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Introduccio




Fruit de décades de demandes dels
moviments feministes a Catalunya
i arreu, les desigualtats de genere
en les diferents esferes de la socie-
tat s’han fet paleses i han guanyat
centralitat en el discurs public, in-
cloent-hi el discurs educatiu (Bonal,
2000; Gavalda-Elias et al., 2022; Ugal-
de-Gorostiza et al.,, 2019). Recollint
part d’aquestes demandes, a I’esfe-
ra educativa, tant el marc legislatiu
espanyol com el catala contemplen
la coeducacié com a principi rector
del sistema educatiu (Gavalda-Elias
et al., 2021b). Aixi mateix, els discur-
sos globals entorn I’educacié estan
posicionant la perspectiva de genere
al centre dels debats, en linia amb
I’actual auge renovat dels feminis-
mes (Monkman i Webster, 2014). En
aquest sentit, diversos instituts 1 es-
coles d’arreu de Catalunya han co-
mencat a desenvolupar, en alguns
casos des de fa decades, practiques
feministes tant a nivell organitzatiu
com a dins I’aula.

Aquest informe s’emmarca en el
projecte “Joves i comunitats mobilit-
zades per una vida lliure de violen-
cies masclistes II”, coordinat per les
entitats Intered i la Plataforma Uni-
taria Contra les Violéncies de Gene-
re (PUCVG), i financat per ’Agéncia

Catalana de Cooperacid al Desenvo-
lupament. El vincle entre el Grup
d’Educacio i Génere de la UAB (GEG-
UAB), responsable de la recerca, i les
entitats esmentades va iniciar-se en
I’edicié anterior, quan també hi for-
mava part Edualter. En el context
de l’edicio “Joves mobilitats per una
vida lliure de violencies masclistes
I” els GEG va realitzar I'informe “La
Coeducacio a Catalunya: practiques
de referencia i reptes” (Gavalda-Elias
et al,, 2021a)”. Aquesta anterior re-
cerca tenia per objectiu identificar
‘practiques de referéncia’—segons la
conceptualitzacio de I’Educacio per
la Justicia Global—en termes de ge-
nere a una mostra d’instituts publics
de Catalunya. A partir de la partici-
pacio de 13 centres educatius es van
poder identificar, classificar i analit-
zar diferents formes en que la pers-
pectiva de genere es materialitza als
instituts, i es van tracar alguns reptes
pendents que emergien de I’analisi.
Una de les principals necessitats de-
tectades entre les comunitats educa-
tives va ser la formacio continuada
de les docents sobre feminismes a
I’educacio. Aquest ha estat el punt
de partida que ha vertebrat el dis-
seny i desenvolupament del projecte
de recerca d’enguany, un procés de
formacio i acompanyament, a través
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de ’aproximacio de la reflexig-accio,
amb un grup de 41 docents de 18 ins-
tituts publics de Catalunya—alguns
amb els que ja s’havia col-laborat a
la primera edicio, i d’altres que s’han
incorporat en aquesta.

Aixi doncs, basant-nos en els princi-
pis de la Teoria Social Critica, la In-
vestigacio-Accio Feminista i ’'Educa-
cio per la Justicia Global, el projecte
persegueix dos objectius: a) generar
processos de transformacié als cen-
tres educatius a partir de ’'acompan-
yament i la reflexié amb el professo-
rat que esta duent a terme practiques
amb perspectiva de génere als insti-
tuts; i b) analitzar les concepcions,
posicionaments i opinions del profes-
sorat participant a partir de les seves
experiéncies als centres educatius en
relaciéo amb les questions de genere.
El compliment d’aquests objectius
pretén donar resposta al compromis
de seguir avancant, amb consonan-
cia amb altres entitats 1 institucions
del territori, cap a transversalitzar la
coeducacio transformadora a tot el
sistema educatiu.

L’'informe consta, en primer lloc,
d’una aproximaci6 conceptual a I’es-
tudi que pretén situar els termes i
enfocaments que s’han utilitzat al
llarg del projecte—tant amb el pro-
fessorat participant com pel disseny

de la recerca. Seguidament, s’incor-
pora un breu recorregut historic per
poder situar el context de les politi-
ques educatives i la incorporacio de
la perspectiva de genere a Catalunya
i Estat espanyol. A aquests dos pri-
mers capitols els segueix una seccio
metodologica i de descripcié de les
participants. Tot seguit es presenten
els resultats, que és el capitol més ex-
tens i consisteix en tres grans apar-
tats: en primer lloc, s’analitzen les
concepcions de les participants! amb
relacio a la perspectiva de génere, i
s’identifiquen les principals dimen-
sions amb que les docents defineixen
la perspectiva de genere a la practica
educativa. En segon lloc, s’analitzen
els principals elements que contri-
bueixen a la transformacio en els
centres en termes coeducatius, amb
relacio a les comissions, els claus-
tres, els equips directius i ’alumnat,
tenint en compte les condicions i
els contextos de cada centre. I final-
ment, es reflexiona al voltant dels
principals reptes pendents, per tal
que la incorporacio de la coeducacio
transformadora esdevingui una rea-
litat estesa a tot el sistema educatiu
catala. L’informe tanca amb unes
breus consideracions que tenen la
finalitat de sintetitzar els aspectes
més rellevants exposats, aixi com
albirar alguns senders per a futures
reflexions.

1 Alllarg de I'informe s’utilitzara el plural femeni genéric intencionadament, independentment del génere

dels subjectes als que s’estigui referint.
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Atenent a la coheréncia dels objec-
tius marcats, la recerca duta a terme
en el marc del projecte s’emmarca
en el paradigma sociocritic i segueix
una metodologia qualitativa amb el
proposit de fer us de la recerca no
només per observar la realitat edu-
cativa, siné també per contribuir a
la transformacio dels contextos que
s’estudien. Aixi, recuperant a Lin-
coln et al. (2011), es defensa “I’habi-
litat del coneixement per esdevenir
transformador” (p. 114). Dins el pa-
radigma sociocritic, s’aposta espe-
cificament per una aproximacio a
la recerca basada en la “Investiga-
ci6-accio participativa” (Cammaro-
ta i Fine, 2010; Chevalier i Buckles,
2019; Ozer, 2017), que emfatitza pro-
cessos d’investigacié democratics
amb les persones participants, en
comptes de fer-ho sobre les persones
participants, com passa tradicional-
ment amb la recerca social (Vaughn
1Jacquez, 2020).

Adoptar metodes d’investigacio ba-
sats en la recerca participativa im-
plica, entre altres principis, d’una
banda democratitzar els métodes de
recerca (Jaggar, 2015 i d’altra sub-
vertir les tradicionals relacions de
poder que es construeixen en les in-
vestigacions (Caretta i Riafio, 2016).

Si bé és cert que les relacions de po-
der sén inherents a la recerca, com a
qualsevol dinamica o procés grupal,
ser conscients que existeixen i re-
flexionar continuadament al voltant
d’aquests principis ha estat el com-
promis mantingut durant els mesos
d’interacci6 amb el professorat. A
més, des de la perspectiva de la Jus-
ticia Global, tal com reivindica Mar-
tinez-Vargas (2022), posar el poder al
punt de mira de les investigacions és
imprescindible per procurar revertir
la reproduccio de les estructures so-
cialment injustes, com la mirada an-
drocéntrica o colonial.

En linia amb el paradigma adop-
tat, s’han dut a terme grups de re-
flexié-accié amb el professorat, que
consisteixen principalment en un
conjunt de sessions participatives
on es reflexiona collectivament, a
més d’acompanyar-se d’espais per a
la reflexio anterior i posterior a les
sessions, de forma individual. La fi-
nalitat de la reflexi¢ i el coneixement
produit conjuntament pretén gene-
rar oportunitats de transformacio en
cada un dels contextos educatius de
les docents, i alhora fomentar una
xarxa de confianga i seguretat entre
les persones participants. Al llarg de
les sessions s’ha dut a terme una am-



pla diversitat de tecniques per a la
recollida d’informacid, que ha com-
binat técniques narratives, dialo-
giques i visuals, conjugant formats
individuals i grupals. I seguint amb
laproximacié exposada, més enlla
de les tecniques seleccionades, s’ha
procurat que tant en el procés de
recollida de dades com en l’analisi
es garanteixin alguns principis me-
todologics feministes, recollits prin-
cipalment a partir de les propostes
de Jiménez (2021) i de Caretta i Ria-
fio (2016). Aquests son: a) el principi
d’interseccionalitat b) el principi de
reflexivitat i validesa c) els principis
etics que sorgeixen com a consequen-
cia de les metodologies utilitzades d)

el principi de posicionament i la re-
cerca “emocionalment implicada”.

Per ultim, i en consonancia amb els
principis étics de la investigacio, les
participants van signar un consenti-
ment informat a I’inici de la recerca
on autoritzaven el dret a I'us de la
imatge i de I’analisi de les dades reco-
llides. A més, es garanteixen princi-
pis de confidencialitat i anonimat en
la publicaci6é dels resultats d’aquest
informe, 1 s’han generat espais per a
compartir els resultats dels diferents
productes resultants del projecte
amb les participants, abans de fer-se
publics.
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Per tal de definir el grup de professo-
rat participant en el procés d’acom-
panyament i formacié durant el curs
2022-23 s’han establert els segilients
criteris especifics: en primerlloc, s’ha
prioritzat el professorat dels centres
participants en el projecte anterior,
per tal de donar continuitat a la tasca
realitzada. En segon lloc, s’ha inclos
professorat de centres que participin
en altres projectes amb les entitats
Intered i la PUCVG. I per ultim, s’ha
obert la participacié a professorat
de centres que van mostrar interes
per participar a les sessions de trans-
ferencia de resultats del projecte an-
terior. Aixi doncs, totes les persones
que han participat tenen formacio
feminista o interés en incorporar

la perspectiva de génere a les seves
practiques educatives. A més, tal com
s’havia definit en el primer projecte,
es treballa exclusivament amb cen-
tres d’educacio secundaria publics, 1
es té en compte l'eix territorial, pro-
curant descentralitzar i pluralitzar la
mirada.

Aixi doncs, s’Tha comptat amb un to-
tal de 41 docents que treballen en 18
instituts publics de Catalunya. Per tal
de poder garantir la presencialitat i
que no hi haguessin desplacaments
excessivament desiguals, s’han or-
ganitzat 3 grups de docents? que han
funcionat en paral-lel, quedant aixi
la distribucio:

Institut Anna Gironella
(Barcelona)

Institut Bernat Metge
(Barcelona)

Institut Camps Blancs
(Sant Boi de Llobregat)

Institut Jaume Botey
(PHospitalet de Llobregat)

Institut El Joncar
(Barcelona)

Institut Maria Aurelia
Capmany (Cornella de
Llobregat)

Total: 11 docents

Institut Antoni Cumella
(Granollers)

Institut Antoni Pous i
Argila (Manlleu)

Institut Baix Montseny
(Sant Celoni)

Institut Bitacola (Barbera
del Valles)

Institut Ca n’Oriac
(Sabadell)

Institut Can Planas
(Barbera del Vallés)

Institut-Escola Pallerola
(Sant Celoni)

Institut Pla Marcell
(Cardedeu)

Total: 21 docents

Institut Francesc Ribalta
(Solsona)

Institut Josep Vallverdu
(Les Borges Blanques)

Institut Josep Lladonosa
(Lleida)

Institut-Escola Oliana
(Oliana)

Total: 9 docents

2FEl grup Vallés-Osona, tenint en compte ’alt nombre de participants, va funcionar la major part del temps

a través de dos subgrups paral-lels i simultanis.
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El procés d’acompanyament i forma-
cio ha consistit en la realitzacio de 5
sessions presencials amb cada grup
repartides al llarg del curs 2022-23.
En termes generals, a les sessions
s’han abordat les segiients questions:
I) Identitats de genere i docents. II)
Concepcions sobre la perspectiva de
génere. III) Dilemes i tensions. IV)
Perspectives i experiéncies amb la
comunitat educativa.

Respondre a la pregunta “Qui esta
duent a terme practiques amb pers-
pectiva de génere als centres edu-
catius, o qui s’esta formant?” no és
senzill, pero en aquest cas s’exposen
algunes de les caracteristiques de les
participants amb dues finalitats en
parallel. D’'una banda, identificar
una petita mostra que acompanyi a
la pregunta, i convidar a fer I’exer-
cici a les persones que treballen en
centres educatius sobre la similitud
o distancia entre les caracteristiques
d’aquest grup iles del context propi.
D’altra banda, des de I’aproximacio
a la recerca que es persegueix, ana-
litzar qui son les persones que com-
ponen un grup, tenint en compte
diferents eixos identitaris i caracte-
ristiques sociologiques, ajuda a com-
prendre meés profundament les rela-
cions de poder que s’hi estableixen,
1 per tant, des d’on parteix cada veu
participant, seguint la hipotesi d’Al-
berdi (2023) sobre que els cossos en
un mateix lloc ocupen espais dife-
rents, i per tant fent-se palesa la re-
lacié desigual que s’estableix entre
membres d’un grup on existeix una
aparent relacio horitzontal, quan es
creuen interseccions com el genere,
I’edat, els anys d’experiéncia docent,
els carrecs, la situacid contractual,
entre d’altres.

En primer lloc, pel que fa a la iden-
titat de genere el grup ha estat con-
figurat per un gruix elevat de dones
(76%), seguit d’'un 22% d’homes i un
2% de persones no binaries (Figura
1). Pel que fa als anys que fa que son
docents (Figura 2) les dades reflec-
teixen un percentatge mes alt de per-
sones que fa entre 0115 anys que son
docents que les que configuren els
grups a partir dels 16 anys de docen-
cia. En aquest sentit, un 22% fa entre
01i5anys,un 29% entre 6110 anys, i
un 17% entre 111 15 anys (total 68%).
Mentre que un 20% fa entre 16 i 20
anys, i un 12% fa més de 20 anys que
exerceixen docencia (total 32%).

1 Identitat de génere

2 22%

Perspnes
no binaries

Pel que fa les caracteristiques espe-
cifiques amb relacié la posicié dins
el centre, el grup el conforma prin-
cipalment personal docent (78%) i
un 22% del professorat participant
correspon a equips directius (Figu-
ra 3). Quant a la situacio contractual
hi ha representats uns percentatges



 Anys que porteu com d una jornada completa, i només un
docents

7% una jornada parcial (Figura 5).

12% 22%

4 Situacié contractual

2%

ﬁ 49%

Altres

molt similars entre perfils, 49% tant
de persones interines com de fun-
cionaries, i un 2% d’altres categories
(Figura 4). I en canvi, pel que fa la
jornada laboral ’amplia majoria té

En la linia de comprendre la posicio
de comoditat i seguretat de cada do-
cent en els seus contextos professio-

3 Rol al centre 5 Jornada laboral

22% 7%

718% 93%

Equip ‘ Equip
directiu docent

‘ Jornada Jornada

completa parcial
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6 Nivell de benestar en aquests ambits

25 [~
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I I

Aula Departament

' Baix

nals, es va preguntar al professorat
pel nivell de benestar que sentien en
diferents ambits, i si bé és cert que en
tots els ambits la majoria de respos-
tes es mouen entre un benestar alt i
molt alt, s’observen nivells de benes-
tar més alts a I’aula i al departament
del centre, que al claustre i amb les
families (Figura 6).

Claustre Families

Alt ‘ Molt baix

majoria tenen una representacio
d’entre un 2 i un 7% del total, és a
dir, que hi participa entreun 11 3 do-
cents de cada una d’aquestes arees.
En canvi, s’identifiquen dues arees
curriculars on es concentra la major
part del professorat, Orientacio edu-
cativa (22%) i Geografia i Historia
(20%), seguit d’un tercer grup, Biolo-

o o gia i Geologia (10%).
Un altre aspecte significatiu té a veu-
re amb les arees de coneixement re-
presentades segons el perfil de cada
docent (Figura 7). Val a dir que entre
les 15 arees que apareixen, la gran
7 Arees de coneixement
‘ Geografia i Historia . Educaci6 Fisica

20%

. Orientaci6 educativa . Biologia i Geologia

. Fisica i Quimica

Llengua catalana i
Llengua anglesa . literstura

Llengua castellana i
literatura

Llengua francesa
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En el context de ’estudi és fonamen-
tal comprendre les multiples dimen-
sions que intervenen en ’exploracio
de la ‘consciencia de génere’ del pro-
fessorat, aixi com les implicacions
socials i culturals que comporta la
implementacio de politiques i practi-
ques amb perspectiva de génere en
les institucions educatives. Segons
Freire (1990), podem identificar dos
tipus de consciencia: d’'una banda
distingeix la “presa de consciéncia”,
que implica una reflexio i conscien-
ciacio, pero0 no necessariament es
tradueix en accié concreta. D’altra
banda, el concepte de “consciéncia
critica” implica un nivell més elevat
d’analisi i comprensio del context so-
cial en el qual es produeixen les dina-
miques d’opressio i privilegi. Aquest
tipus de consciencia critica interpe-
I'la a I'individu a buscar estrategies
que permetin transformar la realitat.
En aquest sentit, desenvolupar una

consciencia critica de genere implica
prendre consciéncia de les relacions
de poder i desigualtat, aixi com de la
influencia de la cultura i les estructu-
res socials en la construccio d’aques-
ta categoria social.

