrevista n° 17, Estudiante 4° ESO, Claudia, 15 de diciembre de 2020
Entrevista n°® 18, Profesora de la ESO, Irene, 18 de diciembre de 2020
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Entrevista n° 19, Esudiantes 3° ESO, Andrea y Jalila, 21 de diciembre de 2020
Entrevista n°® 20, Educador Emocional, Rodrigo, 22 de enero de 2021
Entrevista n° 21, Estudiante 3° ESO, Yasir, 25 de enero de 2021

Entrevista n° 22, Estudiantes 3° ESO, Alicia y Patricia, 28 de enero de 2021
Entrevista n° 23, Profesora de la ESO, Joana, 29 de enero de 2021

Entrevista n° 24, Profesor de la ESO, Arnau, 16 de febrero de 2021

Entrevista n°® 25, Estudiante 3° ESO, Alberto, 22 de febrero de 2021
Entrevista n°® 26, Estudiante 3° ESO, Carlos, 22 de febrero de 2021
Entrevista n° 27, Estudiante 3° ESO, Oscar, 09 de marzo de 2021

Entrevista n° 28, Equipo Directivo, Domi y Mireia, 13 de marzo de 2021

Grupos de discusion

Grupo de discusion 1, Equipo Educativo Primaria, 12 de noviembre de 2019
Grupo de discusion 2, Familias estudiantado, 08 de noviembre de 2019

Grupo de discusién 3, Equipo Educativo Secundaria, 13 de noviembre de
2019

Grupo de discusion 4, 4° de la ESO, 09 de noviembre de 2020

Grupo de discusién 5, 4° de la ESO, 13 de noviembre de 2020

Grupo de discusion 6. 4° de la ESO, 23 de noviembre de 2020

Grupo de discusién 7, 4° de la ESO, 27 de noviembre de 2020
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Anexo B

Tablas de las observaciones realizadas

Observaciones realizadas en el curso 2019/2020

Fecha Grupo Momentos de observacion

05/11/2019 Matematicas

Inglés

1 Recreo

Proyectos y habito lector
Recreo

Geografia

07/11/2019 Recreo
1 Educacioén fisica
Recreo
Fisica y quimica

12/11/2019 1 Recreo

Proyectos

Recreo

Geografia

APS (aprendizaje y servicio): proyecto
en la biblioteca

13/11/2019 1 Recreo
Proyectos y habito lector
Recreo
Musica

19/11/2019 1 Recreo

Proyectos y habito lector
Recreo

Geografia

26/11/2019 1 Recreo
Proyectos y habito lector
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27/11/2019

Proyectos
Recreo
Musica

Evolucion trimestre del claustro
profesores

29/11/2019

Habito lector
Proyectos

04/12/2019

Excursion MNAC (Museo Nacional de
Arte Catalan)

Evaluacion trimestre 3° con claustro
profes

05/12/2019

Castellano
Matematicas

09/12/2019

Catalan
Castellano

Geografia
Tutoria
Inglés

11/12/2019

Claustro  profesores:  Evaluacion
trimestre 2° de ESO

13/12/2019

Proyecto Basket beat
Proyectos

16/12/2019

Conciertos en el centro civico de Bon
Pastor

15/01/2020

Tecnologia
Musica
Proyectos

04/02/2020

Habito Lector y Proyectos
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05/02/2020 2 Excursion: Punto Verde
Musica
11/02/2020 1y2 APS (Proyecto de Aprendizaje vy
Servicio) - Casal d’avis
12/02/2020 1 Habito Lector
Projectes y Calaixos
20/02/2020 1 Educacion fisica
21/02/2020 Excursion al rio de todo el centro
26/02/2020 1 Proyectos y Calaixos
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Observaciones realizadas en el curso 2020/2021

21/09/2020

Proyectos Humanisticos
Recreo

Musica

Inglés

Recreo

Proyectos Steam

23/09/2020

Lengua
Matematicas
Recreo
Literatura
Inglés

07/10/2020

Proyectos Steam
Recreo

Inglés

Lengua

09/10/2020

Recreo

Fisica y quimica
Tutoria

Recreo
Emprendeduria

13/10/2020

Aula d’acollida
Matematicas

Recreo

Proyectos Humanisticos
Recreo

Literatura

15/10/2020

Recreo
Lengua
Tutoria

Recreo

22/10/2020

Emprendeduria
Musica
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Recreo
1 Lengua
Tutoria
23/10/2020 1 Recreo
Matematicas
2 Tutoria
Recreo
1 Proyectos
27/10/2020 1 Artistas en residencia
Recreo
2 Literatura
29/10/2020 1 Lengua
Tutoria
04/11/2020 1 Inglés
Lengua
Recreo

