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RESUMEN

Este texto pretende hacer frente a dos retos de la Educacidn superior: centrar el marco del aprendizaje en el
alumnado y hacerlo con una perspectiva de género. Situado en la interseccién de ambas aspiraciones, se busca
aportar herramientas que hagan visible al alumnado las légicas sobre las que descansa un aprendizaje coope-
rativo que aborde las desigualdades de género en las aulas. Para ello, el primer contacto con el alumnado en la
presentacion de una asignatura se antoja un momento clave porque los estudios demuestran cémo las primeras
horas en la docencia de una asignatura influyen la motivacién para aprender a lo largo del curso. Desde esta
atalaya, y tras delimitar los elementos nucleares del aprendizaje centrado en el alumnado y la perspectiva de
género aplicada a educacidn superior, se describe una experiencia implementada las dos primeras horas de pre-
sentacion de una asignatura del primer curso de Sociologia y Ciencia Politica que, asentada en una bateria de
técnicas activas en las que la emocidn, el simbolismo y la confianza es clave, permite desde el primer contacto (i)
evidenciar las desigualdades en el aula, (ii) enmarcar la metodologia y algunos de los contenidos centrales de la
asignatura, y (iii) vivenciar desde la prictica el sentido de lo politico. Entendido el aprendizaje como un proceso
politico en el que la cooperacién es esencial, este texto presenta un modelo en el que la centralidad estd en un
alumnado que al que se aspira a motivar para ser protagonista de su aprendizaje en igualdad.
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ABSTRACT

This text aims to address two challenges of higher education: to focus the learning framework on students and
to do so with a gender perspective. Situated at the intersection of both aspirations, it is key to provide tools
that make visible to students the logics that support a cooperative learning that takes into account the impor-
tance of gender inequalities in the classroom. For this, the first contact with the students in the presentation
of a course seems a key moment: studies show how the first hours in the teaching influence the motivation to
learn throughout the course. From these premises, and after delimiting the core elements of student-centered
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learning and the gender perspective applied to higher education, this text describes an experience implemented
in the first two hours of presentation of a first year course of Sociology and Political Science based on a battery of
active techniques in which emotion, symbolism and trust are key. This makes it possible, from the first hours, (i)
to show the inequalities in the classroom, (ii) to frame the methodology and some of the central contents of the
subject, and (iii) to experience from practice the meaning of politics. Understanding learning as a political process
in which cooperation is essential, this text presents a model in which the focus is on students that we aspire to
motivate to be the protagonist of their learning, in equality.

Keywords: inequalities in the classroom; teaching innovation; higher education; cooperative learning

1. INTRODUCCION

Este texto se situa en la interseccion marcada por dos hitos recientes en Ciencia Politica: de
una parte, la creciente relevancia del género en la investigacién politoldgica (Ahrens et al, 2021;
Miugge et al, 2016; Dahlerup, 2010); de otra, la popularizacién de innovaciones docentes en esta
disciplina (Ishiyama, 2013; Goldsmith & Goldsmith, 2010). La combinacién de ambos procesos
estd propiciando, aunque de forma limitada (Atchinson, 2013), la incorporacién del género en el
proceso de aprendizaje en las aulas de ciencia politica (Mazur, 2016; Cassese et al, 2015; Wood-
cock, 2008) al facilitar la comprensién aplicada aspectos claves de la ciencia politica como la
politizacién o las consecuencias de la distribucién desigual del poder (Miigge et al, 2016; Atchin-
son, 2013).

Ahora bien, la mayor parte de los acercamientos que incorporan el género al aprendizaje po-
nen el acento en las preocupaciones del profesorado (contenidos y evaluacién) y se centran en
aspectos relacionados con el curriculum formal (Ahedo et al, 2022; Ahedo & Alvarez, 2021). De
esta forma, el alumnado carece de agencia para aprehender el peso del género en la disciplina.
Peor aun, muchas expresiones de la desigualdad, especialmente las que escapan del escrutinio
docente cuando el alumnado trabaja en grupos, siguen pasando desapercibidas (Ahedo et al,
2022; Gémez-Etxegoien, 2021). En consecuencia, hacer visible esta desigual distribucién de roles
en las interacciones de pares en el aprendizaje puede ser el primer paso para que, en el marco de
modelos en cooperativos y auto-regulados, el alumnado pueda ser corresponsable en la gestidon
igualitaria del aprendizaje. Algo que encaja con el sentido de una disciplina centrada en el analisis
de las formas publicas de solucion de problemas previamente considerados como privados.