A continuacio, es presenten els prin-
cipis que configuren l’aproximacio
conceptual a l’estudi, i que es tro-
ben en el marc del desenvolupament
de la consciéncia critica. En primer
lloc s’exposa la Teoria Social Critica
(TSC) i el feminisme interseccional,
en segon lloc la conceptualitzacio al
voltant de la Coeducacié Transfor-
madora, i per ultim el paradigma de
I’Educacio per la Justicia Global. Tot
plegat s’lacompanya d’una revisio so-
bre les politiques de génere a I’edu-
cacid de les ultimes decades a Cata-
lunya i Espanya.



En aquest projecte d’investigacio, es
proposa I’us de la Teoria Social Criti-
ca (TSC) com a marc teoric per ana-
litzar les perspectives del professorat
sobre temes de genere en I’educacio.
La TSC, basada en el treball de Fra-
ser i Honneth (2003), és una perspec-
tiva sociologica que té com a objectiu
comprendre les relacions de poder i
desigualtats socials, aixi com trans-
formar les estructures i practiques
socials injustes.

Un dels principals elements teorics
de la TSC que s’aplicara en aquest
projecte és l’analisi de les estruc-
tures de poder. Seguint les idees de
Connell (2012), aquesta analisi per-
met explorar les normes socials, les
institucions educatives i els rols de
génere preexistents que influeixen
en les perspectives del professorat.
Aix0 és fonamental per entendre
com aquests factors poden condi-
cionar la seva manera de concebre
i abordar les quiestions de genere en
I’ambit educatiu. Un altre element
clau de la TSC és la reflexivitat i la
consciencia critica. Els autors con-
sideren clau—basant-se en les idees
de Freire (1970)—que els docents
reflexionin sobre les seves actituds,
creences 1 practiques relacionades
amb els temes de génere. Mitjancant
aquesta reflexié critica, es poden
identificar les barreres existents i
albirar les possibilitats de canvi en
I’ambit educatiu. La socialitzacio

d’aquesta reflexié potencia la presa
de conscieéncia de les propies acti-
tuds i contribueix a la transformacio
de les practiques educatives en rela-
ci6 amb la perspectiva de genere.

La TSC també posa un fort émfasi
en la incorporacio de les veus dels
actors socials en la recerca. Seguint
les aportacions de Kincheloe i McLa-
ren (2005), en aquest projecte es pro-
mouen debats entre diferents pro-
fessores perque expressin les seves
perspectives sobre temes de genere
en l’educacié. Aquesta aproximacio
permet comprendre les seves expe-
riencies i punts de vista de mane-
ra més completa i contextualitza-
da; per tant, en tenir en compte les
veus, vivencies i aproximacions de
les docents, es pot abordar de ma-
nera més precisa la complexitat de
les relacions de genere i els efectes
que interseccionen amb altres eixos
d’opressio (Crenshaw, 1991; Collins,
2000).

Aiximateix, un dels objectius centrals
d’aquest projecte és la transformacio
social. Seguint les idees de Giroux
(2011), cal identificar i proposar es-
trategies per a la transformacio dels
discursos, les concepcions i les prac-
tiques, en aquest cas, del professorat
en relacio amb els temes de genere
en ’educacio. Amb la collaboracio i
la participaci6 activa del professorat,
s’aspira a fomentar canvis significa-
tius en la seva practica docent, aixi

17
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com en la cultura institucional dels
centres educatius. Aquesta transfor-
macio implica questionar les estruc-
tures de poder existents i treballar
cap a una educacio més equitativa i
inclusiva (Giroux, 2011).

A més d’utilitzar la TSC, imbriquem el
feminisme interseccional com a pers-
pectiva analitica de base en aquest
projecte d’investigacio. El feminisme
interseccional reconeix que les des-
igualtats de génere no existeixen de
manera aillada, sind que operen de
forma entrellacada amb altres sis-
temes socials de desigualtat com la

La coeducacié transformadora és
un concepte encunyat per diferents
organitzacions a Catalunya, compro-
meses amb I’Educaci6 per la Justicia
Global, que procuren la revisio de les
definicions de coeducacid utilitzades
fins al moment, per tal de fer una
proposta conceptual més critica, que
posi al centre la mirada local-global.
Per aixo, el concepte de coeducacio
transformadora que es proposa en
aquest projecte es pot emmarcar
dins del context epistemologic de la
TSC i el feminisme interseccional.
Com a aproximacio recent en la in-
vestigacio sobre la perspectiva de
génere en l’educacid secundaria a
Catalunya, busca desafiar les estruc-

raca, la classe social, ’'orientacio se-
xual o les capacitats, entre d’altres
(Crenshaw, 1991; Rodo-Zarate, 2017).
Aquesta perspectiva ens permet en-
tendre la complexitat i la diversitat
de les experiencies i identificar les
formes en que les desigualtats inter-
seccionen i es reforcen mutuament.
Tenir en compte la diversitat i la in-
terseccionalitat implica analitzar des
d’aquesta visio les perspectives del
professorat i com dialoguen amb la
seva experiencia en relacié amb els
temes de génere en ’educacio.

tures de poder establertes i aspira
a aconseguir una equitat de génere
efectiva i sostenible (Connell, 2012;
Giroux, 2011). Revisant I’abordatge
coeducatiu convencional centrat en
I’educabilitat dels “dos sexes” sota
unes condicions igualitaries, aquest
enfocament pretén transcendir la
nocio de la “igualtat de genere” que
es queda en les superficies, per apro-
fundir en les dimensions més com-
plexes de la desigualtat de génere
(Solsona, 2016) des d’una perspecti-
va de la justicia global. Aixi, es ques-
tionen els estereotips des d’una apro-
ximacié interseccional, els rols de
génere naturalitzats i les dinamiques
de poder cisheteronormatives que es



reprodueixen en els espais educatius
1 que continuen discriminant a aque-
lles persones que queden als marges
de la norma.

La coeducaci6 transformadora adop-
ta, per tant, una perspectiva critica,
la qual té com a objectiu comprendre
les relacions de poder i desigualtat
socials, aixi com transformar les es-
tructures i practiques socials injustes
(Fraser i Honneth, 2003). Aquest en-
focament analitic s’aplica en aquest
estudi per a comprendre les perspec-
tives del professorat sobre temes de
genere en I'educacio, i per entendre
com diferents factors poden condi-
cionar la seva manera de concebre
i abordar les questions de génere
en ’ambit educatiu (Connell, 2012).
Segons Ocafia i Maiques (2019), la
coeducacio transformadora es pot
definir com “un model educatiu que
promou la transformacio social i glo-
bal, essent el feminisme, com a peda-
gogia i aposta politica, un dels marcs
de referéncia i guia per a aquesta
transformacio (...) i que questiona i
desmunta el sistema androceéentric i
heteropatriarcal en qué normalment
s’educa en l’actualitat” (p.17).

Per abordar aquesta perspectiva
transformadora, la reflexivitat i la
consciencia critica son elements
clau (Freire, 1970). A través d’aques-
ta reflexio critica, es pot aprofundir
en la identificacido de les barreres
existents 1 les possibilitats de canvi
en I’ambit educatiu (Freire, 1970). A
més, cal destacar la rellevancia de
la participacié comunitaria com a
factor clau per a l'éxit d’aquest en-
focament (Sim6-Gil i Tort-Bardolet,
2020; Cieza-Garcia, 2010). Més enlla
de les aules, per a generar transfor-
macions és imprescindible incorpo-
rar al debat tots els actors educatius,

incloent-hi el professorat, les fami-
lies i altres agents que formen part
de la comunitat, tot identificant els
temes de friccio i d’alianca entre di-
ferents actors que contribueixin a
generar un sentit de comunitat que
vetlla pels canvis socials significatius
1 sostenibles, transcendint els limits
de les aules.

Aixi mateix, tal com s’abordara amb
més profunditat a ’apartat segiient,
el paraigiies politic actual amb rela-
cio als mandats curriculars traca li-
nies que coincideixen amb els princi-
pis de la coeducacio transformadora
1, per tant, hauria d’implicar un con-
text favorable per a la seva imple-
mentacié. Es a dir, la introduccié del
nou curriculum inclou com a novetat
laincorporacio de sis vectors que han
de ser transversals al sistema educa-
tiu (Departament d’Educacio, 2022, i
concretament el vector 2 (perspecti-
va de génere) i el vector 5 (ciutada-
nia democratica i consciencia global)
coincideixen amb els principis que
defineixen la coeducacid transfor-
madora.

En definitiva, la coeducacio transfor-
madorarepresentaunacridaal’accio
decidida i disruptiva per transgredir
els paradigmes establerts i promou-
re una societat basada en l'equitat
i la justicia de génere (hooks, 2014)
des d’una aproximacioé local-global.
En aquest context, mitjancant la
col-laboracio i la participacio activa
del professorat, aquest estudi pre-
tén mobilitzar i reflexionar sobre la
practica docent i en la cultura insti-
tucional dels centres educatius, amb
I’objectiu d’incorporar la perspectiva
de genere de manera transversal al
centre i especificament en cada area
de coneixement.

3 Les cites textuals que provenen de textos originalment escrits en llengiies diferents al catala shan

traduit per les autores.
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[’educacio per a la justicia global és
un paradigma educatiu que s’inspi-
ra de les nocions de Justicia Global
propies de la filosofia politica de la
segona meitat del segle XX, a partir
d’un treball amb xarxa entre les or-
ganitzacions 1 ONG vinculades his-
toricament a la cooperacio, pau i
drets humans, que treballaven amb
I’eix educatiu. En el procés d’evolu-
cio, reflexid i critica d’aquest movi-
ment s’incorpora el concepte de ciu-
tadania global, que posa de manifest
la necessitat d’enfocar les accions
contra les injusticies, desigualtats i
I’exclusio a nivell de planeta, reivin-
dicant la mirada nord-sud global, i
promovent una visio de la solidaritat
horitzontal. Aixi doncs, actualment
I’Educacio per la Justicia Global es
defineix com un marc que “propor-
ciona eines per questionar i trans-
formar de manera critica el model
social, politic i economic existent, un
model que genera violéncies estruc-
turals que deriven en greus injusti-
cies social” (Lafede.cat, 2020, p. 14).

Actualment, Ladefe.cat actua com a
paraigiies de les accions que es coor-
dinenis’emprenen a Catalunya a tra-
vés de sis eixos tematics que es tras-
lladen amb objectius per articular
I’activitat de les organitzacions, tant
a nivell de generacio de discurs, com
d’impuls de projectes o incidéncia
amb les administracions publiques,
que treballa a partir dels seglients

20 cixos tematics: relacions de poder,

drets humans i governanca, justi-
cia economica i social, perspectiva
feminista, pau i novioléncia, inter-
culturalitat critica, i justicia ambien-
tal. Es important no conceptualitzar
aquests eixos com a arees de coneixe-
ment estanques, sino justament tot al
contrari, ja que es tracta de linies en-
trellacades i complementaries, que
contribueixen totes a la voluntat de
transformaciéo davant l’estructura
injusta, desigual i violenta.

En aquest sentit, el projecte de recer-
ca que es presenta s’emmarca con-
ceptualment i metodologicament en
aquest paradigma i, per tant, és im-
portant tenir en compte que en to-
tes les fases de la recerca, - disseny,
realitzacio del projecte, 1 analisi dels
resultats-, es fomenta la reflexid i
materialitzacié d’alguns principis
conceptuals com ara I) la critica a les
relacions basades en el sistema ca-
pitalista i colonial, II) un posiciona-
ment explicit davant les injusticies
i violéncies estructurals generades
per aquest sistema, III) el compro-
mis i voluntat de transformacié de
les realitats locals en relacié amb les
dinamiques globals, IV) la compren-
sio del nostre context com a inter-
dependent 1 interconnectat amb la
resta del mon, i per tant, I’aposta per
una mirada global-local.

Per ultim, la conceptualitzacio de la
coeducacio transformadora exposa-
da a l’apartat anterior, serveix com



a exemple del treball de reflexio
continuada que estan duent a ter-
me les organitzacions compromeses
amb l’educacio per la justicia global
a Catalunya, amb la voluntat de fer

A Catalunya, recentment el génere
i la coeducaciéo han ocupat un lloc
central en I’agenda politica educati-
va. En aquest sentit, resulta rellevant
examinar el procés de formulacio i
implementacio de politiques educa-
tives 1 el paper que exerceixen les
institucions i els agents socials en
aquest procés (Ball, 2018). En altres
paraules, les politiques educatives
no son només resultats técnics, sino
que també estan subjectes a inter-
pretacions i negociacions per part
dels diferents actors implicats. Aixi,
el “sense-making” o la construcci6 de
significats és una part inherent del
procés de politica educativa (Coburn,
2016). Aixi mateix, pel que fa a I'im-
pacte de les politiques, cal entendre
com les politiques educatives poden
influir en les practiques docents i els
resultats educatius. SOn diverses les
autores que examinen els efectes de
diverses politiques educatives en di-

front als “reptes que planteja I’actual
situacid de crisi politica, economica,
ambiental i social en que es troba el
mon” (Lafede.cat, 2020).

ferents contextos i que argumenten
que I'impacte de les politiques no és
uniforme i pot variar segons factors
com el context local, les creences del
professorat i les dinamiques institu-
cionals (Spillane, 1999; Braun et al,,
2011; Singh et al., 2013).

Per aquest motiu, el present estu-
di requereix d’una analisi ‘de baix
adalt’ (bottom-up) per aconseguir
una comprensio critica de la realitat,
partint tant dels discursos com de les
practiques docents sobre les politi-
ques educatives amb relacio al gene-
re. Tanmateix, abans d’analitzar les
perspectives i concepcions del pro-
fessorat, es presenta una petita in-
troduccid sobre la trajectoria estatal
1 autonomica amb relacié a ’agenda
politica educativa i genere, per en-
tendre quin és el punt de partida a
nivell legislatiu i normatiu.
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Els marcs legislatius espanyol i ca-
tala contemplen I’educaciéo com una
eina de transformacio social que ha
de funcionar per reduir les desigual-
tats socials, entre les que podem ubi-
car les desigualtats de génere (per
a una analisi més extensa sobre el
marc legislatiu, vegeu Gavalda-Elias
et al, 2021b). Des d’aquest punt de
vista, s’entén que el sistema educatiu
ha de “contribuir a superar les con-
cepcions estereotipades dels rols de
nois i noies, aixi com a modificar els
comportaments i actituds al respec-
te” (Eurydice, 2010, p. 51). No obs-
tant, amb el pas del temps i l’alter-

nanca politica en els governs estatal i
autonomic, la ‘questio del génere’ en
P’educacié ha anat variant.

En el cas del nivell estatal, a princi-
pis dels anys 1980, amb el govern del
PSOE, s’identifica una creixent sen-
sibilitzacio al voltant del génere en
I’educacio i un rapid increment del
nombre de grups de dones, mestres
1 investigadores conscienciades amb
aquest tema. També és en aquests
anys en que es crea I'Instituto de la
Mujer. Poc més endavant, a princi-
pis dels anys 1990, en una segona
fase del govern del PSOE, el Ministeri



d’Educacio i Ciencia del moment des-
envolupa mesures per implementar
una perspectiva de génere ‘global’
enfocada a garantir una major igual-
tat d’oportunitats educatives—per
exemple, els primers cursos de post-
grau sobre génere a la Universitat de
Barcelona (1989) i a Vitoria (1991).
Tanmateix, 'impuls a la perspectiva
de génere a nivell estatal es redueix
amb la creacio de les Comunitats
Autonomes (CA) i el traspas de com-
petencies a aquestes. En aquests pri-
mers anys de la decada, unicament
Andalusia i el Pais Basc mantenen
programes de coeducacio. Seguida-
ment, amb l’arribada al govern del
PP el 1996, s’inicia un declivi pro-
gressiu en les politiques de génere
en educacio, i els programes especi-
fics de génere gairebé desapareixen
tant de la formacio inicial com de
la formacio permanent de docents.
Malgrat aquest declivi en el nivell es-
tatal, algunes CA—i I'Instituto de la
Mujer—continuen duent a terme ac-
cions vinculades al génere en I’edu-
cacié (Carrillo, 2004; Zufiarre et al.,
2010).