Educacion fisica

06/11/2020 2 Tutoria
Recreo
1 Proyectos Humanisticos
03/12/2020 2 Inglés
1 Tutoria
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Anexo C

Guidn de las entrevistas

Entrevistas estudiantes G2

Explicarles al inicio de qué va la entrevista, pedir consentimiento y pedirles

que se pongan un pseudonimo.

Bloque I. Percepciones de la vida en la escuela

1.

466

[Partiendo de lo que salié en el GDD o biograma] Dijiste que llegaste
de (lugar) en (fecha). Como te sentiste al llegar? Contaste que... (a
partir de lo que ha salido en el GDD) y ver si quieren profundizar mas
en ello.

[Si son locales] Dijiste que llegaste a El Til-ler en X curso. ;Como te
sentiste al llegar?

[Quitar si son locales] ¢Sabes de donde es tu pasaporte y si tienes
permiso de residencia?

[Quitar si son locales] Cuando llegaste a Catalufa ;qué lenguas
hablabas o conocias? ;Coémo has vivido la experiencia de aprender
castellano (si fuera el caso) y catalan?

¢En la escuela crees que hay figuras que te han acomparnado en el
proceso de llegar a Barcelona y a la escuela o que te acomparien si
necesitas ayuda. (profes, aula d’acollida, psicéloga, educador
emocional, TIS...)? Y fuera de la escuela?

[Si son locales] ¢Crees que hay figuras que te acompanan cuando
necesitas hablar con alguien? Y crees que hay figuras que

acompahan cuando vienen companeros de otros paises?



10.

11.

12.
13.

Anexos

¢ Crees que la escuela hace por facilitar también la llegada de tu familia
y otras familias que vienen? ¢Se hacen actividades para que participen
las familias?

[Si son locales] ¢Crees que la escuela hace por facilitar la llegada de
las familias que vienen de otros paises? ¢Se hacen actividades para
que participen las familias?

¢ En cuantas escuelas has estado a lo largo de tu vida? ¢ Cual es la que
mas te ha gustado? ¢Por qué? [Mirar antes biograma: “Estuviste en X
escuela antes...”]

¢ Por qué viniste a esta escuela?

En el grupo de discusion mencionasteis que el profesorado esta ahi
para ayudaros y tenéis confianza con ellas y ellos. jPuedes contar
alguna experiencia en la que te hayas sentido valorado o reconocido
en la escuela?

Comentasteis también que vuestra relacion de grupo ahora es muy
buena, pero anteriormente no lo fue tanto. ;Cémo fue tu relacion con
los companieros al llegar? ;Te ayudaron en el proceso de llegada? ;Y
como es ahora? ¢Qué ha ido pasando para que os hayais convertido
en una pina?

Este es un instituto que tiene estudiantes de muchos sitios diferentes.
¢Cémo vives tu esa diversidad? ;Te gusta tener companeros y
companeras de distintos lugares? ¢ Por qué?

¢(En algun momento te has sentido incomprendido/a por tener
experiencias culturales distintas o diferentes costumbres? Por parte de
comparneros/as y profesorado, y también fuera del instituto.

¢ Coémo te sientes en el instituto?

¢ Qué significa para ti venir a este instituto?
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Bloque Il y IlIl. Percepciones del entorno (hogar, familia,

percepciones de futuro)

468

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
24.
25.

¢En cuantas casas has vivido a lo largo de tu vida? (En el caso de
muchos cambios: {Como ha sido la experiencia de hacer tantos
traslados?)

¢ Como es el lugar en el que vives ahora? ;Te gusta? ;Cual es la parte
de la casa que mas te gusta? ¢ Y la que menos? ;Por qué?

Si tuvieses que definir tu casa con una palabra, ;como lo definirias?
¢ Por qué?

¢ Como te sientes en tu casa?