En esta estrategia, un buen comienzo puede ser clave (Higgings, 1999). Los estudios demues-
tran cémo las primeras horas en la docencia de una asignatura (lo que en la literatura se defi-
ne como “el primer dia de clase”) influyen en la motivacién para aprender a lo largo del curso.
Considerando que las emociones son fundamentales para el aprendizaje profundo (Immoridino
& Damasio, 2015; Garcia, 2022) y que, en la jornada de presentacidn, éstas estdn a flor de piel
(Dorn, 2014), el carécter disruptivo de una primera sesién, ademds de motivar y centrar temdti-
camente la asignatura, también puede ayudar a definir el clima de aprendizaje (Higgins, 1999) y
vivenciar los elementos nucleares que guiardn el curso (Brouillette & Turner, 2010). Si ademds
de animar y seducir al alumnado, buscamos que el primer dia sirva para mostrar la importan-
cia del trabajo colaborativo, una buena presentacion aplicada de la asignatura puede reducir la
tensidn existente en el alumnado, que se enfrenta a este tipo de ensefianza con una mezcla de
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expectacion e incertidumbre (Monson, 2019; Blumenfeld et al 1991). Finalmente, si siempre es
bueno comenzar el despliegue del aprendizaje evidenciando que la desigualdad importa (Ed-
wars, 2010), mds lo es en el sistema cooperativo, donde muchas de las interacciones del alum-
mado quedan al margen del escrutinio del profesorado.

La experiencia que se describe a continuacion se desarrolla en las dos primeras horas de la
jornada de presentacion de la asignatura Fundamentos de Andlisis Politico, impartida con la me-
todologia cooperativa del aprendizaje basado en proyectos (Abpj) a un grupo de 70 alumnos y
alumnas del primer curso de los Grados de Sociologia y Ciencia Politica de la Universidad del
Pafs Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU). Apoyado en la presentacién de la secuen-
cia docente que vertebra el primer dia de clase de esta asignatura, este texto tiene tres objetivos.

e Primero, mostrar unas dindmicas activas y originales de exposicion de la metodologia y los
contenidos de la asignatura que, a la par, permiten la visibilizar las desigualdades en el aula.

e Segundo, evidenciar como esta serie de recursos pueden enmarcar aspectos curriculares y
metodoldgicos centrales de la asignatura.

e Tercero, explicitar una forma vivencial de que el alumnado capte un elemento central en el
analisis socioldgico y politoldgico: la necesidad de superar acercamientos individualizados
(interpretados en clave privada) respecto de fenémenos como las desigualdades de género
que requieren miradas publicas que precipiten respuestas politicas.

Este texto, en definitiva, busca cubrir un relativo vacio en la literatura al situarse en una in-
terseccion poco explorada: la que cruza el aprendizaje cooperativo con la perspectiva de género,
mostrando que lo que sucede en el aula tras una —aparentemente— inocente dindmica coope-
rativa responde a la mdxima de que lo personal es politico.

Tras esta introduccidn, el texto avanza enmarcando los dos ejes centrales que vertebran la ex-
periencia: la l1égica del aprendizaje centrado en el alumnado y la mirada de género que advierte
sobre los sesgos presentes también en este tipo de aprendizajes. Sobre esta atalaya, se avanza
en el tercero de los apartados presentando la secuencia docente que busca (i) evidenciar las de-
sigualdades, (ii) enmarcar la metodologia y algunos de los contenidos clave de la asignatura, y
(iii) vivenciar desde la prictica el sentido de lo politico. El texto finaliza detallando una serie de
aprendizajes y consecuencias que subyacen a esta propuesta.