Amb la tornada del PSOE al govern
estatal, a partir de 2004 la igualtat
de génere se situa centralment en
I’agenda politica, i s’aprova legisla-
ci0 determinant en aquest sentit. En
el sector educatiu, la LOE marca un
punt d’inflexio, al incorporar en el
seu primer article com un dels prin-
cipis del sistema educatiu el “desen-
volupament de la igualtat de drets,
deures i oportunitats, el respecte a la
diversitat afectiva-sexual i familiar,
el foment de la igualtat efectiva de
dones i homes a través de la conside-
racio del regim de la coeducacio de
nens i nenes, I’educacio afectiva-se-
xual, adaptada al nivell maduratiu, i
la prevencio de la violencia de gene-
re, aixi com el foment de I’esperit cri-
ticila ciutadania activa” (Ley 2/2006,
p. 15). El desplegament normatiu de

la LOE comporta un reajustament del
curriculum estatal, en queé el genere
apareix en tant element generador
de desigualtats, pero sense un desen-
volupament curricular caracteritzat
per incorporar amb determinacio
una perspectiva de génere. A Catalun-
ya, el tripartit d’esquerres que gover-
na entre el 2003 i el 2009 implementa
un “Pla integral de politiques de ge-
nere” I’any 2008, amb que es denota
certa sensibilitat al voltant del géne-
re en la formulacio de politiques. Poc
després s’aprova la Llei d’Educacio
de Catalunya (LEC), ’any 2009, que
se sustenta en la recentment aprova-
da LOE. La LEC incorpora el génere i
la coeducaci6 com a “principis orien-
tadors” del sistema educatiu catala.
Malgrat aquestes iniciatives, la pers-
pectiva de genere en l’educacio no
és desplegada programaticament.
D’igual manera, s’estableix que la
coeducacio “ha d’afavorir la igualtat
entre ’alumnat”, incorporada entre
els “Criteris que orienten I’organitza-
cio pedagogica dels centres” (Article
77). També hi podem trobar entre les
“Funcions de la Inspecci¢ Educativa”
(Article 178), la responsabilitat de fer
acomplir “les normes reguladores
del sistema educatiu i I’aplicacid dels
principis i valors que s’hi recullen,
inclosos els destinats a fomentar la
igualtat de genere”.

L’any 2011 suposa el final d’aquest
impuls al genere en materia educati-
va en donar-se una nova alternanca
al govern espanyol, al que entra el
Partit Popular amb majoria abso-
luta. En I'ambit educatiu, ’aprova-
cio de la Llei Organica 8/2013, de 9
de desembre, per a la Millora de la
Qualitat Educativa (LOMCE) suposa
la modificacio—entre d’altres—dels
principis rectors inclosos en la LOE,
ila incorporacio de la segiient redac-
cio: “[e]l desenvolupament, a I’esco-
la, dels valors que fomentin la igual-
tat efectiva entre homes i dones, aixi
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com la prevencio de la violéncia de
génere” (Ley 8/2013, 2013, p. 11). En
aquest sentit, la concepcio del génere
reflectida en la llei educativa es veu
reduida i s’elimina la mencio especi-
fica a I’educacio sexual i a la diver-
sitat afectiva-sexual i de families. A
Catalunya també es dona alternanca
politica I’any 2010, en que Conver-
géncia 1 Unid torna al govern, i no
s’hi produeixen gaires avengos en
materia de génere. Tanmateix, just
abans d’acabar el mandat, s’aprova
un acord de govern en que es desple-
ga el “Pla per a la igualtat de gene-
re en el sistema educatiu” que havia
previst la LEC. Aquest pla suposa el
primer gran impuls a la perspectiva
de genere en ’educacio, i destaca, en
primer lloc, la concepciéo de l’edu-
cacio com a “accio educativa [que]
requereix un canvi de mirada que
permeti revisar l’enfocament dels
continguts, els métodes d’ensenya-
ment i també els aspectes organitza-
tius per avancar en la construccio de
models d’identitat no sexistes” (p. 9),
a més d’un seguit d’objectius impres-
cindibles per avancar en la consecu-
cio d’aquesta.

Després d’aquest gran impuls, I'any
2019 s’inicia el programa “Coedu-
ca’t”, que suposa el segon gran im-
puls a la perspectiva de genere. Amb
aquest programa, el Departament
d’Educaci6 té per objectiu acompan-
yar als centres educatius de les eta-
pes infantil, primaria i secundaria
perque treballin “de forma explicita,
sistematica, rigorosa i respectuosa,
aspectes basics de coeducacid, de
perspectiva de genere i de sexualitat”
(Departament d’Educacio, 2019, p. 2).
Aquest programa, que s’inicia el 2019
en un context de poca fonamentacio
legislativa, és recolzat i impulsat per
la normativa desenvolupada tant
pel govern espanyol com el catala a
partir del 2020. Precisament a finals

2 4 d’aquest any, s’aprova la LOMLOE a

nivell estatal a proposta del govern
de coalici6 PSOE-Unidas Podemos.
La nova llei organica incorpora, de
nou, la perspectiva de genere com a
element rector del sistema educatiu.

A nivell catala, el 2022, el govern
de coalici6 ERC-Junts introdueix un
nou curriculum basat en la recent
aprovacio de la LOMLOE i els seus
decrets. El decret de curriculum ca-
tala (Decret 175/2022) incorpora com
a vector del sistema “la perspectiva
de génere” (p. 6), i el Departament
d’Educacié, amb I’objectiu d’asso-
lir una implementaci6 efectiva, esta
duent a terme activitats per cons-
cienciar als docents de la necessitat
de desenvolupar practiques educa-
tives fonamentades en la perspecti-
va de génere. En el text del decret,
s’argumenta que un dels elements
en que s’ha de posar més esforcos és
en la incorporacio de la coeducacio,
en tant que principi rector del siste-
ma educatiu 1 criteri orientador de
l'organitzacié pedagogica dels cen-
tres, a tots els nivells i modalitats, és
cabdal per afavorir el desenvolupa-
ment de les persones al marge dels
estereotips i rols en funcio del sexe,
Porientacié sexual, la identitat o I’ex-
pressio de génere (p. 2). Alhora, tam-
bé es considera que el curriculum ha
de necessariament partir de la “uni-
versalitzacio i equitat”, entenent que
I’educacio basica ha de tenir caracter
universal 1 garantir 'equitat entre
Ialumnat, fomentant la igualtat en-
tre personesiel reconeixement de la
diversitat sexual i de génere, etnica i
d’origens, de les capacitats o d’altres
situacions personals i socioecono-
miques, des del respecte a la propia
identitat i a les aportacions culturals
d’altres paisos (p. 5). També s’esmen-
ta el fet que el curriculum ha de per-
metre desenvolupar una educacio
inclusiva, que es considera “no etno-
céntrica ni androceéntrica” (p. 5). Més
enlla d’aquestes cites en que el géne-



re apareix com a quelcom nuclear en
el darrer curriculum, el fet és que la
perspectiva de génere impregna tot
el text aprovat, i per primera vega-
da s’incorporen elements curriculars
amb perspectiva de genere en la le-
gislacio amb caracter obligatori per
a la feina de les docents.

Ara bé, el fet que la trajectoria de
les politiques de genere a Catalun-
ya sigui incremental no és només
degut a la voluntat de determinats
governs—principalment progressis-
tes—d’implementar-les, sino també a
les demandes que entitats del sector
civil i els moviments socials feminis-
tes porten duent a terme durant de-
cades. En aquest sentit, algunes en-
titats 1 organismes del tercer sector
fan propostes tant conceptuals com
politiques que van per davant de la
propia legislacio, i és per aixo que és
essencial tenir-les presents, igual o
més que a la administracié publica,
quan s’analitza ’agenda politica es-
tatal o autonomica, ja que possible-

ment donin pistes per tragar les prio-
ritats educatives tant presents com
futures. Es per aixd que a la secci6
anterior s’ha presentat el marc con-
ceptual i analitic d’aquest projecte, a
partir del terme “coeducacid trans-
formadora” pensat entre un conjunt
d’organitzacions de Catalunya com-
promeses amb ’Educacio per la Jus-
ticia Global*. Aquesta aproximacio
pretén fer un pas endavant en rela-
ci6 amb com s’ha definit i analitzat
la coeducacio legislativament fins al
moment, avancant cap a una visio
que busqui transformar les realitat
educatives a través d’una mirada de
génere més critica i interseccional,
que posi al centre la perspectiva lo-
cal-global, en linia amb el que el De-
partament d’Educaci6é proposa en el
nou curriculum a través dels vectors
2 (perspectiva de genere) i 5 (ciuta-
dania democratica i consciéncia glo-
bal).

4 Lafede.cat — organitzacions per a la justicia global és una xarxa que promou l’accié col-lectiva de les
entitats afiliades. Treballa activament per aconseguir la justicia global i ’eradicaci6 de les desigualtats a
tot arreu, a d’altres llocs del mén i a casa nostra, mitjancant la cooperacio al desenvolupament, la defensa

ipromoci6 dels drets humans i el foment de la pau.
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A continuacio, es presenten els resul-
tats d’aquest informe, a través de la
recollida i analisi de les veus i expe-
riencies de les persones docents que
han format part del projecte forma-
tiu 1 d’acompanyament, explicat a la
seccio anterior. Si bé, tal com s’indi-
ca a l'inici, la finalitat d’aquest do-
cument és valorar en quin punt ens
trobem amb relacié a la coeducacio
transformadora, els resultats mos-
tren un seguit d’elements rellevants
per a aquesta identificacid. Aixi
doncs, en primer lloc es presenten
les concepcions del professorat parti-
cipant sobre la perspectiva de génere
a l'educacio, 1 més concretament es
conceptualitzen les aproximacions
del professorat amb relacio la mi-
rada interseccional i transinclusiva,
com a parts inherents a la perspec-
tiva de genere actualment. A partir
d’analitzar les definicions, sorgeixen
algunes dimensions rellevants a te-
nir en compte quan es materialitza

la perspectiva de genere a la practica
educativa, d’entre les quals el profes-
soraten destaca elllenguatge,les figu-
res referents, les relacions de poder i
espais, i la transversalitzacid. Segui-
dament, conceptualitzant el context
educatiu—com un espai entre tants
d’altres—, on es veuen reflectits els
efectes de la cultura patriarcal, els
resultats se centren en identificar
quins son els esfor¢os transforma-
dors que s’estan duent a terme en
els centres, a partir de l’analisi del
que passa a les comissions, als claus-
tres, amb els equips directius, amb
Ialumnat i en les diferents condi-
cions i contextos. Finalment, s’analit-
zen quins son els ingredients clau de
la formacié docent que el professo-
rat identifica com a imprescindible,
en el marc dels reptes pendents per
tal que la implementacio de la coedu-
cacio transformadora pugui ser una
realitat estesa a tot el territori catala.
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Concepcions del
professorat sobre la
Ferspectlva de génere a

ducacio

Tenint en compte la multiplicitat i
I'heterogeneitat de tradicions dins
dels moviments feministes, amb
aproximacions i formes de pensa-
ment plurals i diverses, cal remarcar
que no existeix una forma unica i
monolitica de concebre la coeduca-
ci6. En aquest sentit, si en un apar-
tat anterior s’ha exposat el planteja-
ment que es pren en aquest informe,
a continuacio6 s’exploren les concep-
cions del professorat pel que fa a la
perspectiva de genere a 1’educacio.
Entendre aquestes concepcions és
rellevant perqueée modelen les ac-
cions coeducatives que duen a ter-
me a les aules i als centres educatius
on treballen. Cal puntualitzar, pero,

que en aquest apartat s’exploren les
concepcions del professorat que ha
participat d’aquest projecte, la qual
cosa no implica necessariament que
siguin generalitzables a la resta dels
claustres dels centres educatius als
que treballen ni a la totalitat del pro-
fessorat de Catalunya. Primerament,
es presenten les concepcions del
professorat pel que fa a la intersec-
cionalitat; seguidament, s’exploren
les concepcions i els posicionaments
del professorat pel que fa a’alumnat
trans i/o no binari; i, per ultim, s’ex-
posen els principals elements identi-
ficats com a part de la perspectiva de
génere per part de les participants.



Més enlla de I'eix del génere:
cap a und perspectiva

interseccional

En primer lloc, cal destacar que
la majoria del professorat parti-
cipant en el projecte, a I'hora de
definir que entén per perspecti-
va de genere a ’educacio, apunta
a la necessitat de concebre-la des
d’una mirada interseccional. Es a
dir, el professorat concep majori-
tariament la perspectiva de gene-
re com una forma de lluitar contra
les injusticies de génere—més en-
l1a del binomi home-dona—, pero
no de forma aillada sin6 de ma-
nera interrelacionada amb altres
eixos d’opressio (Crenshaw, 1991).
En paraules d’'unes participants,

Per mi [la perspectiva de génere] és
educar dins de la diversitat. Aquests
eixos interseccionals a mi m’aju-
den. (...) Sempre ajunto perspectiva
de génere els eixos aquests. A part,
la mirada feminista és una mirada
de cura, és una mirada de respecte,
és una mirada d’acollida... Per mi
encara té més sentit tenir en comp-
te tots aquests eixos. (Docent 39)

Serien aquelles accions, aquella
mirada, aquell acompanyament
on s’incloguin totes les realitats
possibles més enlla del binarisme
establert, no? De génere. On ens
quiestionem les masculinitats he-
gemoniques que van de la ma del
sistema capitalista-patriarcal.
Aquestes desigualtats, violéencies...
Que tot aixo que he dit abans no de-
rivi en discriminacions i violéncies

respecte a la identitat de génere i
totes les interseccions. Que quan
es donin aquestes violéncies que es
facin visibles, que es reparin, que
es tinguin en compte, que es facin
reflexionar i que es busquin me-
canismes perqué no es repeteixin.
(Docent 20)

En linia amb les cites anteriors, la
necessitat d’entendre I’eix del ge-
nere de forma relacionada amb
altres eixos és destacat com a part
de la perspectiva de génere per
gran part del professorat dels tres
grups. En aquest sentit, son mol-
tes les persones que conceben la
coeducaci6 com una eina de trans-
formacio contra les desigualtats i
injusticies de genere, pero també
contra el racisme, el capacitisme,
el classisme, i la grassofobia, en-
tre d’altres. Com destaca una altra
professora,

Jo penso que una cosa super impor-
tant és no normalitzar les actituds
de discriminacio, perqué ara estem
parlant d’home-dona, pero també
hi ha racisme, també hi ha la classe
social, la diversitat funcional.. els
alumnes que van en cadira de rodes
que ja ni se’ls miren... Vull dir, pen-
So que aixo és basic. Va tot lligat.
(Docent 38)

Per tant, entre el professorat par-
ticipant, ’alineament amb la pers-
pectiva interseccional pel que fa a
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la concepcid de la perspectiva de
genere a ’educacio és forca gene-
ralitzat. Tanmateix, cal tenir en
compte dos punts: en primer lloc,
tal com s’ha esmentat al principi
de l'apartat, que les participants
parteixin generalment d’una pers-
pectiva interseccional no impli-
ca que aquesta sigui la concepcio
majoritaria entre el professorat de
Catalunya. De fet, una professora
destaca que “al meu centre hi ha
molta gent obertament feminista
1 té actituds classistes, racistes...
pero clarissimament. Pero no se
n’adonen. I parles amb aquestes
persones i ‘que no, que sOn super
obertes, super integradores...””(-
Docent 27). En segon lloc, seguint
la diferenciacio de Freire, cal des-
tacar que el fet de situar-se en un
moment de “presa de consciencia”
del feminisme interseccional no
sempre es tradueix en accions o
practiques coeducatives concre-
tes que transformin des d’aquesta
mirada. Tot i que les concepcions
condicionen les practiques edu-
catives, la relacio no és sempre
directa i, per tant, es podria par-
lar d’'una manca de “consciencia
critica” de génere (Freire, 1990).

Un dels temes presents als grups
de reflexiéo amb professorat en re-
lacié amb la perspectiva de gene-

En aquesta linia, diverses parti-
cipants, davant la pregunta de si
les propostes coeducatives al seu
centre parteixen d’una perspecti-
va interseccional, esmenten que
“una mica, pero no suficient” (Do-
cent 38) i que “jo crec es comencen
a incorporar, que cada vegada hi
ha més consciencia d’aquesta in-
terseccionalitat 1 es van creuant
aquestes mirades, si, pero falta”
(Docent 29). Més endavant en el
document es reprendra aquest de-
bat de forma més profunda.