¢ Cuantas personas viven contigo?

A parte de la casa y la escuela en qué otros lugares sueles pasar tu
tiempo ahora? ;Y antes de la pandemia? ¢Qué haces alli? ; Con quién
vas? ¢ Qué quieren decir estos lugares para ti?

En general ;qué opinas del barrio? ¢Qué significa este barrio para ti?
¢como te sientes en él?

¢ Te imaginas en el futuro seguir viviendo aqui?

Después de la ESO, ¢qué te gustaria hacer? [Si ya lo hemos hablado
en conversaciones: “Después te gustaria estudiar X, o ser X cosa,
¢no?”]

¢ Tu familia cémo lo ve? ;Lo habéis hablado?

¢Con los/as profesores/as lo has hablado? ;Cémo lo ven?

Tomando como referencia el biograma: Si tuvieses que marcar en el
biograma los momentos de tu vida en que te has sentido mejor,
;cudles serian? jPor qué? ;Qué quiere decir para ti sentirte bien?

¢ Cuales crees que son los elementos que te hacen sentir bien?
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26. Tomando como referencia el biograma: ;cémo te imaginas de aqui a
10 anos? ¢Doénde vivirias? ¢Qué harias? ¢De qué crees que depende
que esto se pueda o no se pueda realizar?
Bloque IV. Valores, actitudes y opiniones
(Este bloque se trabajara mas en otro GDD con foto-elicitacion, a partir de la
sesién del teatro del oprimido)

27. ;Como te sientes viviendo aqui?

Algo mas que se quiera anadir.
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Entrevistas estudiantes G2

Explicarles al inicio de qué va la entrevista, pedir consentimiento y pedirles

que se pongan un pseudonimo.

Bloque l. Percepciones de la vida en la escuela

1.

10.

11.

470

¢Has nacido aqui en Barcelona? [Si no: ;ddnde has nacido? ;Cuando
viniste a Barcelona?]

¢Llevas en El Til-ler desde P3 o llegaste en algun curso?

¢ Por qué viniste a esta escuela?

[Si llegd en algun curso] ;Como te sentiste al llegar? ;Coémo fue el
proceso?

[Si no ha nacido aqui] {Cémo fue el proceso de aprender catalan?

¢ Crees que hay figuras que ayudan a compaferos y compaferas que
llegan nuevos de otros paises? O también, no solo con la acogida,
sino que ayuden cuando alguien lo necesita.

¢ Como ves la relacion entre el centro y las familias? ¢Se hacen cosas
para que participen?

¢Cémo es tu relacion con los profesores y profesoras? ;Te sientes
apoyado, reconocido, etc.? Si necesitas algo, ;te sientes con la
confianza de poder hablar con ellos? [Poner algun ejemplo]

¢ Coémo ves la relacion del grupo? (Cuidados y conflictividad)

El hecho de que en la clase haya gente con origenes distintos, ¢qué te
parece? ¢ Te gusta? ¢Por qué?

¢En algin momento te has sentido incomprendido por tener
experiencias culturales distintas o diferentes costumbres? Por parte de

comparneras y profesorado y fuera del instituto.



12.

13.
14.
15.
16.
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¢ Se respetan las distintas culturas? ¢Se conocen? ¢ Te gustaria que se
conociera mas sobre tu cultura? Por parte de los profesores, de los
compafieros...

¢ Como te sientes en el instituto?

¢ Qué es lo que mas te gusta y qué es lo que cambiarias?

¢ Qué crees que te aporta venir a El Til-ler?

¢ Qué significa para ti venir al instituto? Si tuvieras que decir una

palabra que asociaras al centro, ¢ cual seria?

Bloque Il. Percepciones del entorno (hogar, familia y barrio)

17.
18.

19.
20.

¢ Cudles son las cosas importantes para ti en tu vida?

Aparte de la escuela y en tu casa, {dénde mas pasas tiempo? ;Qué te
gusta hacer en tu tiempo libre?

¢ Como es el lugar en el que vives? ¢ Te gusta? ;Con quién vives?
¢Vives en Bon Pastor? ;Qué te parece el barrio? ;Como te sientes en

él? ;Te gusta? ¢ Te ves en un futuro viviendo aqui?

Bloque lll. Percepciones de futuro

21.

22.

23.

24.