2.UN DOBLE PUNTO DE PARTIDA

El modelo de ensefianza que vertebra la asignatura Fundamentos de Andlisis politico busca situar
en el centro del aprendizaje al alumnado. Para ello, se apoya en las 16gicas cooperativas del Abpj,
en el que la centralidad del alumnado enmarca todos los aspectos del aprendizaje tratando de
establecer las bases para lograr su auto-regulacidon y autonomia. Este tipo de pedagogias se sos-
tienen sobre tres logicas: la inductiva, la constructivista y la relacional. En todas ellas las emo-
ciones adquieren una gran relevancia, lo que explica la importancia del primer dia de clase.

En paralelo, la experiencia que se presenta se apoya en el marco interpretativo feminista que
evidencia que el género también importa en las aulas y genera potenciales desigualdades en las
practicas del alumnado asentadas en sesgos de género. Estos sesgos se sostienen en un doble
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sistema de valoracion que atribuye a los alumnos roles productivos, racionales y publicos que se
valoran, frente a otras tareas de cardcter reproductivo, emocional y privado que se minusvaloran
y que suelen ser atribuidas a las alumnas.

En ultima instancia, evidenciar esta potencial desigualdad desde el primer momento de un
modelo docente en la que la cooperacion es clave, permite emplazar al alumnado a que sea co-
responsable en la busqueda de la igualdad en las aulas. Y hacerlo en una asignatura de Ciencia
Politica, que entiende que lo politico solo emerge tras la consideracidn publica de problematicas
previamente analizadas como privadas, permite que el alumnado evidencie en sus carnes los
procesos de politizacion.

2.1. Aprendizaje centrado en el alumnado

Los limites de los modelos tradicionales para la adquisicion profunda de los contenidos y su
inadecuacion a la complejidad de nuestras sociedades estan propiciando una revolucién edu-
cativa asentada en estrategias innovadoras. Asi las cosas, la ES avanza en el reconocimiento de
formas de aprendizaje asentadas en metodologias activas centradas en el alumnado, que han
mostrado su capacidad para lograr aprendizajes estratégicos y profundos (Goikoetxea & Pas-
cual, 2002; Johnson & Johnson, 2009), que posibilitan la auto-direccién (Loyens et al, 2008),
la auto-regulacion (Russell et al, 2020) y el auto-aprendizaje (Taylor et al, 2012) del alumnado.
Estos modelos modifican elementos que tradicionalmente han enmarcado la prictica docente,
que ya no se situa tanto en la mera transmision unilateral y vertical de contenidos como en la
facilitacién de herramientas para el aprendizaje (Prince & Felder, 2006) en clave activa (Hanney,
2018; Stefanou, 2013), aplicada (Pérez-Gémez, 2019; Wollff et al, 2014; Barron et al, 2007), coo-
perativa (Johnson & Johnson, 2009; Kagan, 1994), inductiva (Prince & Felder, 2006; Michalski,
1983) y experimental (Pérez-Gémez, 2019; Russell et al, 2007; Barron et al, 1998).

En este proceso, una clave es trascender la motivacién extrinseca (normalmente centrada en
lanota) para orientar el aprendizaje desde la motivacién intrinseca (Stolk & Harari, 2014; Garcfa,
2022), muy vinculada al interés del alumnado y a la aplicabilidad de los contenidos. Potenciar
esta motivacion intrinseca, finalmente, exige un cambio en elementos centrales de la practica
docente, que se pueden observar en la experiencia que presentamos en tres momentos clave: (i)
la jornada de presentacidn de la asignatura, en la que se enmarca este texto; (ii) la organizacién
del trabajo, asentado en este caso en el aprendizaje cooperativo; y (iii) la transmisién de los con-
tenidos, que en esta experiencia se tratan de adaptar a los intereses del alumnado.