En qualsevol cas, val a remarcar
que bona part del professorat par-
ticipant identifica la perspectiva
de génere com “una revisio cons-
tant del que estic fent” (Docent 10).
Es per aixd que es pot concebre
com un procés més que com un re-
sultat final i inamovible, de mane-
ra que és possible la revisio de les
propies concepcions i practiques i,
si s’escau, la incorporacio d’altres
mirades o elements no inclosos
fins al moment—alguns dels quals
poden anar en linia amb la defi-
nicio de coeducacio transforma-
dora tal com es menciona al llarg
d’aquest informe.

re va tenir a veure amb la questio
dels drets de les persones trans i/o
no binaries. Davant les posicions



transexcloents d’alguns corrents
feministes i dels discursos d’odi
cap aquest collectiu per part de
lextrema dreta, les participants
van expressar els seu posiciona-
ment, majoritariament a favor
dels drets i les llibertats de les per-
sones trans i/o no binaries.

En primer lloc, cal destacar l’alt
grau de coneixement de bona part
del professorat participant so-
bre els debats actuals al respecte.
D’una banda, la majoria del pro-
fessorat va expressar tenir alum-
nat trans i/o no binari al seu cen-
tre, la qual cosa es relaciona amb
la conscienciacio i la sensibilitat
cap al tema. D’altra banda, moltes
participants també son activistes
feministes i/o tenen formacio es-
pecifica sobre feminismes (vegeu
la secci6 sobre el perfil de partici-
pants), de manera que el coneixe-
ment teoric sobre les conceptualit-
zacions de la quiestio trans i sobre
els conflictes actuals és relativa-
ment elevat. No obstant aixo, una
part del professorat participant
no tenia un extens coneixement
a I'inici del projecte, pero va anar
desenvolupant-lo més al llarg de
les sessions a través del dialeg i el
debat amb les companyes i les fa-
cilitadores.

Tanmateix, en segon lloc, el pro-
fessorat de practicament la tota-
litat dels centres destaca el baix
grau de coneixement i consciéncia
per part de la resta de les seves
companyes de claustre—en linia
amb el que s’explorara en meés
profunditat més endavant. Es a
dir, a diferencia del que succeeix
amb bona part de les propies par-
ticipants, en els centres educatius
on treballen, moltes companyes
tenen dificultats per a tractar el
tema fruit del desconeixement, o
es mostren reticents a parlar-ne

obertament. Tot i que es destaca
que en general “al claustre no es
parla d’aquest tema, de perspec-
tiva de génere, d’educacio sexual
i tal” (Docent 4)—perque la pers-
pectiva de génere no és una prio-
ritat per a una part important del
professorat de secundaria de Cata-
lunya—, les participants apunten
al fet que “hi ha molta por interio-
ritzada amb tot el tema trans” (Do-
cent 41) i que “és una cosa que fa
por perque com que és molt nou
no saps ben bé com... hi ha alguns
[professors] que els hi costa dir el
nom diferent d’'una persona que
coneixes des que té 12 anys” (Do-
cent 35). Les cites anteriors il-lus-
tren com aquest desconeixement
de part del professorat genera al-
gunes reticencies i pors. En parau-
les d’una altra professora,

En una linia similar, una partici-
pant d’un altre grup també desta-
ca que “costa. D’entrada la gent no
es vol mullar gaire. Llavors quan
es mullen és “bueno, ja és algo que
dira la familia, ja és algo que dira
la psicopedagoga...”” (Docent 40).
Per tant, queda clar que la ques-
ti0 trans suscita certs recels a par-
lar-ne i que una part del professo-
rat es mostra evitatiu al tema, en
bona mesura degut al desconeixe-
ment. Tanmateix, en alguns casos
aquest recels son deguts a posi-
cionaments transfobics o enebe-
fobics—eés a dir, relatius a la fobia
a les persones no binaries—, com
il'lustra extensament la segient
cita:
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Nosaltres al claustre ens hem tro-
bat amb alumnat que ens ha ver-
balitzat ser no binari. Aleshores,
aqui en els equips docents aquest
moment de... sobretot al professo-
rat que menys contacte té, o menys
familiaritzat esta, o menys intereés
té per tot el tema genere... Bueno,
un moment una mica de vertigen
de “Com m’he de dirigir?” i “Es la
17, és la e?, és que aixo sona molt
estrany”... Tothom va acceptar fer
aquests canvis, pero bueno, veies
que hi havia gent que li costava
més i que una mica els feia per-
qué bueno, “entenc que m’heu dit
que els he de fer, em costa enten-
dre qué és el que li esta passant a
aquesta persona, pero com em dieu
que és el que he de fer, jo ho faré i
no tinc cap problema” pero aquest
moment de dir “no ho acabo d’en-
tendre.” Pero si que és veritat que
una persona... a la sala de profes ha
deixat caure un comentari TERF...
Tots aquests bulos i aquestes his-
tories de que se’t ficaran a lavabo.
Aleshores, bueno, per mi ha resul-
tat una mica dur. Gent amb la que
tens molt bon rollo que de cop ado-

nar-te que son transfobs... Alesho-
res estem en aquest punt, pero el
que hi ha és molta molta gent que
no es posiciona, que si li diem sal-
ta doncs saltara perque confien en
que nosaltres en sabem més, perque
ens interessa mes, pero sempre des
d’un punt una mica de “no entenc
i vaig a seguir la corrent”. (Docent
13)

Davant d’aquesta situacio de des-
coneixement—i la consequent in-
comoditat—que identifiquen les
participants, es fa palesa la neces-
sitat d’incrementar la formaci6 del
professorat de secundaria de Cata-
lunya des d’un punt de vista trans-
feminista per millorar I’acompan-
yament a l’alumnat trans i/o no
binari i assegurar que els centres
educatius sén inclusius i respec-
tuosos amb tot ’alumnat. Com a
resposta a aquesta necessitat, s’ha
elaborat un recurs especific per
a la formacio del professorat en
aquesta linia, que prova de donar
resposta a alguns dels dubtes més
comuns del professorat (vegeu
Gonga et al., 2023).



Dimensionant la i
erspectiva de genere a

"aula

Havent explorat el posicionament del tificar els elements que, segons el
professorat pel que fa a la perspec- professorat participant al projecte,
tiva interseccional, a continuacio es inclou la perspectiva de génere en la
dimensionara que vol dir la perspec- seva materialitzacio en practiques i
tiva de génere per a les participants. accions concretes.

En altres paraules, I’objectiu és iden-

Llenguatge

El primer d’aquests elements iden-
tificats, i el que més centralitat
ocupa per al professorat, té a veu-
re amb el llenguatge. La cura del
llenguatge és ’element relacionat
amb la perspectiva de génere que
més ha emergit en les converses
amb els tres grups de professorat.
En paraules d’'una participant:

Jo el que batallo cada dia o per mi
és important és el llenguatge de
respecte. El que es tenen entre ells,
el que tenen cap als adults o cap
a lactivitat o cap a una proposta
0 cap a una roba d’un company o
una companya... I penso que és la
base de tot. Que si el llenguatge és

respectuos, també ha de ser inclu-
siu i també ha de ser obert perqué
tothom pugui ser-hi. (Docent 19)

La cita anterior il'lustra una de
les caracteristiques que el profes-
sorat identifica que ha de tenir
el llenguatge amb perspectiva de
geénere: cal que sigui un llenguat-
ge respectuds amb tothom perque
tothom s’hi senti inclos. Per tant,
un llenguatge que sigui ofensiu i
que exclogui part de 'alumnat i el
professorat o que produeixi o re-
produeixi discriminacions cap a
qualsevol persona, segons les par-
ticipants, és contrari a la seva con-
cepcio de perspectiva de genere.
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En aquest sentit, tot i que a la cita
no es questiona I'us del masculi
generic, bona part del professorat
si manifesta fer-ho.

El que expressa aquesta professo-
ra sintetitza les dues estrategies
que identifiquen la majoria de
participants per buscar alternati-
ves al masculi geneéric: trobar pa-
raules que no tinguin marcador de
génere i/o que incloguin el major
nombre de persones—com, per
exemple, ‘alumnat’, ‘professorat’,
‘families’—, i fer desdoblaments
0 destriplaments. Segons Vasallo
(2021), independentment de la
formula utilitzada per problema-
titzar I’us d’un llenguatge sexista i
excloent, sempre que s’assumeixi
que s’esta incloent a tothom, es
segueix reproduint la universalit-
zacio i per tant, la invisibilitzacid.
Per aixo, I’us del llenguatge inclu-
siu consisteix a diversificar les for-
mules que subverteixen la norma
questionant-se qui inclou a qui, on
1 per que.

Pel que fa a la primera estrategia,
les participants identifiquen la
necessitat de revisar el llenguat-
ge en aquest sentit no només per

incloure les persones en relacio
amb el seu genere, sind en rela-
ci6 amb tota la diversitat de rea-
litats, situacions i experiencies de
les persones. Com exemplifiquen
dues professores, questionant
I'ds del terme ‘mares i pares’: “tu
t’has plantejat que potser és un
tutor legal qui esta al capdavant?
O aquesta persona té dos pares, té
dos mares. T’has plantejat aix0?”
(Docent 40); “O un avi o una avia”.
(Docent 34).

Cal esmentar que, segons desta-
quen moltes participants, de ve-
gades la cerca d’aquests termes
inclusius no esta exempta de difi-
cultats i tensions. Davant d’aques-
tes dificultats, hi ha professores
que opten per solucions imagi-
natives que provin d’incloure tot
Ialumnat:

Aixi mateix, pel que fa a la sego-
na estratégia, a banda de I'us del
femeni generic, hi ha professores
que opten per desdoblar—és a dir,
utilitzar tant el masculi com el fe-
meni, per exemple, ‘les alumnes
1 els alumnes’—, i d’altres per in-
corporar-hi també I’alternativa no
binaria—lis alumnis’. En parau-
les d’una professora, la inclusio
d’aquesta darrera forma és una
mena de “pluja fina. Utilitzo els
totis continuament? No. Ara bé,
perseverantment si” (Docent 6).



Tanmateix, és precis destacar que
I'ts de la forma no binaria no esta
tan estés entre el professorat: en
general, el professorat no es mos-
tra explicitament contrari a fer-la
servir, pero una part de les partici-
pants expressen dificultats al res-
pecte, i una altra part se sent més
comoda amb altres formes. A més,
les persones que si la fan servir
destaquen les reticencies que es
troben per part de l'alumnat da-
vant d’aquesta forma: “Aixequen
la ma i diuen: “hi ha una falta. No
es posa alumni’. Ja, ho he escrit jo’.
Es que és tota I’estona” (Docent 9).

A més del llenguatge verbal, les
participants també destaquen la
revisio del llenguatge no verbal

Juntament amb el llenguatge, un
segon element que emergeix de les
converses amb els grups de pro-
fessorat és la cerca de referents di-
versos que compensin l’abséncia
relativa de determinats grups—o,
el que és el mateix, la sobrere-
presentacio dels homes cishetero
blancs de classe mitjana del Nord
Global—i que permetin a l’alum-
nat ampliar els seus imaginaris.
En aquest sentit, de les converses
amb el professorat participant es
destaquen dos tipus de referents:
la revisio dels continguts curri-
culars i la visibilitzacio del propi
professorat.

Pel que fa al primer dels dos tipus,

com un aspecte essencial vinculat
a la perspectiva de génere, concre-
tament en els simbols i les icono-
grafies utilitzades. Es destaca la
necessitat de vigilar que les imat-
ges no reprodueixin estereotips
ni representin només un conjunt
de persones alhora que n’invisibi-
litzen d’altres. En paraules d’una
professora:

el professorat identifica la necessi-
tat de revisar els curriculums ofi-
cials de les assignatures per incor-
porar-hi referents més diversos
1 altres mirades. Aquest element
inclou des de revisar els enunciats
dels exercicis fins a introduir nous
referents o posar de manifest i vi-
sibilitzar el biaix que ens fa pres-
suposar que, si no es demostra el
contrari, tothom és un home cis
hetero blanc. Alguns exemples
d’aquesta introducci6 de referents
al contingut curricular s’il-lustra
en les seglients cites (per a meés
detall sobre aquest aspecte, vegeu
Gavalda-Elias et al., 2021a):
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també han apuntat una cosa, que
era la revisié del curriculum. Es a
dir, per exemple, quants enunciats
ens trobem que surten més enlla
de: “el pare va a buscar la mare en
cotxe a no sé on.” No sé si us heu
trobat mai amb lenunciat “una
mare lesbiana...” (Docent 40).

[El que faig és] compensar d’algu-
na manera el curriculum posant
més dones a la ciéencia o persones
que no son estrictament el que no-
saltres pensem per un home. Si hem
de parlar de literatura, fer hincapié
que Lorca era homosexual, o el que
va inventar Uordinador, que també
va morir hormonat perque el van
considerar homosexual. (Docent
42)

Pel que fa al segon tipus, gran
part del professorat coincideix en
el fet que ocupen un rol actiu de
defensa del feminisme tant amb
alumnat com amb altres profes-
sores i professors, que en alguns
casos identifiquen com activisme.
Tanmateix, no hi ha un posiciona-
ment monolitic de tot el professo-
rat participant pel que fa a la visi-
bilitzacio de determinats aspectes
de la seva identitat, principalment
la seva orientacio sexual. Per una
banda, hi ha professores que es
mostren visibles com a no hete-
rosexuals al centre educatiu com
una forma de generar referents
a ’alumnat, fins i tot més que en
altres esferes de la seva vida. Com
explica una participant:

Jo vaig pel centre abanderada de fe-
minista i de lesbiana, pero el meu
dia a dia no... No hi vaig. Jo no re-
cordo cada dia als meus pares que
soc lesbiana i tinc dona. No fa fal-
ta. En canvi a lalumnat si que és
una cosa que els hi recalco molt...
M’abandero d’aixo, pero en el meu
dia a dia surto d’alla i no vaig amb
un cartell... (Docent 15)

Per altra banda, altres professores
es mostren menys favorables a vi-
sibilitzar algunes d’aquestes parts
de la identitat. Els motius d’aixo
son variats i diversos, i inclouen
des d’inseguretat o por degut a
dinamiques 1 situacions hostils
per part de la comunitat educativa
fins a decisions personals d’altres
tipus. En paraules de dues profes-
sores:

Aixo0 de la necessitat de dir “soc”,
“no soc” jo no ho veig. Jo ho respec-
to, eh? Jo no ho veig, pero crec que
és important que ells et vegin amb
naturalitat. O sigui, que no neces-
siten tampoc posar-se Uetiqueta de
tal o de qual. O sigui, que tinguin la
llibertat de sentir-se com son. Sense
posar etiqueta. (Docent 22)

Entenc la militancia i en un mo-
ment determinat, si és necessari,
la puc exercir davant d’una situa-
cio d’agressio i tal. Pero jo no tinc
aquesta necessitat de dir algo. Pen-
So que per qué hi ha una serie de
persones al mon que ens hem de
significar i és una cosa que sem-
pre... No tinc problemes, pero no ho
Sé... (Docent 14)

Aquest debat reflecteix les ten-
sions existents entre, d’una banda,
la necessitat de visibilitzacié dels
col-lectius minoritzats—ja que la
no-visibilitzacié es pot llegir com
una no-existéncia o pot conduir a
pressuposicions no certes—i, d’al-
tra banda, la demanda i la pressio
constant cap a certes persones—
que generalment pertanyen a
col-lectius minoritzats—perque es
visibilitzin i polititzin obligatoria-
ment la seva existencia. En aquest
sentit, és important assenyalar
que, igual que lluitar contra el ra-
cisme no és nomeés responsabilitat
de les persones que l’experimen-
ten, lluitar contra el sexisme i la
LGTBIfobia no és responsabilitat



unica de les dones i altres perso-
nes LGTBIQ+. De fet, un punt de
consens entre el professorat par-
ticipant és la necessitat de teixir
aliances i demanar una implicacio
més activa del professorat identifi-
cat com a home cis hetero, tal com
s’il'lustra a les segiients cites:

Cal destacar, en aquest sentit i en
linia amb altres parts d’aquest in-
forme, la demanda explicita de
la majoria del professorat parti-
cipant cap als seus companys de
claustre—masculi intencional—
que se sentin interpel-lats i actuin
juntament amb les persones que
estan impulsant els canvis en ma-
téria coeducativa als centres per
tal de generar transformacions
més profundes. De fet, moltes par-
ticipants vinculen aquesta deman-
da amb la creacid de referents di-
ferents per a ’'alumnat identificat
com a noi, que en ocasions es mos-
tra reticent a parlar de coeducacio
1 s’alinea amb postures antifemi-
nistes (més endavant s’explorara
amb més detall aquesta reaccio de
part de I’alumnat cap a les postu-
res feministes als centres).