25.

Después de la ESO, ¢qué te gustaria hacer? ¢Qué te gustaria estudiar
0 en qué te gustaria trabajar?

¢ Lo has hablado con los profesores? ;Qué les parece?

¢ Lo has hablado con tu familia? ;Qué les parece?

Si piensas en tu vida hasta ahora, ¢podrias decir cudles son los
momentos en los que te has sentido mejor?

¢ Qué quiere decir para ti sentirte bien? En general, diriais que te
sientes bien? ;Cuales crees que son las cosas que te hacen sentir

bien?

471



Anexos

26. Si te imaginas dentro de 10 anos, ¢coémo te ves? (Familia, lugar en el
que vivir, trabajo...)

27. {De qué piensas que depende que consigas lo que quieres? ;Cudles
crees que son los principales obstaculos que puedes encontrar para

ello?

Algo mas que se quiera anadir.
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Entrevistas estudiantes G2
Explicarles al inicio de qué va la entrevista, pedir que firmen el consentimiento

informado y pedirles permiso para grabar.

1. ¢Crees que la escuela ha tenido o tiene un estigma? De ser asi, jcrees
que ha conseguido salir de éI?

2. ¢Crees que los/as estudiantes tienen cierto sentido de estigma por
venir a esta escuela?

3. ¢Qué crees que hace posible para el alumnado estudiar en El Til-ler?
¢ Qué crees que les aporta?

4. ;Qué crees que significa para los/as alumnos/as este instituto?
Percibia que EIl Til-ler es algo importante para muchos alumnos y
alumnas, que una de las cosas que se consigue aqui es que la escuela
sea un lugar para ellos y ellas. Efectivamente, en las entrevistas con 3°
y 4° han salido cosas en relacion a que para ellos/as significa
comodidad, su casa, o en otro plano, significa libertad, poder
expresarse y hablar de ciertos temas. ¢ Tu cémo percibes esto?

5. Algo que para mi es basico en El Til-ler, a partir de lo que he visto, son
las relaciones pedagodgicas afectivas y de cuidado. Creo que desde el
profesorado y otras figuras se hace un gran acompafamiento
emocional, personal... Los alumnos de 3° y 4° expresaban que se
sentian apoyados, ayudados, etc. y que tienen la confianza para
compartir con vosotros/as cuando les pasa algo. {Coémo ves tu este
tema?

6. Otra de las cosas que creo que se consigue con vuestro trabajo es que
vean otros referentes, en muchos sentidos: otros modos de relacion,
otras posibilidades de caminos. ;Como ves tu esto? ;Crees que a
veces pueden entrar en contradiccion por modelos y estructuras que
vean en su casa y otros distintos que vean aqui?
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11.

12.
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En relacién al punto anterior, otra de las lineas que veo importante en
vuestro trabajo es el reconocimiento que se les da a los/as
alumnos/as. Es decir, hacer que se sientan reconocidos/as, y, a partir
de ahi, quizas intentar mayor auto-reconocimiento, que tengan
confianza en si mismos/as, etc., e igual que puedan construir otro
relato o otras narrativas de si mismos/as. ;Cémo consideras tu esto?

¢ Crees que por parte del profesorado hay un reconocimiento de los
saberes del alumnado, un reconocimiento de lo que traen consigo y de
quiénes son? ¢ Qué aprendes tu de tus alumnos y alumnas?

¢ Cuadles crees que son los limites de El Til-ler? ;A donde no llega?

Un tema importante es el del nivel curricular. ;Como vives tu todo
esto? ¢ Qué opinion tienes?

¢Coémo ves la relacion entre las familias y la escuela? ;Crees que a
veces hay una discontinuidad entre los objetivos de la escuela y los
objetivos que el estudiante percibe en casa? ;Crees que en ocasiones
El Til-ler consigue traspasar ciertos limites y puede conseguir que un/a
alumno/a se motive por los estudios aunque no sea algo que se anime
desde casa? Si lo consideras, ;de qué maneras puede llegar a
producirse esto?

¢ Como ves las relaciones entre los grupos de estudiantes?
e |a convivencia, el cuidado y la conflictividad.
e Otros aprendizajes mas alla del curriculum, convivencia
intercultural, cultura democratica, etc.

Algo mas que se quiera anadir.
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