2.1.1. El primer dia de clase

Existe un gran cuerpo de literatura que indica como las presentaciones de asignaturas en “el pri-
mer dia de clase” son momentos clave en la definicién del clima del resto del curso. Ciertamente,
el primer contacto debe servir para que el alumnado conozca aspectos centrales tales como el
temario o el sistema de evaluacidn. Pero si se trasciende el modelo impersonal y directivo de
presentacidn cldsico con légicas mas horizontales y generadoras de confianza asentadas en una
visién de la universidad como espacio de relacién (Lopez Carretero, 2021), se puede aprovechar
la presentacion para fijar vivencialmente desde el primer momento conceptos claves de la disci-
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plina o aspectos determinantes del método de trabajo a desplegar. Por ejemplo, Winston (2007)
aprovecha la primera de las sesiones para enmarcar un concepto fundamental de la sociologia,
el de la construccidn social de larealidad (Berger, Luckman & Zulueta, 1968). Para mostrar cémo
larealidad se construye e interpreta en base a posiciones sociales, este docente entra en el aula el
dia de la presentacidn y, sin mediar palabra, extrae de su chaqueta una cucharilla empaquetada
en una bolsa esterilizada. Tras solicitar la colaboracion del alumnado y ante la estupefaccion
generalizada del aula, pide a la persona voluntaria que deposite su saliva en la cucharilla. Sin
perder el temple comienza una disertacion sobre las propiedades beneficiosas de la saliva, como
su capacidad para facilitar la digestion o para aumentar la inmunidad de las criaturas limpiando
con ella los chupetes. Tras asegurarse de que todo el mundo estd de acuerdo con estas propie-
dades beneficiosas, pregunta en el vacio... ‘sEntonces... quién quiere un poco?”, mientras acerca la
cuchara con la saliva al alumnado. Como no podia ser de otra forma, un rumor acompaiado de
evidentes gestos de asco recorre el aula. Activada emocionalmente la atencion, Wilson se desha-
ce de la cucharilla para iniciar un debate que muestra cémo una misma realidad, en este caso la
saliva, puede ser interpretada socialmente como beneficiosa o perjudicial, como ha mostrado en
el aula; aséptica o repugnante, dependiendo de si la saliva estd en una cucharilla esterilizada o
en el suelo; aceptable o inaceptable, en base a si se es ciclista o se es docente; expresion de virili-
dad o falta de feminidad, en funcidn de si quien escupe es chica o chico, etc...

A buen seguro, este alumnado nunca olvidara que, efectivamente, la realidad se construye
socialmente. Como tampoco lo olvidardn los alumnos de Edwards (2010), quien para explicar la
construccion de la masculinidad en las aulas de Sociologia inicia la primera semana de docencia
pidiendo al alumnado, al final de la clase de presentacidn, que se pinte las ufias y que las man-
tenga pintadas hasta la préxima clase. Al dia siguiente, reflexionan sobre las emociones que ha
supuesto este ejercicio. Concretamente, el alumnado masculino manifiesta una gran incomodi-
dad ala hora de cumplir con la tarea, lo que permite a Edwards contextualizar el sentimiento de
verglienza sufrido por muchos chicos en el triple mandato negativo que define la masculinidad:
ser hombre es “no ser nifio”, “no ser mujer”, “no ser homosexual”; precisamente los tres grandes
temores que, en el debate de evaluacidn del ejercicio, algunos de los alumnos explicitan haber

sentido durante las 24 horas en las que debian mantenerse con las ufias pintadas.

2.1.2. La adecuacion al alumnado

Otra forma de situar la centralidad en el alumnado es adecuando los contenidos y las metodolo-
gias docentes a sus intereses. En Ciencia Politica ello es posible tomando prestados determina-
dos elementos de la cultura popular para ejemplificar contenidos tedricos de cierta profundidad
o complejidad. Por ejemplo, Woodcock se vale de Los Simpson para trabajar con el alumnado
textos como La repiiblica de Platén (2006). En Espafia, Maiz (2018) analiza las diferencias entre
la modernidad o la postmodernidad contrastando la estética y el argumento de Blade Runnery
Metrdpolis. Por su parte, Iglesias (2015) analiza las diversas expresiones del poder de la mano de
Juego de Tronos.