En paraules d’una participant: 37

“Hem de fer aquesta accidé activa
per anar donant referents dins del
professorat i visibilitzar altres ma-
neres de sentir-se nois sense que
[els alumnes] se sentin atacats o
sense que tinguin aquestes obli-
gacions o aquestes prohibicions”
(Docent 39). Les obligacions i les
prohibicions a les que es refereix
la professora a la cita anterior te-
nen a veure amb els mandats de
genere, és a dir, amb tot aquell
seguit de rols de génere que se su-
posa que han de seguir, en aquest
cas, els nois. De fet, son diverses
professores les que identifiquen
el patriarcat com un sistema que
també perjudica els homes, en
el sentit que, tot 1 situar-los a la
banda del privilegi en I'ordenacio
binaria 1 jerarquica dels generes,
el patriarcat també encotilla els
homes a comportar-se de formes
rigides. En altres paraules, cal que
“les masculinitats hegemoniques
vegin en quina mesura surten per-
judicades. Vull dir que el patriar-
cat ens fastigueja la vida a tots”
(Docent 9). En una linia similar,
una altra participant destaca:
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aixo. (Docent 39)

Tenint en compte aixo, moltes
professores participants desta-
quen la necessitat de generar i
potenciar altres referents mascu-
lins en ’alumnat que s’allunyin de
la masculinitat hegemonica, aixi
com de revisar la seva accio a I’'au-
la pel que fa al tracte diferencial
de noies i nois:

O sigui, tenir referents masculins
que també mostren altres coses i
nois que liderin dins les aules que
no sigui el tipic machote, per dir-ho
aixi, també va com compensant...
pero si ens hi fixem nosaltres com
a docents, estem assenyalant als
nois normalment perqué tenen més

energia, perque s’esta movent més
a la classe... Tal, tal, tal. Diem mol-
tes vegades més noms de nois que
de noia a una classe, per exemple.
(Docent 33)

Jo crec que hi ha un sector d’al-lots
que se senten atacats quan xerram
de feminisme; la gran majoria dels
nois se senten interpel-lats pero
viuran millor si el tio no els insul-
ta a tots. Llavors sa lluita cap als
lideratges no només femenins, sino
d’aquestes noves masculinitats, és
a dir que entre tots fan “Sht!”, per-
que al final machirulos n’hi ha dos
a cada classe. Que no tenen vergon-
ya de ser-ho, pero si tu eduques...
Crec que hi ha esperancga. (Docent
25)

5.2.3

Relacions de poder i espais

De forma relacionada amb el que
s’ha exposat anteriorment, un al-
tre dels elements que el profes-
sorat participant identifica com a
part de la perspectiva de genere
té a veure amb les relacions de
poder, les quals son inherents a
les relacions humanes (Foucault,
1975). El professorat destaca que
es produeixen dinamiques de po-
der desiguals marcades pel gene-
re en diversos espais dels centres
educatius, incloent-hi les aules i
els claustres. Es a dir, les partici-
pants destaquen que, tot i que hi
ha matisos i heterogeneitat dins
del grup ‘homes’, s6n principal-
ment aquests els que tendeixen a

ocupar més espai—cal entendre
aqui espai en sentit ample; no
només I'espai fisic, sind també I’es-
pai sonor i ’espai simbolic (veure
Agud et al., 2020). En aquest sentit,
el professorat participant apunta
a la necessitat de vigilar aquestes
dinamiques de poder als centres
educatius, amb la finalitat de ge-
nerar espais més inclusius en que
s’escoltin totes les veus. Tal com
expressa una professora:

També pensava en els cercles de pa-
raula que fem servir a la tutoria...
[seria adient] tenir establertes des
de totes les tutories una manera de
funcionar que tothom fem servir
com a docents i que ells [Palumnat]



també aprenguin a regular aquesta
paraula, a que no només les noies
parlin més, sino també d’altres nois
que no tenen tan aquest perfil ‘ma-
chirulo’ide fer interrupcions... Com
aprendre a regular aixo i també te-
nir formes diverses d’expressio. No
només a través de la paraula, sino
les arts, la pintura... que potser fa-
ria una mirada més diversa en que
tothom participaria més, no nomes
el que té més legitimitat perque
té més poder perque ell s’ho creu.
Hem de transformar aixo. (Docent
33)

Aixi doncs, aquesta atencio a les
dinamiques de poder marcades
pel génere és un dels punts identi-
ficats per les docents com a part de
la perspectiva de génere. Cal desta-
car que, a més de promoure espais
més segurs en el pla simbolic, les
participants també apunten a la
necessitat de prestar atencio a les
dinamiques de poder que es mate-
rialitzen en els espais fisics, com
en el cas dels lavabos i, principal-
ment, dels patis. Per tant, un dels
debats recurrents als grups de re-
flexio amb el professorat pel que
fa a la introducci6 de la perspecti-

va de génere als centres té a veure
amb la transformaci6 d’aquests es-
pais. Les participants generalment
van mostrar opinions favorables al
fet de repensar el biaix cishetero-
normatiu en la separacid binaria
de les habitacions a les sortides,
dels lavabos i dels vestidors—sem-
pre promovent la maxima como-
ditat i seguretat de tot ’alumnat.
A més, pel que fa als patis, davant
la identificacio del fet que “el fut-
bol ocupa, en qualsevol pati, més
de la meitat de I’espai” (Docent 38)
que no és utilitzat per tot ’alum-
nat, sin6 que acostuma a ser un
espal masculinitzat, bona part del
professorat advoca per modificar
la infraestructura dels patis per
fomentar la diversificacié d’acti-
vitats i/o redefinir els usos dels es-
pais. Per exemple, alguns centres
regulen els dies en que es poden
fer determinades activitats a I’ho-
ra del pati—com jugar a pilota—i
d’altres fins i tot dinamitzen acti-
vitats diverses al llarg de la setma-
na durant ’estona d’esbarjo, amb
la finalitat de fomentar que els es-
pais siguin més inclusius per a tot
Ialumnat.

5.2.4

De les efemérides’a la
trqnsversalltzamg de la
perspectiva de génere

Un dels principals punts d’acord
del professorat participant té a
veure amb la necessitat de trans-

versalitzar la perspectiva de géne-
re a tots els aspectes de la vida dels
centres educatius. Aix0 implica vi-
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gilar els elements que s’han expo-
sat fins ara de forma quotidiana i
no només en dates puntuals com
el 8 de marg, el 25 de novembre, o
el 17 de maig—en linia amb la idea
de ‘pluja fina’ que destacava una
participant més amunt (Docent 6).
Com esmenta una altra professora,
la introduccio de la perspectiva de
genere “no és feina d’'una persona
0 d’'un docent, sin6 que hi ha d’ha-
ver una transversalitat curricular
en aquest sentit. Ha de posar-se
de manifest a totes les materies i
a qualsevol ambit, qualsevol tema
que s’estigui parlant, etcétera”
(Docent 7).

Segons el professorat participant,
a més dels elements destacats fins
ara, aquesta introduccio transver-
sal de la perspectiva de genere ha
de tenir en compte la no-reproduc-
cidila “revisio dels estereotips” de
génere (Docent 40), “detectar els
privilegis i prevenir les violéncies”
de genere (Docent 39), i una mira-
da de ’educacio en sexualitats—o
educacio sexual—inclusiva, basa-
da en els drets, en el consentiment
i en el plaer i no en “el sexe com
algo dolent; posa’t el preservatiu,
no et contagiis... Sempre el peri-
1I” (Docent 40). A més, les partici-
pants destaquen la necessitat de
posar les cures al centre, ja que
“la mirada feminista que inclou
la perspectiva de geénere és una
mirada de cura, és una mirada de
respecte” (Docent 39). En aquest
sentit, una participant apunta a la
introduccio de practiques restau-
ratives als centres educatius:

En definitiva, tal com s’ha explo-
rat al llarg de I’apartat, la definicio
que fa el professorat participant
sobre que és la perspectiva de ge-
nere és complexa i es materialitza
de formes molt diverses. A mode
de tancament, recollim les parau-
les de dues participants, que fan
un recull d’alguns dels elements
que, segons els grups de professo-
rat, inclou la perspectiva de gene-
re:



[ prevencio de totes les violencies,
la desigualtat social, violéncia de
genere, violéncia sexual, bullying,
ciberbullying, i també l’us d’un llen-
guatge més inclusiu. (Docent 29)

Educar en la sexoafectivitat, visi-
bilitzar les dones que al llarg de la
historia han estat invisibilitzades i
que és important donar-les aquest
espai en tots els ambits, treballar
tot el tema de la comunicacio in-
clusiva, com ens adrecem als jo-
ves i com ens adrecem a les fami-
lies, entre nosaltres... El tema dels
espais de linstitut, que poden ser
les aules, pero també poden ser els
lavabos i el pati. Com els habitem

5.3

[ qué oferim. El tema del modelat-
ge, que pensem que és super, super,
super important que Uequip docent
es faci una revisio i una reflexio so-
bre tots aquests temes que estem
dient perqué als alumnes els arriba
molt més el que faig que el rollo que
li estic donant...Tot aixo és molt
transversal, eh? Hem parlat que és
important que sigui no nomeés com
cert ambit, o el dia de la dona o no
Sé qué, sino que és una cosa que ha
de ser molt transversal. Intersec-
cionalitats també son stiper impor-
tants tenir-les en compte, i també
per tot lequip docent. Comunica-
Ccio no-violenta, cultura de la pau...
(Docent 20)

La cultura patriarcal pesa:
esforcos transformadors
als centres de secundaria

El sistema educatiu, com a aparell
que s’emmiralla i reflecteix la socie-
tat, no és alié a la cultura patriar-
cal dominant. Per aixo, en el marc
d’aquest context, la seccid que es
presenta a continuacio descriu i ana-
litza els esforcos transformadors que

es fan des dels centres educatius per
part de les comissions, els equips di-
rectius, els claustres, i ’alumnat, a
partir d’unes condicions i contextos
concrets, a través de la mirada i ex-
periéncia del professorat participant
en aquest projecte.
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5.3.1

Les comissions de génere
i coeducacio: la peca

imprescindible

Una de les peces imprescindibles
en el marc de la transformacio en
clau de genere en els centres edu-
catius sOn les comissions. Si bé és
cert que s’identifica una varietat
molt amplia de formats i models
organitzacionals amb relacié a
les comissions, I’apartat seguent
se centra en presentar breument
una radiografia sobre l’estat de
les comissions, i sobretot focalitza
I’analisi en els factors estructurals
i resistencies que identifica el pro-
fessorat, aixi com ens els punts de
recolzament o de falta de suport.

Radiografia de
les comissions
de coeducacio:
constitucio,
objectiusi
activitats

En la vida escolar les comissions
son peces clau del funcionament
dels centres. Acostumen a estar
formades per persones del claus-
tre docent, i de vegades també per
alumnat, i tenen per objectiu tre-
ballar en quelcom especific per a
I’escola i transferir-ho al conjunt
de la comunitat escolar. Exem-
ples recurrents de comissions es-

colars sén la comissio d’activitats
complementaries—dedicada a
I’organitzacid i gestio de les sor-
tides, activitats culturals, etc.—,
la comissié TIC—dedicada al des-
envolupament tecnologic del cen-
tre. Pel que fa a la coeducacio i les
practiques educatives amb pers-
pectiva de génere, les comissions
son especialment importants per
a estendre aquest tipus de practi-
ques com “una taca d’oli” (Docent
32) a tota la comunitat educativa.

En els ultims anys s’ha estés entre
els instituts de Catalunya la consti-
tucio d’aquestes comissions, espe-
cialment arran de la implementa-
cio del nou curriculum, que té la
coeducacio i la perspectiva de ge-
nere com a un dels sis eixos verte-
bradors. De forma general, les per-
sones involucrades en la comissio
busquen formar-se en perspectiva
de génere i traslladar-ho a la res-
ta del claustre mitjangant activi-
tats periodiques o esporadiques
al llarg del curs academic. La cita
d’aquesta professora ho exemplifi-
ca:

Fa un parell d’anys que s’ha creat
la comissio de coeducacio a linsti-
tut i formo part d’aquesta comissio.
Ens estem formant, estem fent cur-
S0s, estem intentant canviar una
mica la mirada en aquest sentit del
professorat i del centre en general.



En la majoria de casos, segons les
participants, el professorat que
impulsa aquestes comissions no
percep remuneracio economica
per fer-ho. Les comissions acostu-
men a ser grups petits, d’entre 3 i
8 persones, la majoria de les quals
son dones—el professorat que
s’identifica com a home participa
poc d’aquestes comissions. El se-
guents fragments de dues profes-
sores ho il-lustren:

No obstant aix0, en molts instituts
les comissions no estan formades
exclusivament per professorat,
siné també per alumnat de dife-
rents cursos. Si bé aixo és aixi, no
en totes les comissions les alum-
nes ocupen el mateix rol ni tenen
les mateixes funcions. En algunes,
les alumnes participen de la pre-
sa de decisions sobre les activitats
que es duen a terme. En altres,
Ialumnat participant actua com
a nexe d’unioé comunicativa entre
la comissio i la resta d’alumnat,
recavant informacié o demandes
de les alumnes cap a la comissio, i
fent arribar les activitats de la co-
missi6 a tot ’'alumnat.

L’activitat de les comissions és
molt diversa. Entre el ventall d’ac-

tivitats que les docents esmenten
trobem, per exemple, ’organitza-
ci6 d’activitats de celebracié en
dies assenyalats com el 25N o el
8M, la proposta de formacio pels
claustres no només entre la ofer-
ta formativa del Departament sino
també fent recerca de formadores
alternatives, o la proposta de ma-
terials i activitats amb perspectiva
de genere per a les assignatures.
Per exemple, una professora ex-
plica que en la seva comissio, en la
que porten dos cursos treballant,
se centren bastant en:

Altres, tanmateix, se centren més
en ’analisi dels materials del cen-
tre i en realitzar propostes que pu-
gui incorporar qualsevol persona
del claustre a la seva assignatura.
Per exemple, en el segient frag-
ment dues docents expliquen que
una de les activitats principals de
la comissio va ser refer el pla d’ac-
cio tutorial del centre:
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Altres comissions, en canvi, incor-
poren a la seva activitat la difusio
de coneixement relatiu a la pers-
pectiva de genere i la coeducacio.
Per exemple, en una comissio,
Pequip incorpora al butlleti in-
tern del centre el ‘racd de la coe-
ducacio’. Explicat per una mem-
bre d’aquesta comissio, en aquest
‘racO’ es comparteixen “noticies
i temes d’actualitat” relacionats
amb la feina de la comissié (Do-
cent 36). Altres comissions, per
exemple, utilitzen un nuvol per
compartir documents que van re-
copilant de la seva activitat en for-
macions i activitats diverses. Una
membre d’una comissio ho expli-
ca aixi:

L’activitat de les comissions, mal-
grat sostinguda per docents moti-
vades i compromeses, esta obsta-

culitzada, d’'una banda, per factors
estructurals—és a dir, limitacions
importants de temps, sobrecarre-
ga, rotacié docent—i, de l’altra,
per resistencies actives d’aquelles
persones als instituts que descon-
fien de l’activitat d’aquestes co-
missions. En el primer cas, les di-
ficultats trobades en l’estructura
no son quelcom caracteristic de la
coeducacio, sin0 que més aviat es
tracta d’un caracteristica intrinse-
ca de la professié docent a Cata-
lunya en el darrer temps. La falta
de temps, la sobrecarrega de fei-
na il’alta rotacio i poca estabilitat
dels claustres fa que la implemen-
tacio de la coeducacié—aixi com
de qualsevol altra politica—xoqui
amb importants limitacions. Per
exemple, la segiient conversa en-
tre dues professores exemplifica la
tensio entre haver d’implementar
el ‘Decret de I’atencio educativa a
I’alumnat en el marc d’un sistema
educatiu inclusiu’ en condicions
d’infradotacio de recursos especi-
fics per fer-ho:



D’altra banda, I’activitat de la co-
missio no sempre és rebuda amb
il'lusié entre el claustre. De fet, les
professores identifiquen certa po-
laritzacio en la reaccio a les pro-
postes sorgides en el marc de la co-
missid. D’'una banda, acostumen a
trobar-se amb actituds que refor-
cen el discurs de la comissio i les
seves propostes i activitats, i fins i
tot s’hi sumen amb il-lusio. D’altra
banda, tot i que les actituds ober-
tament negatives o reaccionaries
no son majoritaries, si que es tro-
ben casos de cert escepticisme
vers l’activitat de la comissio. La
seguent cita d’'una professora ho
il'lustra:

Les membres d’aquestes comis-
sions també mencionen algunes
resistencies a les seves activitats
per part dels alumnes, questio
que adrecem a la seccio relativa a
I’alumnat.

Les questions mencionades en els
apartats anteriors fan que l'acti-
vitat de les comissions vagi sovint
a contracorrent i sigui cansada.
En general, hi ha una valoracio
amplament positiva de la creacio
d’aquestes comissions, pero tam-
bé s’enumeren alguns limits de
la participaciéo en aquests grups,
d’entre els quals n’assenyalarem
dos: el cansament i el suport de
Iequip directiu.

Pel que fa al primer, les persones
d’aquestes comissions sovint co-
menten com d’esgotadora és la tas-
ca. Per exemple, aquesta conversa
entre una docent que esmenta el
que és positiu i necessari de la co-
missié 1 una altra que li recorda
que es necessiten més hores de les
que ara mateix es tenen, ho exem-
plifica:

En aquesta mateixa linia, una al-
tra professora comenta que l’exis-
téncia de la comissig, malgrat els
aspectes positius que suscita, pot
tenir ’efecte no desitjat de generar
sobrecarrega entre les membres:
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Per ultim, en linia amb resultats
previs (Gavalda-Elias et al., 2021b),
larelacio entre la comissioil’equip
directiu és potser I'aspecte amb
més capacitat de ser palanca de
canvi a tot el claustre. En sintesi,
sense el suport de ’equip directiu,
la comissio es veu en certa mesura
‘amb les mans cordades’ de cara a
generar un canvi substancial. Aca-
bem aquesta seccio amb un frag-
ment que il'lustra el fet que quan
lequip directiu recolza I’activitat
de la comissid, aquesta té més ca-
pacitat d’incidencia en el conjunt
del claustre.

Llavors a Uhora de la veritat, com

5.3.2

que les persones que estem dintre
de la comissio organitzativament
al centre estem per sobre seu per-
qué tenim coordinacions de nivell
I, per tant, si estem per sobre seu,
ho acaben fent. Llavors, si que es
queixen, pero com que la coeduca-
cio esta molt recolzada per lequip
directiu, i les persones que hi for-
mem part som coordinadores de
nivell, acaben fent-ho, pero no per
iniciativa propia (Docent 16).

En la segiient seccié seguim apro-
fundint en el rol de I’equip direc-
tiu en desplegar la coeducacid en
els centres.

Els equips directius: aliats

Nnecessdaris

Seguint el fil amb l’anterior sec-
cig, hi ha un reconeixement gene-
ralitzat sobre la importancia que
Iequip directiu recolzi i fomenti
I’educacié amb perspectiva de ge-
nere. Per tant, el professorat coin-
cideix en qué l’equip directiu ha
de ser un facilitador i ha de per-
metre que es treballin aquests te-
mes al centre, tal com s’apunta en
el seglient extracte:

Per una altra banda tenir una di-
reccio que recolzi. Que recolzi o
que et permeti fer, no? Que no sigui
la direccio la mateixa resistencia.
Jo crec que si direccio no et permet
o t’invisibilitza... Perqué de vega-
des no et diran “no ho facis” perque

queda molt lleig dir que no s’ha de
fer coeducacio, pero que ho vegin
com una cosa ‘tal’. Llavors, si di-
reccio no t’ho permet, no es pot fer.
(Docent 12)

En aquest mateix sentit, la forma-
cio en coeducacio de I’equip direc-
tiu i la seva capacitat per abordar
questions de coeducacio son con-
siderades factors clau per al seu
exit. En multiples ocasions, en les
converses entre el professorat es
fa émfasi en la importancia de la
formacio per a I’equip directiu, de
manera que puguin abordar ade-
quadament les questions de coe-
ducacio i es tinguin els coneixe-
ments necessaris per gestionar



situacions complicades o resisten-
cies. Es proposa que aquesta for-
macio sigui obligatoria, tal i com
ho son la competencia digital i una
titulacio de catala, per exemple.

Jo penso que és imprescindible el
tema de direccio. En aquesta direc-
cio, per exemple, de 4, 2 tenen for-
macions de temes de coeducacio.
La directora ha fet el ‘Coeduca’t al
curriculum’ i esta fent ara el ‘Coe-
duca’t en el centre’, té formacio de
violencies, la cap d’estudis té for-
macio també de temes... Vull dir,
que esta aqui. Que em refereixo que
tenen militancia, podriem dir, en
aquest tema. Penso que aixo és lo
més important, que des de direccio,
dintre del seu projecte de centre la
coeducacio sigui un eix vertebra-
dor. (Docent 21)

Jo penso que també és un encert
aixo, que coordinacio... Estiguem
formats Uequip directiu perqueé tu
com a coordinador tens uns tutors
i pots treballar-ho. Aleshores saps
cadascu quin peu cal¢a i a partir
d’aqui pots anar fent. (Docent 32)

Jo penso que també les direccions
han d’estar formades. No només
el claustre, sino la propia direccio
perqueé és com que estan al mig en-
tre les families i els docents i mol-
tes vegades les AFAs venen amb
qliestions que si tinguessin una
formacio adequada Uequip direc-
tiu podrien frenar-les o transmitir
(sic) “no, escolta, no és aixi..” Es
molt necessari que lequip directiu
cregui en aixo i ajudi a les dues ves-
sants. (Docent 11)

Relacionat amb la necessitat de
tenir uns equips directius i coordi-
nacions formades en perspectiva
de genere, diversos participants,
assenyalen que davant la presen-
cia de resisténcies per part d’algun
sector del claustre, de les families

o fins i tot de I’alumnat, ’equip di-
rectiu ha de jugar un paper actiu
a I’hora d’afrontar aquestes resis-
téncies i assegurar que les activi-
tats de coeducacio es realitzin sen-
se entrebancs.

També T’equip directiu, si vol re-
mar cap aquesta direccio ha de sa-
ber col-locar també les peces on les
ha de col-locar perque si no amb un
claustre tan gros i amb un institut
de 30 anys... Hi ha unes inercies
alla donades... (Docent 32)

Nosaltres acabem d’arribar i Uhis-
toric no pesa tant, pero més nosal-
tres, que estem com a referents de
coeducacio, per part de direccio hi
ha un compromis amb tots aquests
temes de coeducacio... Es brutal. Jo
no ho havia vist, la veritat. Aixo la
veritat que ens ajuda molt perqué
no ve de baix, ve de dalt. Aquelles
que puguin pensar d’una altra ma-
nera, doncs posen formacions o
noséque i realment és molt bo. (Do-
cent 21)

Finalment, es posa de manifest la
necessitat de donar una major ins-
titucionalitzacio a la coeducacio.
Es destaca que I’equip directiu ha
de fer més esforcos perqué aques-
ta tematica tingui una preseéncia
més marcada en el projecte de cen-
tre 1 en les activitats del claustre,
de forma que la introduccio de la
perspectiva de genere en el curri-
culum o en qualsevol altre ambit
del centre no esdevingui questio-
nable. En la seglent cita s’assen-
yala que ’absencia d’instituciona-
litzacid pot contribuir a una certa
falta de seguiment i participacio
en les iniciatives de coeducacio:

Es posa de manifest la necessitat
de donar una major instituciona-
litzacio a la coeducacio. Es destaca
que lequip directiu ha de fer més
esfor¢cos perqué aquesta tematica

a7
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tingui una presencia més marcada
en el projecte de centre i en les acti-
vitats del claustre. (Docent 30)

5.3.3

Els claustres docents: enj:re
I'statu quo i1 el compromis

feminista

Un altre dels aspectes claus a te-
nir en compte pel que fa a les
oportunitats de transformacio
son els claustres de professorat.
En aquest sentit, s’identifica de
forma breu la cultura relacional
d’aquests claustres, i els diferents
perfils de professorat que s’hi
troben. Aquesta varietat de perfi-
Is, que va des del suport fins a la
resisténcia explicita, porta al pro-
fessorat compromeés amb la pers-
pectiva de génere a un sentiment
de motivacio i aillament al mateix
temps, que comporta un seguit de
consequeéncies desenvolupades al
final de ’apartat.

Manifestacions
de la cultura
patriarcal

Com avancavem en el titol d’aques-
ta seccio, als centres educatius de
Catalunya la cultura patriarcal
encara pesa: el patriarcat és una
estructura social que impregna
tots els ambits. En aquest sentit,

les docents participants d’aques-
ta recerca identifiquen situacions
en que es fa palesa la presencia de
mecanismes d’opressio per rao de
génere o sexualitat en els centres
educatius, que sovint interseccio-
nen alhora amb l’edat o la situa-
cio contractual dins el centre. Per
exemple, una situacié de les més
esmentades és la de referir-se a
dones joves com “les nenes” que,
malgrat ser dut a terme major-
ment per homes, no ho és exclusi-
vament. La seguent docent explica
aquest fet alhora que descriu com
es va ‘heretant’ l’etiqueta en la
mesura en que entren professores
més joves al centre, a diferéncia
del que passa amb els professors
joves:

Jo per sort ja no soc la més petita
del centre, pero jo fa cinc anys que
estic a [nom del centre], vaig entrar
amb 23, ara en tinc 28, i jo recordo
un any que érem dues del mateix
any, que érem “les nenes”. Jo vaig
anar a Uequip directiu i els hi vaig
dir: “es que no som les nenes, som
professores, no ens digueu les ne-
nes perque no ens respecten”. I ve-



nia, per exemple, la coordinadora
LIC “pero és que sou les nenes...”.
I jo pensant... O sigui... No és aixi
aixo. Ara ja, per sort, ja no soc la
nena, pero es que ho son altres. De
fet, hi ha una noia de 23 i una altra
noi de 23. Doncs el noi és el Carlos®
i la Sandra és la nena. Que no! (Do-
cent 16)

Fins i tot es percep que el fet d’as-
solir carrecs amb responsabilitat
dins el centre no és suficient. En
aquest sentit, una altra dona ex-
plica com, des que va accedir a
coordinadora pedagogica, percep
que no se la té en completa consi-
deracio:

Pero st que m’he sentit de vegades
com meés petita, pel fet de ser noia,
quan estas en un carrec com ara
de coordinadora pedagogica, tinc
la sensacio que quan estem en al-
gun lloc amb més homes, és com “a
veure qué dira la neneta aquesta”,
saps? I el fet de ser de vegades de
ser més jove, noia, i més jove, que
a altres que hi ha, com que et resta
credibilitat en les teves idees. Aixo
si que ho he sentit. (Docent 36)

De forma general, les professores
perceben que son ‘poc creibles’ o
fins i tot ‘desautoritzades’. De fet,
la segiient cita il'lustra com una
professora, en una reunié infor-
mal amb el director i una altra
companya, expressa aquest males-
tar i el director la nega:

Docent 2: A vegades et calles, i a mi
em passa. L’altre dia Uhi deia al di-
rector. Hi ha coses que hi ha profes
homes que em desautoritzen, i no
ho diran, pero jo sé que és aixi. I va
dir “jo no ho crec aixt”. I la Marta
va dir: “Si, Joan, és aixi”. (...)

Docent 13: També és veritat que

som noves. Hem entrat ella i jo
aquest any, les dos xiques i joves ...
Es nota. I clar, ells no ho veuen. Es
lo tipic de posicio de privilegi, po-
sicio d’opressio. En aquell moment,
quan vam dir aixo ells van dir “No”
nosaltres vam dir si, no ho esteu vi-
vint, pero si.

Aquest ‘dispositiu de control’ que
governa l’acci6 del professorat als
centres en funcié del seu génere
no només l'identifiquen les dones
professores sind també alguns
homes, i tampoc no es confina ex-
clusivament al claustre siné que
arriba a altrs espais. Per exemple,
el segliient professor explica com
percep el fet de ser més escoltat i
respectat, especialment per part
de I’alumnat:

A d’altres centres a la meva com-
panya no li feien cas i arribava jo i
a mi si que em feien cas... i jo no soc
un tio que imposi, saps? No és que
sigui el tipic ‘profe cabron’. Era una
qliestio de genere, clarissimament.
(...) El tema és que quan es necessi-
ta una autoritat al centre, es busca
a ’home. “Un alumne n’ha agredit
un altre”, no sé que, doncs es busca
una autoritat masculina. Al nostre
centre si que passa. (Docent 26)

Especialment les dones, pero tam-
bé els homes que comparteixen
aquestes inquietuds vers les des-
igualtats de génere als seus cen-
tres, perceben en algunes com-
panyes un silenci vers aquestes
questions per por al rebuig o a
ser assenyalades o a ser objecte
d’oprobi. Els seglients fragments
il-lustren una conversa entre dues
professores en que mostren amb
precisio aquest mecanisme de
manteniment de I’'statu quo pa-
triarcal als centres:

5 Noms ficticis.
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Docent 9: Un altre dels temes que
quan hem comencgat parlavem era
de la por al rebuig. Tinc companyes
en concret molt preparades, pero
que només estan a segona filera, no
fer un pas endavant, no sigui que si-
guin identificades com les feminis-
tes, com aquelles que...

Docent 13 [interromp]: Feminazis.

Docent 9: Aleshores... Si, si. Hi ha
una por per part d’un professorat
jove de dir “m’estic jugant el meu
lloc de treball.” Aixo és molt dur,
que facin aquesta associacio de dir
“em pot portar problemes” A les en-
questes de valoracio de lalumnat
doncs se’n onalln perqué deixaré de
ser popular, comengaré a ser vista
com la feminista o feminazi. Jo tinc
companyes que...

Docent 13: Bueno, aqui també el
privilegi que tinguis com a profe.
El professorat funcionari amb aixo
estem més tranquils, qui té una
placa fixa al centre esta més tran-
quil... Es aixo. T’entra una persona
a treballar, que és el primer, segon
any, que té una situacio de fragili-
tat, li agradaria que la reclamessin
i es pot plantejar conflictes de que
fer o no fer.

En sintesi, les docents identifiquen
lexisténcia de multiples mecanis-
mes que s’interposen entre ells
donant lloc, com a resultat, a “una
cultura patriarcal que pesa” (Do-
cent 33) en els centres educatius.

Claustres
polaritzats:
docents
motivades,
boicotejadors i no-

acompanyants

Claustres polaritzats: docents mo-
tivades, boicotejadors i no-acom-
panyants

Més enlla de les comissions, les do-
cents que estan impulsant canvis
en relacio amb la coeducacio i la
perspectiva de genere als centres
acostumen a estar molt motivades
intrinsecament, i a tenir una con-
viccio fortavers’erradicacid de les
desigualtats i injusticies de genere.
En aquest sentit, identifiquem en-
tre el professorat diferents perfils
amb relacié a la incorporacio de
la perspectiva de génere als cen-
tres. El primer perfil consisteix en
el del les docents ‘motivades’, és a
dir, les persones que es mobilitzen
per formar-se i ‘escampar la taca
d’oli’, com ja hem vist a la seccio
de les comissions. Aixi ho expres-
sen dues docents en conversa:

Docent 36: Al claustre nosaltres
som els que estem motivats i en te-
nim ganes, pero el fet de participar,
fer les jornades, els tallers, tot...

Docent 39: Nosaltres ho preparem
tot i els hi donem mastegat.

No obstant aix0, aquests grups
acostumen a no representar un
gran pes dins del claustre i, se-
gons les propies docents, es fa di-
ficil aconseguir que la resta del
claustre ‘es cregui que el canvi és
possible’. Si bé aquestes docents
identifiquen el fet de tenir una po-
sicio periférica al claustre com a
quelcom relativament positiu, so-
bretot en fases inicials, per poder
engegar aquests processos de can-
vi, també ho veuen com a limitant
pel fet de la saturacio, ja esmentat
anteriorment. En altres paraules,
i en la linia del que s’ha comen-
tat en altres apartats, les docents
es queixen de dos aspectes: d’'una



banda, que elles siguin les que
han d’impulsar la coeducacio als
seus centres—de vegades soles o
en grups reduits—i, d’altra banda,
que elles siguin les persones que
més es formen en temes de géne-
re tot i tenir-ne uns coneixements
més elevats que bona part del pro-
fessorat que no mostra cap interes
0 motivacié en formar-se. Els se-
guents dos fragments de dues pro-
fessores il-lustren aquest fet:

Al final també amb aixo penses:
“guai perquée m’agrada el tema”,
pero igual no soc la que més ho
necessita. Podré ser experta, pero
igual he de remar després contra
els que diuen: “no em cal”. (Docent
2)

Si tu no hi creus, per molt que et di-
gui que ho has de fer, no ho faras,
o ho faras a mitges... Buscaras
qualsevol excusa i acabaras dient:
“veus com no funciona? Ho veus?”.
Llavors encara ens estem tirant
una mica pedres. Per tant, millor
la gent voluntaria perqué és la que
engresca. Pero alhora hi ha d’ha-
ver-hi una part d’obligatorietat. Jo
queé sé, tres sessions, dues sessions,
per anar obrint... donant una mica
d’informacio... o platejant dubtes
que et vagi obrint la ment. (Docent
39)

Malgrat els esforcos del perfil de
docents ‘motivades’, que estan
impulsant canvis en relacio amb
la coeducacio i la perspectiva de
génere, les participants sovint
es troben amb perfils de docents
‘resistents’, amb accions tant pas-
sives com actives que van des de
reticéncies fins a desacreditacions
0 deslegitimacions vers les seves
accions. En general, les docents
motivades expliquen que reben
comentaris negatius relativament
frequients cap a qualsevol propos-
ta que facin. Per exemple, aquesta

conversa entre tres docents exem-
plifica alguns dels comentaris que
reben per part dels docents resis-
tents:

Docent 22: Jo estava reflexionant...
Jo la maxima frontera que tinc no
son els alumnes, son els meus pro-
pis companys. La Candela i jo, que
estem a la comissio de coeducacio,
ens diuen: “es que sempre esteu
amb el mateix.”