Otra forma de aprovechar elementos de la cultura popular en el aprendizaje viene propicia-
do por el uso de instrumentos tecnoldgicos ligados a la cultura juvenil, como es el podcast, que
en Ciencia Politica se ha aprovechado para aportar lecciones en formato audio (Zachari, 2009),
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pero también para realizar evaluaciones y devoluciones al alumnado. Concretamente, Wood-
cock (2017) muestra cémo esta herramienta, ademds de facilitar el trabajo de cuerpo docente,
permite recepciones mds eficientes (y amables) por parte de un alumnado que, en la tonalidad
del audio, puede obtener matices que son imposibles de captar en los feedback escritos, interpre-
tados como mas frios y directivos.

2.1.3. Aprendizaje cooperativo

Finalmente, el tercero de los elementos que vertebrarian el aprendizaje centrado en el alumnado
seria el de las metodologias de trabajo cooperativo, entre las que destacan el aprendizaje basa-
do en grupos (Abg) y el basado en proyectos (Abpj). Apoyados en principios constructivistas
y relacionales fuertemente establecidos, ambos modelos presentan diferencias de estructura y
16gica en su proceso de implementacidn. Si en el Abg se pasa del conocimiento (aprovechando
el aula invertida) a la aplicacidn, en el Abpj la 16gica es la inversa (Michaelsen, 2014): 1a proble-
madtica sirve de excusa para la identificacién auténoma por parte del alumnado de los vacios
conceptuales que tiene que cubrir. Ahora bien, para evitar confusiones, es necesario diferenciar
el aprendizaje basado en problemas (Abp) del basado en proyectos (Abpj): en el primero, uno de
cuyos ejemplos de implementacién lo encontramos en Mdrgenes de la mano de Vargas (2021), la
esencia es la resolucidon del problema, lo que orienta la16gica del aprendizaje a la adquisicion de
los contenidos; por el contrario, en el segundo la base estd en la realizacion de un proyecto, de
forma que la aspiracién central es lograr su aplicacién (Stefanou, 2013).

La asignatura Fundamentos de Andlisis Politico se sostiene en el Abpj, que orienta la dindmica a
un producto colaborativo que necesita de la contribucion de todas las personas del grupo, cuyo
resultado formal es la excusa para la adquisicion de conocimientos en los que la experiencia, asi
como la reflexién activa, es fundamental (Kokotsaki, 2026; Barron et al, 1998). Concretamente,
el alumnado estd organizado en grupos estables que trabajan en una sesidn presencial todas las
semanas durante todo el cuatrimestre. En este periodo, mediadas diversas actividades indivi-
duales y grupales, deben elaborar un proyecto, escalonado en tres entregables, en el que identi-
fican las claves de un fenémeno politico de actualidad'.

Asi las cosas, la dindmica que se presenta en el apartado 3, desplegada el primer dia de clase,
busca evidenciar ante el alumnado las claves de la 16gica cooperativa desde la experiencia. Y,
ademds, busca hacerlo activando la motivacién, que de acuerdo con Blumenfeld et al (1991) es
clave en este modelo. Ahora bien, la légica cooperativa debe considerar que el género importa en
las aulas y también se expresa en la forma en que trabajan en grupos.

2.2. Las desigualdades de género en las aulas de educacidén superior

Son muchos los estudios que abordan el peso del género en educacién superior. En Ciencia Poli-
tica encontramos aportes centrados en el curriculum formal que miden la presencia del género

1 Para mas informacion sobre la estructura, organizacién y evaluacion de la asignatura ver Ahedo (2005), disponible en
https://bit.ly/3KsP21k. Por otra parte, los materiales docentes de la asignatura se pueden consultar en Ahedo (2016), disponible
en https://bit.ly/3GCI1t80C
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en los materiales, temarios y recursos bibliogréficos (Verge & Alonso, 2019). Mds aun, gran canti-
dad de investigaciones vienen evidenciado desde los afios 80 (Hall & Sandler, 1982) la existencia
de sesgos que afectan a la evaluacidn en los ejercicios (Moss-Racusin et al, 2012), la calificacién
con notas excelentes a las alumnas (Bengoechea, 1995), la retroalimentacién (del Castillo & Co-
rral, 2011), la atencién (Canada & Pringle, 1995; Hall & Sandler, 1982) o la participacién en el aula
(Fassinger, 1995; Canada & Pringle, 1995).

A la hora de comprender estos sesgos, la teoria feminista analiza el sistema sexo-género de
dominacién masculina desde un marco analitico que se sostiene en la forma en que se atribuyen
papeles a hombres y mujeres en base a una triple dicotomia que diferencia lo publico de lo pri-
vado, lo productivo de lo reproductivo y lo racional de lo emocional. Asi, Martinez Palacios (et al,
2018), en un estudio sobre las limitaciones de las mujeres en espacios participativos observa
cémo los hombres asumen posiciones publicas, racionales y productivas, socialmente valoradas.
Apoyada en los aportes de Bourdieu, Martinez-Palacios identifica un hdbitus en las participantes
femeninas que se ven recluidas a roles privados, emocionales y reproductivos, menos visibles y
con menor valoracidn social, como consecuencia de la asuncién de una serie de normas de géne-
ro, entendidas éstas como mandatos sociales interiorizados. Entre otras, destaca la tendencia a
la discrecidn, la perfeccién y la responsabilidad.

Apoyado en este marco interpretativo, el equipo de investigacién de la UPV/EHU en el que
colaboro, Parte Hartuz (participando en euskera) ha implementado una Investigacién Accién
Educativa (IAE) en la Facultad de Ciencias Sociales de la UPV/EHU entre 2018 y 2022 tratando
de identificar la forma en la que opera el sistema sexo-género en el trabajo en grupo del alum-
nado. A lo largo de 4 afios se ha movilizado al alumnado y el profesorado en diversas dindmicas
entre las que destaca el andlisis sistemadtico de la presencia del género en las guias docentes, una
encuesta para conocer la receptividad a la perspectiva de género, dos grupos de discusién (a
este respecto ver Amurrio et al, 2020 y Zugaza et al, 2020), un TFM de una de las componentes
del grupo que se apoya en otros 4 grupos de discusion y 2 mapeos corporales de los malestares
(ver Gémez-Etxegoien, 2021) y 5 cursos de formacidn en perspectiva de género al profesorado
de la UPV/EHU. En el curso 2021-2022 la IAE ha avanzado con ampliacién del equipo tras la
conformacidn de un grupo motor con otras 10 alumnas de la facultad, que ademds de realizar
un nuevo diagndstico de desigualdades, han identificado herramientas para su gestion en el tra-
bajo grupal (Ahedo et al, 2022). Esta IAE ha permitido validar la pertinencia del marco analitico
asentado en la triple dicotomia y su concrecidn en las citadas normas de género, concluyendo
una tendencia a asumir roles privados, reproductivos y de gestion emocional y de los conflictos
en los trabajos grupales en Ciencia Politica por parte de las alumnas. Mds aun, esta IAE ha per-
mitido confirmar, en base a los testimonios de las participantes, que este tipo de tareas no son
visibles al ojo del profesorado y no son reconocidas, afectando ala motivacidn, la auto-eficiencia
y la evaluacidn. Por el contrario, ejercicios “productivos y publicos” como las presentaciones
orales enfrentan a algunas alumnas a situaciones de estrés asociadas ala amenaza estereotipada
(Steele, 1997); 1o que se une al sindrome de la impostora y se concreta en valoraciones negativas
sobre su desempefio que afectan a su aprendizaje y su futuro profesional. El efecto combinado
de un trabajo reproductivo y privado no reconocido y una dificultad por mostrar eficiencia en las
dinamicas productivas y publicas se concreta en una pérdida de agencia y visibilidad de parte
del alumnado femenino (Gémez-Extegoein, 2021; Ahedo et al, 2022).