Docent 18: Ah, si. “sempre amb el
feminisme per bandera.” Son molt
pesats.

Docent 22: “Sempre esteu amb el
mateix” i “es que aixo és una cosa
que us heu inventat ara.” Perdona,
no ens ho hem inventat ara.

Docent 16: Us diuen aixo?

Docent 22: Si, si, si. Homes i do-
nes. I també: “és una moda”. I ens
ataquen des del front masculi i des
del front femeni. Dones de la meva
edat, dones més joves, homes... I és
una cosa que li estic donant voltes
perqué ens hi trobem molt. Amb els
meus propis companys.

A més del que esmenten aquestes
docents, també expressen que re-
ben comentaris desacreditadors,
com identifica la segiient parti-
cipant, qui explica que les seves
propostes no acostumen a ser re-
budes de la mateixa manera que
les d’altres comissions:

Nosaltres les reticéncies no les tro-
bem a equip directiu, sinéo més aviat
al claustre. De fet, ens costa molt
perqué veiem que d’altres comis-
sions, com son la de mediambient o
la de salut o qualsevol altra propo-
sen algo i tothom: “va, venga, si!” i
en canvi lo nostre “si, aixo que fan
de les dones...” sempre és... no sé, hi
ha gent que son aquells comentaris
que dius... (Docent 36)
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La seglient conversa també il-lus-
tra la diferencia de tracte entre ac-
tivitats organitzades per diferents
comissions:

Docent 39: Jo potser tant, tant no,
pero si que quan organitzes algu-
nes coses veus que acompanyen.
Sempre hi ha els responsables dels
tallers i els altres ens acompanyen,
no? Bueno... Alguna critica de si es-
tava ben organitzat o no i ara no-
sé-que...

Docent 36: O que marxen a mitja
reunio...

Docent 39: I diuen “aixo és un ona-
1

Docent 38: Jo m’he adonat que
aquests comentaris, Si aquestes
coses que a vegades hi ha errades
d’organitzacio, si aixo passa a una
altra comissio o amb un altre tema,
la gent no és tan critica, pero amb
aquest tema... Les jornades del
25N, les del 8M, totes les propostes
de tutoria, tot el que hem propo-
sat i fet, sempre hi ha el comentari
“aquesta formacio no m’agrada”,
“aquestes pancartes que heu penjat
totes son negatives”, “aquest taller
no acaba...” Noto especialment que
hi ha més augment de critica amb
el tema de coeducacio. St.

L’explicaci6 que donen algunes
professores davant d’aquestes si-
tuacions té a veure amb una fal-
ta de sensibilitzacio vers aques-
tes qilestions. Es a dir, el fet que
alguns docents no considerin la
coeducacio com a rellevant—o en
altres paraules, la incapacitat per
identificar les injusticies de ge-
nere—genera en aquests docents
certa sensacié de ‘molestia’ da-
vant de ’excessiva preséncia d’ac-
tivitats que, segons ells, ‘no impor-
ten’. Aquesta conversa entre dues
participants il-lustra aquest raona-

ment:

Docent 36: Potser té a veure amb
aixo que vull dir. Incapacitat per
identificar les injusticies de genere.
Penso que és aixo, que hi ha gent
que no veu que aixo sigui un pro-
blema. O sigui, no és que no sigui
capa¢ d’identificar les injusticies,
sino que no hi donen...

Docent 38 [interromp]: Que tampoc
és per tant, vaja.

De fet, i en relacio amb aquesta
darrera cita, les participants dife-
rencien entre les resistencies meés
actives i unes altres de més passi-
ves. Les passives es caracteritzen
per fer cas omis de les propostes
de les persones impulsores; les ac-
tives, per altra banda, es caracte-
ritzen per confrontar obertament
les propostes d’aquests grups.
També es refereixen a aquestes
dues categories com a ‘boicote-
jadors’—resisténcia activa—i ‘no
acompanyants’—resistencia pas-
siva. Els segiients tres fragments
il-lustren aquesta questio:

Nosaltres tenim persones passives,
les quals és igual que els hi parlis de
ciencies, de lletres, de coeducacio,
de fisica quantica, que d’alimenta-
ci0, que aquestes persones van a
fer la jornada laboral i se’n tornen
a casa i no tenen cap tipus de vincle
ni de contacte amb lalumnat. No
exerceixen violéncia com a tal, pero
Sl que pensen que és una resisten-
cia perque lalumnat que, malau-
radament, té aquestes persones a
tutoria, o té aquestes persones a
classe, deixen de fer moltes coses
que llavors si que “Nosaltres no
ho hem fet”. (...) Llavors, a banda,
sl que tenim un grup petit de mas-
cles, jo els hi dic mascles, que tot el
que ve des de la comissio sempre és
criticat. Llavors a Uhora de la veri-
tat, com que les persones que estem



dintre de la comissio organitzati-
vament al centre estem per sobre
seu perque tenim coordinacions
de nivell i, per tant, si estem per
sobre seu, ho acaben fent. Llavors,
st que es queixen, pero com que la
coeducacio esta molt recolzada per
Pequip directiu, i les persones que
hi formem part som coordinadores
de nivell, acaben fent-ho, pero no
per iniciativa propia. El que st que
ells sempre donen la seva opinio de
“Aixo sempre és el mateix” (Docent
16)

Hi ha un gruix de gent que no et
boicoteja, pero que tampoc t’acom-
panya. Llavors, quan sou poques
persones al centre costa tirar. Per
exemple, al meu, aquest any jo ini-
cio una comissio amb alumnat de
4t amb servei comunitari i a par-
tir d’aqui fem cosetes. L’any passat
vam fer una comissio interna de
centre del Coeduca’t per fer activi-
tats de coeducacio i aquest any no
s’estan fent les activitats que es van
planificar. Hi ha gent que si que les
fa i que ja les feia, i que les seguira
fent, pero la gent que es va veure
com obligada a fer-les, aquest any
no les esta portant a terme. Es un
gruix passiu que ona, no és que li
sembli malament, pero tampoc s’hi
posa. (Docent 14)

Hi ha gruix del claustre que no esta
motivat per aquest tema, que a mes
a més li sembla una altra carre-
ga, un engorro. “Ara qué m’estas
dient de com hem de parlar”, “Ara
hem de treballar una altra vegada
aixo?”, “Un altre cop ve un taller
extern que em treu hores de clas-
se a parlar d’educacio afectivo-se-
xual?” Perqueé és aixi, perqué jo els
hi omplo el calendari de coses de
tallers, de histories... “Es que clar,
al final quan fem classe?”, “Aixo
és un centre civic” diuen. “Aixo és
un centre civic, no un cole.” Vale,
aprecien més el donar la seva ma-
téria que no pas treballar aquests
valors. Quan hi ha algu a dalt que
facilita aixo esta molt bé, pero a ve-
gades, si és un gruix de gent passiu,
passivo-agressiu a veces, encara €s
pitjor. (Docent 19)

En conclusio, les participants
identifiquen un alt grau de pola-
ritzacié en els claustres: des de
docents motivades que impulsen
practiques coeducatives transfor-
madores, fins a docents resistents
que boicotegen i/o no acompan-
yen aquestes accions. Tot i que
amb algunes diferéncies, aquestes
dinamiques també es produeixen
amb l’alumnat, com s’explora al
seguent apartat.
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Aquesta seccié aprofundeix en
les reflexions i les discussions del
professorat sobre la diversitat de
reaccions de l’alumnat en rela-
cié6 amb el treball que promou la
perspectiva de genere als seus ins-
tituts. Concretament, la seccid es-
tara estructurada en tres parts.

A la primera, les docents identifi-
quen actituds d’alumnat que, en
comptes de participar en la pro-
mocio de la perspectiva de genere
als centres, ’entorpeixen i la re-
butgen. Segons les docents partici-
pants, els principals mecanismes
que I’alumnat, basant-se en argu-
ments de caire masclista i andro-
céntric, utilitza per deslegitimar el
treball en coeducacié que es duu
a terme als seus instituts, tenen
a veure amb: I'as d’estereotips i
essencialismes; les actituds expli-
citament reticents, violentes i les
respostes reaccionaries; i per ul-
tim, la negacio per por a la pérdua
de privilegis.

La segona part de la seccio se cen-
tra en la distincio que fa el pro-
fessorat participant d’un perfil
d’alumnat que, amb motivaci6 i
incorporant el discurs feminista,
contribueix a crear un ambient
més acollidor per a la diversitat de
génere i sexualitat als centres edu-
catius. En aquesta part, per tant,
es presenten els debats generats
entorn els mecanismes de promo-
ci0 estudiantil de la coeducacio
transformadora, entre els quals

destaquen: la creacidé d’aliances
amb professorat feminista, 'ar-
ticulacio collectiva per fer front
al masclisme a l’aula i, ’aparicio
d’unes “masculinitats dissidents o
no normatives”.

Per acabar, s’analitzen els con-
textos i les condicions que el pro-
fessorat identifica com a clau per
determinar quin tipus de resposta
s’observa per part de l’alumnat.
Entre aquestes condicions destaca
el treball en espais no mixtes per
abordar temes relacionats amb la
sexualitat i I’educacio sexual inte-
gral, la presencia i la representati-
vitat d’identitats LGBTQ+ a l’aula,
i, lexisténcia de lideratges femi-
nistes a ’aula.

En primer lloc, I'ds d’estereotips
1 d’arguments essencialistes es
manifesta, per exemple, a través
de la percepcio essencialista que
de vegades té aquell alumnat que
creu que lautoritat és un tret ca-
racteristic associat als homes. Al-
gunes participants mencionen
que quan un professor intervé se
li dona més credibilitat i se li fa
més cas, mentre que quan es trac-
ta d’una professora, només se li



atorga el mateix nivell d’autoritat
quan I'alumnat expressa I’afinitat
que hi té especificament. Aquests
fragments extrets de les converses
entre el professorat, ho exemplifi-
quen:

Pero inclus lalumnat, no? Jo, algu
es porta malament, li crido laten-
cio, passara de la meva cara, U’hi
diu un home i li fara cas. Es aixi.
Bueno, almenys a mi em passa. O
sigui, perque soc jo, pero... Quan és
un acte mes disruptiu, d’'un alumne
que no sigui meu, entre cometes...
Es a dir, no és del meu grup, vale,
Si no tens aquest posat d’autoritat,
que sempre ho relacionen amb l’ho-
me, o gairebé sempre, no té el ma-
teix efecte. (Docent 38)

A mi st que m’han arribat a dir
alumnes “A ti te respeto porque
eres mi profe y me caes bien.” Clar,
llavors és com no, no, a mi em res-
pectes, d’acord, pero es que has de
respectar totes les persones amb la
seva identitat. (Docent 15)

D’altra banda, la reproducci6 dels
essencialismes també es manifesta
a través de comentaris masclistes,
LGBTIfobics o altres formes de dis-
criminacid, que reforcen els este-
reotips de génere i contribueixen a
la creacio d’un clima desfavorable
per al debat constructiu i I’apre-
nentatge sobre génere i sexualitat.
Segons apunten algunes profes-
sores, es tracta d’'una tendencia a
reafirmar-se en la propia identitat
1 a rebutjar o atacar I’altre en fun-
cio de les seves caracteristiques o
eleccions.

En segon lloc, les actituds violen-
tes 1 les posicions reaccionaries
s’expressen a través de diverses
formes. Un exemple seria 1'us
de letiqueta “feminazi” que és
atorgada al professorat per part
d’alumnat reticent a treballar

questions de genere a l’aula. La
utilitzacio d’aquesta etiqueta apa-
reix en multiples ocasions en les
converses del professorat d’arreu
del territori catala. La preocupacio
1 desgast davant d’aquests escena-
ris s’exemplifica a continuacio:

El que pitjor porto és el “Te lo ona
inventando tu porque eres una fe-
minazi. Demostra’m...”. A mi m’es-
gota, eh? (Docent 2)

Es molt fina la linia perqué a mi lla-
vors ja em tatxen de feminazi i no-
séque. Has d’anar amb molta cura.
(Docent 30)

En aquesta linia, es posa de mani-
fest “’efecte rebot” experimentat
pels alumnes, especialment els
nois, que se senten atacats i men-
yspreats quan es tracten temes
contra el masclisme a les aules.
Aquesta sensacié d’atac i menys-
preu crea una barrera per a l’es-
tabliment d’un dialeg constructiu
i dificulta I'abordatge dels temes
relacionats amb la igualtat de ge-
nere ila diversitat sexual. Aixi ho
expressen dues professores:

Jo el principal problema que veig
és aquest, lefecte rebot. Sobretot
amb nois. També amb noies, pero
sobretot amb nois. Que se senten
atacats, que se senten menyspreats,
que se senten menyspreats. No em
sento preparada per combatre-ho.
Els cops que m’hi he trobat, tot i
intentar-ho des de “calma, anem a
parlar, com et sents?” és molt di-
ficil perqué ho tenen gravat a foc.
(Docent 34)

L’alumnat que boicoteja tots
aquests temes i que cada cop més
ens hi podem trobar. De forma re-
accionaria el fet de que cada cop
treballem més i fem més conscién-
cia, 1 hi ha més alumnat que té cons-
ciencia. Llavors, si estan dintre de
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postures masclistes, per dir algo,
o LGBTfobiques, i d’alguna mane-
ra han estat sempre alla, doncs se
senten atacats. Llavors, com in-
cloure’ls, com donar veu, que no se
sentin atacats... Aixo, per exemple,
m’inquieta. (Docent 21)

A més a més, les docents també
expressen la dificultat d’abordar
dinamiques violentes de boicot
com per exemple, la que puntua-
litza aquesta professora:

L’any passat teniem un 4t que eren
molt intensos els nois, ocupaven
molt espai. Teniem aquesta assem-
blea feminista, que ens reuniem,
[ una vegada a Uhora del pati es-
tavem reunides a les taules totes
tranquil-les i, de sobte, van venir
ells ocupant, cridant, o sigui arra-
sant l’espai on estavem i ja esta. Es
van quedar alla i va ser com: uala.
Va ser molt curios. I en aquests mo-
ments jo m’adreco a ells perque te-
nia bon rotllo i és una mica el que
deia ella, com que acaben banalit-
zant el que els hi estas dient. Tu et
mostres i dius “Ostres, mira qué ha
passat.” Els hi expliques, et vulne-
res en el sentit que t’obres amb el
que no t’ha agradat, i en comptes
d’empatitzar amb tu i veure perque
estas aixi, entren a mofar-se “Jo,
sefio, siempre con lo mismo”. (Do-
cent 20)

Mecanismes de
promocio de la
diversitat per part
de I'alumnat

A l’altra cara de la moneda hi ha
Ialumnat que té determinacio per
treballar i contribuir a les trans-
formacions necessaries dintre els
instituts per crear societats més

justes. En aquest cas, I’alumnat,
majoritariament noies, pero tam-
bé cada cop més nois, opten per
fer us de mecanismes i estrategies
que sumin en direccio a la coedu-
cacio transformadora, tals com la
creacio d’aliances amb professo-
rat feminista.