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Malaga, 4(1), 135-153. Ano 2023 | 141



Revista de de la Universidad de Mdlaga

EXPERIENCIAS

El citado TFM de Gémez-Etxegoien (2021), es clave para evidenciar la forma en la que ope-
ran las desigualdades de género. Apoyada en 4 grupos de discusion y dos mapeos corporales ha
identificado tres normas de género que afectan a las alumnas. De una parte, sefiala que el man-
dato de la discrecion genera silenciamiento, muchas veces auto-infligido, como consecuencia
de las presiones a las que se ven sometidas las alumnas, e incluso del ninguneo y desprecio por
parte de sus compafieros. A través de los testimonios recogidos percibe en la discrecion interiori-
zada en las mujeres la norma general que las alumnas incorporan al tener que ocupar un espacio
0 posicidn que no sienten que ha sido el designado como suyo. En algunos casos, ello tiene efec-
tos demoledores cuando se enfrentan a una tarea cotidiana como una presentacion oral ante la
clase, que se concreta en

consecuencias como el panico a hablar en voz alta, paralizacién, bloqueos, dolores de tripa,
rojeces, nerviosismos, diferentes grados de angustia, sensacién de malestar con una misma...
Genera una auto-percepcion mds negativa, que va acompafiada una falta de seguridad y
confianza, sensacidon de insatisfaccion constante, miedo a expresar sus ideas en publico,
estrategias de evitacién y el auto-silenciamiento. (ibid, p. 94)

El segundo delos mandatos de género que opera es el de la perfeccidn, que en las aulas se con-
creta en sefiales sutiles y abruptas para que las alumnas asuman responsabilidades y exigencias
que son esperadas en cuanto mujeres: hacer buenos apuntes, ser ordenadas, tener buena letra,
hacer buenos trabajos, ser capaces de presentarlos bien, estar a la altura de sus compafieros... La
idea dela perfeccién (imposible de satisfacer) explica fenémenos como el sindrome de la impos-
tora (Ramsey & Brown, 2018) o la amenaza del estereotipo (Steele, 1997). Esta norma se incorpo-
ray se encarna en los cuerpos y formas de hacer de las alumnas en las aulas universitarias y aca-
rrea consigo el silenciamiento, la discrecidn y la exclusidn de la participacidn, asi como cumplir
con laimagen de la feminidad ideal, lo cual condiciona su manera de participar publicamente.

Finalmente, Gomez-Etxegoien (2021) identifica una tercera norma, la de la responsabilidad,
por la cual las mujeres han sido socializadas en la importancia de ser responsables y de cum-
plir con “obligaciones”. Ello tiene que ver con la dimensidn reproductiva del sistema binario
que orienta a las alumnas a labores de mantenimiento y cuidado de terceros (Martinez-Palacios,
2018). Asf,

la norma de la responsabilidad se une a la de la disciplina en las aulas y tiene que ver con la
dimensién m4ds reproductiva de los trabajos grupales como la organizacidn, division de las
tareas, asegurarse de que estdn hechas todas las partes, de que el trabajo estd correctamente
realizado, tener en cuenta las fechas de entrega, la gestion de los conflictos internos que
puedan surgir... (Gémez Etxegoien, 2021, p. 106)

Asi las cosas, la experiencia presentamos a continuacion se situa en la intersecciéon de dos
preocupaciones que pretendemos trasladar al alumnado desde la primera de las sesiones, con el
apoyo de la experimentacidn prdctica: de una parte, la necesidad de evidenciar las claves sobre
las que se asienta el modelo de aprendizaje cooperativo; de otra parte, la importancia de visibili-
zar como este puede estar atravesado por las desigualdades de género. Todo ello con el objetivo
de mostrar el sentido colectivo de lo politico, ejemplificado en el proceso de aprendizaje.
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3.EL PRIMER DIA DE CLASE

La importancia del primer dia de clase estriba no solo en que permite enmarcar la asignatura
introduciendo conceptos claves a trabajar (Winston, 2007; Brouilette & Turner, 1992), sino que
determina el clima del resto del curso (Dorn, 2014), como consecuencia del efecto “halo” anali-
zado por Khaneman (2011): si siempre es importante “comenzar con buen pie”, mds lo es en una
asignatura que despliega una dinamica de trabajo intensiva para el alumnado.