En aquest sentit, el professorat
discuteix, en primer lloc, sobre la
importancia de treballar la cons-
truccio de relacions de confianca
i respecte entre I'alumnat, pero
també en treballar les relacions de
respecte i suport entre professorat
i alumnat. Aquestes, tal com apun-
ten algunes professores, poden
afavorir a la comprensié de les
diverses perspectives i vivencies
relacionades amb el génere i la
sexualitat de les persones que con-
viuen a l’aula i, per tant, treballar
des de les experiencies propies,
la qual cosa genera un efecte més
transformador. Tal com apunten
algunes professores és molt clau
tenir alumnat referent de coedu-
cacio, buscar sensibilitats des de
I'inici de PESO iincloure ’alumnat
com a particip d’aquests canvis. En
aquest sentit, la inclusio de la figu-
ra de delegades de génere contri-
bueix a que I’'alumnat formi part
d’aquests canvis i moviments. Tot
i aixi, tal com s’exemplifica en la
seglient conversa, no és suficient:

Les nenes estan molt cansades. No-
saltres tenim moltes nenes... Noies
que comencen sent delegades de ge-
nere a 1r d’ESO, ho son a 2n, ho son
a 3r, a4t ho deixen de ser, a 1r tam-
bé... i et diuen “Es que és absurd.
Portem molts anys lluitant, lluitant,
lluitant” i se’n cansen. Jo els hi vaig
dir, justament a dues que tinc ara
a 1r d’ESO, perque aquest és el pri-
mer any que no... i any passat van
venir aqui a la UAB, van exposar,
vull dir... 1 els hi vaig dir “Per qué



En segon lloc, pel que fa a l’arti-
culacid col-lectiva per fer front al
masclisme a ’aula, una professo-
ra menciona un incident en que
les noies del grup es van aixecar
per rebutjar una actitud agressi-
va dels nens. En aquest sentit, es
destaca la importancia de ’empo-
derament col-lectiu, les aliances
de resistencia que es creen i el
suport mutu entre les noies al no
tolerar cap amenaca ni comentari
despectiu. En el segiient exemple
una professora explica com algu-
nes estudiants expressen les seves
opinions davant dels companys
que mantenen actituds masclistes.

Per ultim, el professorat men-
ciona l’aparici6 d’'una suposada
“nova masculinitat”—o mascu-
linitats dissidents—que interpe-
l'la les masculinitats tradicionals
presents a l'institut. S’esmenta un
perfil de nois que estan interessats
en les comissions de coeducacio i
que tenen una visid diferent de la
masculinitat hegemonica. Malgrat
tot, el professorat ressalta que en
els seus centres segueix havent-hi
una necessitat forta de treball de
la masculinitat i el paper dels ho-
mes en el feminisme—tal com

s’ha mencionat en apartats ante-
riors—, destacant la manca de re-
ferents masculins en aquest ambit
i la urgencia d’enfrontar aquest
desafiament. Aquest professor ho
diu aixi:

Aixi mateix, s’expressa la necessi-
tat de tenir representacié mascu-
lina també dintre les comissions
de geénere i claustres educatius
perqué aquestes masculinitats no
hegemoniques puguin tornar-se
referents d’aquestes altres formes
de relacionar-se amb el mon, tot i
identificar-se com a nois cishete-
ro, per exemple. En resum, les res-
postes de ’'alumnat davant de les
actituds reaccionaries varien des
de l’argumentacio, el questiona-
ment, ’empoderament col-lectiu,
fins a les dificultats per respondre
adequadament. Abordar aquestes
resisténcies requereix estratégies
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que fomentin ’educacioé basada en
la reflexio critica, les aliances en-
tre estudiants i la promocio de re-
ferents positius de génere. A més,

2.4

és essencial centrar I’atencio en el
suport que reclamen les docents
perque puguin afrontar aquestes
situacions de manera efectiva.

Condicions que
afavoreixena la
transformacio i reptes

pendents

A continuacio, s’analitzen un seguit
de condicions i contextos que, des de
la visio del professorat participant,
afavoreixen a la transformacid: els
espais no mixtes, la preséncia i la re-
presentativitat d’identitats LGBTQ+,
i els lideratges feministes a l’aula.
Aixi mateix, aquests elements s’en-
llacen amb la identificacié de reptes
pendents que s’exposen al final de la
seccio.

En primer lloc, amb relacio a la uti-
litzacio dels espais no mixtes com a
una estratégia per garantir la crea-
ci0 d’espais segurs, el professorat
apunta a la necessitat de promoure
un espai de dialeg respectuds i segur,
on es pugui explorar el punt de vista
de l’alumnat, escoltar les seves pre-
ocupacions i pors, i oferir una infor-
macio precisa i basada en evidencies
sobre génere i sexualitat. En aquest
sentit, segons s’exposa a continuacio,
s’evidencia que el professorat, ha-

58 vent reflexionat sobre I’efectivitat de

comptar amb espais no mixtes, con-
clou que poden ajudar a superar les
dinamiques sobre ocupacié de I’es-
pai per part dels nois. A més, identi-
fiquen que els resulta beneficios per
poder treballar temes com I’educa-
cio afectiva-sexual i per abordar les
violencies masclistes.

A vegades tenir espais, que jo crec
que son facilitadors, espais no mixtes
amb el tema de 'educacio afectiva-se-
xual, per parlar de violéncies masclis-
tes, per parlar de moltes coses jo crec
que va molt bé i s’hauria de poder fer.
Després a nivell logistic és dificil, pero
nosaltres hem fet tallers de masculini-
tats, feminitats... de revisio i ha anat
molt bé. Els nois han descansat una
mica i han pogut parlar. (Docent 12)

“Per la valoracio dels tallers aquests...
La reflexio ha estat aquesta. Es fan
tallers mixtes i un dels motius pels
quals no s’aconsegueixen objectius és
perque de seguida fan lideratge els 3-4



En segon lloc, pel que fa a la presen-
cia 1 la representativitat d’identitats
LGBTQ+, el professorat, en general,
coincideix en qué és necessari abor-
dar la influencia dels rols de génere i
els estereotips en ’educacio. Per tant,
segons el professorat, cal promoure
una educacio inclusiva que questio-
ni i desafii els rols de genere tradi-
cionals, fomentant la llibertat de ser
1 expressar-se de cada individu. Per
aixo, tenir representativitat de pro-
fessorat o/i alumnat trans, no binari,
lesbia, gai, etc., ajuda a treballar en
la desconstruccio dels estereotips de
genere i promoure models positius
de masculinitat i feminitat basats en
el respecte i la comprensio.

Per acabar, amb relacio als liderat-
ges feministes a l’aula, es posa de
manifest una diferéncia en el lide-
ratge de genere en les aules segons la
composicio del grup, en aquest sentit
s’apunta que les classes dominades
pels nois presenten més dificultats.
En canvi, en les classes on les noies
assumeixen un paper protagonista,
I’abordatge d’aquests temes resulta
més senzill. Aix0 suggereix que po-
tenciar el lideratge de les noies pot
ser una estratégia eficag per a supe-
rar les resisténcies i facilitar el dialeg
sobre genere i sexualitat en I'ambit
educatiu. Tot i aixi, algunes profes-
sores assenyalen la importancia de

lluitar per lideratges no només fe-
menins, sind també per part de les
masculinitats dissidents o no he-
gemoniques. Destaquen que, mal-
grat l’existencia de comportaments
masclistes entre alguns nois, hi ha
esperanca en les estrategies educa-
tives que els permeten questionar i
canviar aquestes actituds.

Avancgar cap a un model de coedu-
cacio transformadora és una fita i
un repte alhora, segons les docents
participants. En aquest sentit, d’en-
tre tots els passos necessaris, la for-
macio docent s’identifica com una
de les claus imprescindibles per a
la transformacid. Per aixo, ’apartat
seglient consisteix en posar sobre la
taula les experiencies de les docents
amb relacié a la formacio rebuda a
través dels claustres, per tal de poder
definir com hauria de ser aquesta
formacio, a partir dels obstacles, ne-
cessitats i prioritats que identifiquen
les participants.

Un dels principals consensos del pro-
fessorat participant és que per poder
avancar fa falta que els claustres es-
tiguin formats, i que el compromis
amb la perspectiva de genere sigui
de tothom, no només de les perso-
nes meés motivades o0 que tenen més
formacid. En aquest sentit, les parti-
cipants consideren que mentre no es
tracti d’'una formaci6 obligatoria, se-
guira existint una polaritzacié molt
dificil de superar entre el professo-
rat. Una docent ho expressa aixi:
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Aixi doncs, es posa de manifest que
la perspectiva de genere no és un in-
terés per a tot el professorat, i que
per tant els claustres son heteroge-
nis pel que fa el compromis amb la
incorporacié de la perspectiva de
geénere. En aquest sentit, a partir de
les experiencies de les participants
s’identifiquen tres perfils de profes-
sorat amb relacio a la seva actitud
davant la formacio A) Les persones
que tenen interes, i sovint fins i tot
també formacio preévia, que a més
continuen formant-se constantment
perque senten que algu ha de res-
ponsabilitzar-se d’aquest rol al cen-
tre. B) Les persones que s’apunten
al carro de la coeducaciéo pero no
manifesten cap interes especial en
formar-se. C) Les persones que no
demostren cap mena de consciencia
davant les desigualtats de génere, ni
tenen voluntat per formar-se, algu-
nes perque creuen que ja estan fent
el que toca i altres perque no els hi
sembla important. Aquest perfil és
especialment problematic perque
generalment son reticents a les acti-
vitats de formacid que es plantegen,
i fins i tot qliestionen la tasca de les
que si que es mobilitzen. A continua-
cio, es presenta el perfil 21i 3 a través
de les definicions de les participants:

Aixi doncs, tenint en compte, tal com
s’ha exposat anteriorment, que la
formaciéo no és una directriu obli-
gatoria per part del Departament, i
fent-se evident que no es tracta d’'una
prioritat, o fins i tot ni tan sols d’'un
aspecte a considerar entre alguns
sectors del professorat, les persones
del perfil 1 — que es correspon, per
exemple, al perfil de les participants
d’aquest projecte-, organitzen acti-
vitats formatives en el propi centre,
variades segons les possibilitats de
cada context. Si bé les propostes for-
matives son diverses en cada institut,
I’experiéncia en comu segons el que
expliquen les participants, és la difi-
cultat de dissenyar-les, el fet de sen-
tir-se questionades i haver d’assumir
que una part del professorat no ho
aprovara. A continuacié es presen-
ten dues cites: la primera reflecteix
la preocupacié generalitzada sobre
les reticéncies per part d’'un sector
del professorat, i la segona mostra
les estrategies emprades per part de
dues docents davant d’una situacio
de passivitat en una formacio pel
claustre:



En aquest sentit, moltes de les parti-
cipants coincideixen en opinar que
comptar amb iniciatives de formacio
als claustres, conduides per persones
externes al centre educatiu, ajuda a
incrementar la validesa dels seus
posicionaments, i els ona legitimitat
per seguir insistint en la necessitat
de la formacio.

Un altre dels aspectes de més consens
entre les participants amb relacio als
reptes de la formacid és la preocu-
pacié sobre com conceptualitzen la
perspectiva de génere molts i moltes
de les companyes dels seus claustres.
En primer lloc, les participants iden-
tifiquen que el desconeixement o les
confusions que hi ha, per part d’algu-
nes persones docents, al voltant dels
diferents temes dificulta que es pu-
gui garantir un acompanyament de
qualitat amb quiestions de prevencio
0 reparacio de la violencia:

Una segona problematica detectada
és que la majoria de professorat del
claustre espera trobar-se amb unes
instruccions exactes, com Si es trac-
tés de seguir una recepta. En canvi,

les participants tenen molt clar que
la clau de formar-se, en aquest sentit,
consisteix en la revisid de les creen-
ces 1 els esquemes tant individuals
com col-lectius, i que per tant s’ha
d’entendre com un procés continuat
i acumulatiu:

En tercer lloc, algunes participants
manifesten la preocupacio sobre la
perspectiva limitada que molts com-
panys i companyes tenen sobre la
perspectiva de genere, i lamenten
que generalment la aproximacio
antiracista, anticlassista, aixi com la
incorporacid d’altres eixos sovint no
formi part de I'imaginari de forma-
ci0 que es necessita. En la seglent
cita una docent exemplifica com
I’enfocament de la formacié anti-
racista ha de ser el mateix que amb
I’equitat de génere: “Si no tens una
formacidé intercultural antiracista,
no hi caus perque tu creus en el teu
discurs, creus que és valid, i vas alla
del pal...” (Docent 6). Relacionat amb
aquest punt, una docent afegeix: “Es-
tem parlant de desigualtats, pero és
que hi ha gent que és incapa¢ d’en-
tendre que té un privilegi (...) neces-
sitem que als claustres es replantegi
laidea de privilegi perqueé costa molt.
(Docent 13).

Les dues ultimes intervencions re-
flecteixen el posicionament de les
participants del projecte, les quals
identifiquen tres ingredients essen-
cials per avancar cap a la transfor-
macio dels espais educatius. En pri-
mer lloc, és imprescindible que la
formacio en perspectiva de génere
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sigui de caracter obligatori, i que es
faci extensiva a tot el claustre en els
instituts. En segon lloc, aquesta for-
macio ha de perseguir el canvi de mi-
rada tant individual com col-lectiva,
1 per tant s’ha d’entendre més com
un procés de continua revisié que
no pas com una recepta especifica.
Per ultim, el canvi de mirada no ha
de passar només per la identificacio
d’injusticies de genere, sindé que ha
de dur-se a terme amb una aproxi-

macid interseccional, i per tant ha
de tenir en compte ’encreuament
de disposicions identitaries de cada
persona. Aix0 implica posar el ques-
tionament del poder naturalitzat al
centre de l’analisi, i reflexionar so-
bre la distancia que es crea entre la
posicio de cada individu i I’statu quo,
aixi com les consequéncies que com-
porta ubicar-se segons els diferents
privilegis i opressions en els diversos
contextos educatius.




Considera-
cions finals
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Recuperant els diferents apartats de
I'informe, primerament s’han revi-
sat alguns principis teorics per tal
d’ampliar el coneixement a partir
de I’analisi dels debats que han sor-
git amb el professorat. Entre els con-
ceptes inclosos, es desenvolupa el
feminisme interseccional i a la coe-
ducacié transformadora des d’una
perspectiva de justicia global, com a
proposta que desafia les estructures
desiguals de genere en I’educacio,
aixi com alguns dels elements més
rellevants de la Teoria Social Critica,
tals com les estructures de poder, la
consciencia critica, la reflexivitat i la
transformacio social.

Havent fet aquesta revisio, s’ha pas-
sat a explorar de quina manera el
professorat participant, tot i saber
la importancia de reflexionar des
d’una mirada interseccional i de la
necessitat de fer accions que trans-
formin la realitat injusta dels insti-
tuts, es troba amb moltes dificultats
per aconseguir situar-se en una po-
sicidé de ‘consciencia critica de géne-
re’. En altres paraules, el professorat
esta prenent consciencia dels efec-
tes en ’educacio de l’estructura pa-
triarcal i, fins i tot, en alguns centres
s’han creat espais de debat i reflexio

64 articulats especificament al voltant

d’aquests temes. Tot i aix0, sovint s’hi
interposen multiples barreres que
dificulten la possibilitat de tenir un
impacte transformador real, tant per
part de la resta del professorat com
per part d’alguns equips directius i
de ’alumnat.

Entre les dificultats que s’han pogut
identificar, destaquen la preséncia
dintre de la comunitat educativa
de concepcions de génere transe-
xcloents o racistes que, no nomeés
contribueixen a la reproduccié de
les desigualtats socials, siné que les
promouen. A mes, també s’hi destaca
que el professorat atorga especial re-
llevancia al grau i tipus d’implicacio
per part de ’equip directiu dels cen-
tres, ja que, en general, promoure
I’equitat de genere de manera trans-
versal a tot el centre resulta més fac-
tible sil’equip directiu hi dona suport
1 ho promou. En aquest sentit, altres
estudis que extreuen conclusions si-
milars proposen estratégies de coor-
dinacio entre el professorat per afa-
vorir la motivacio a contribuir en la
transformacio en clau de genere del
seu centre (Latorre-Cosculluela et al.,
2022).

Aixi doncs, en el cas de Catalunya,
de forma similar que en altres con-



textos, encara que els principis d’in-
clusio de génere son considerats una
prioritat formalment i s’han desen-
volupat especificament politiques
perque aquests siguin una realitat
als centres, la posada en practica en
els claustres dels instituts és diversa
i apareixen nombrosos limits i barre-
res per a la materialitzacio d’aquests
principis en practiques educatives
(veure Caravaca et al., 2023). Com
altres estudis sostenen, la forma en
que son percebudes les politiques
per part dels docents modula la in-
corporacio de la perspectiva de géne-
re a les escoles, per la qual cosa es de-
fensa la promocio de concepcions del
genere interseccionals vinculades a
la justicia global—com és el cas de la
coeducacié transformadora. Per tant,
cal posar emfasi en la importancia

d’'una educacié sensible al genere,
que vagi més enlla d’estrategies su-
perficials i consideri les dinamiques
de poder associades amb el genere a
I’aula (Forde, 2014), aixi com que in-
clogui en la seva perspectiva la inte-
rrelacio de desigualtats, injusticies i
violencies estructurals generades pel
sistema capitalista i colonial a escala
global i local i pels diversos sistemes
socials de dominacio que s’hi relacio-
nen. La critica constructiva i la com-
prensio del concepte de génere inter-
seccionat en els diferents contextos
son essencials per abordar les neces-
sitats d’aprenentatge de tot I’alum-
nat—i de la comunitat educativa—i

per a desemmascarar les estructures
de poder subjacents a les institucions
escolars.
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