El efecto “halo” se combina con otros dos elementos para definir la importancia de estas pri-
meras horas: los principios homeostdticos y neuroldgicos que conforman la cogniciéon humana
(Damasio, 2010). Como estdn demostrando los avances en neurologia, las emociones son claves
en cualquier comportamiento humano y se estdn mostrando esenciales en educacién (Garcia,
2022; Larruzea et al, 2020; Immordino & Damasio, 2011). Ello concuerda con la esencia cons-
tructivista y relacional de los procesos de aprendizaje cooperativos: escenarios contradictorios
como los descritos (recordemos los ejemplos de la saliva y el pintaufias) generan respuestas neu-
rales y emocionales que obligan al alumnado a salir de su “zona de confort” modificando pre-
concepciones curriculares y comportamentales (Prince & Felder, 2006).

La base de estas emociones se entiende por la ldgica bioldgica homeostatica, caracterizada
por la huida de todo ser vivo de escenarios interpretados en clave de malestar y la aproximacién
a entornos que generan bienestar. Ello tiene relevancia en las presentaciones de las asignaturas
ya que la predisposicion al malestar genera dos mecanismos: el de defensa y el de ataque. Por
el contrario, ante sensaciones de bienestar se activan los de la relajacién y el acercamiento. De
acuerdo con ello, en el disefio de la dindmica que se presenta a continuacion, parto de la consi-
deracidon de que una presentacion fria, directiva, en la que el cuerpo docente marca relaciones
jerarquicas asentadas en el control total puede predisponer al alumnado emocionalmente a la
distancia, cuando no a una prevencidén en términos defensivos que podrian condicionar el desa-
rrollo posterior del curso. Por el contrario, con Garcia (2022) considero que comenzar el primer
dia de clase desde la sorpresa y una horizontalidad que muestre que la centralidad del proceso
estd en sus preocupaciones, puede ayudar a que este “efecto halo”, mediado por un bienestar
emocional, acompaiie el posterior proceso de aprendizaje.

Por ello, una semana antes del comienzo de la asignatura envio un email al alumnado infor-
mando de la importancia de asistir a la presentacion. En este mensaje, en el que se adjunta el
cuento que cierra la novela Historia del Rey Transparente de Rosa Montero® y que sirve de guia del
curso, se adelanta que la asignatura se asienta en un método innovador de docencia que pone
el protagonismo sobre ellos y ellas. Les advierto que la sesion serd muy dindmica ya que expe-
rimentardn las metodologias que usaran a lo largo del semestre. El objetivo de este mensaje,
previo al comienzo de las clases, es crear un “ancla” (Khaneman, 2011) elevada de expectativas
(v desconcierto por la centralidad que el citado cuento tendrd en el desarrollo del curso) que es
agradecida por el alumnado (Garcia, 2022; Higgins, 1999).

Esedia, la actividad desarrollada durante 2 horas se despliega con intensidad propiciando que las
emociones positivas tengan un peso importante: estd en juego el aprendizaje del resto del curso (Im-
mordino & Damasio, 2007; Garcia, 2022). La clase comienza con una presentacion personal en la

2 Unaejemplificacion practica del uso de este cuento puede observarse en el Open Ware Course siguiente https://bit.ly/3KgTK18
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Une con 4 lineas consecutivas los puntos

que incido en aspectos profesionales, pero también en
aficiones. Una de ellas me permite comenzar a trabajar
elementos centrales de la materia desde ejemplos co- ® ® ®
tidianos. Asi, apoyado en la novela de crimen, muestro
cémo Sherlock Holmes ejemplifica los rasgos de la mo- ® ) ()
dernidady su fe en la razén; mientras que el Hard Boiled
remite a la postmodernidad y la crisis de las utopias de

la mano de protagonistas atormentados por la certeza ® ® ®
de que su accién no logrard acabar con la injusticia.

Después de esta presentacion, y sefialando que una llustracién 1: Primer enigma
clave de toda disciplina ejercer una labor detectivesca,
presento estos dos enigmas (Ver ilustraciones 1y 2). con 4 lineas

Inmediatamente, pido al alumnado que trate de
resolverlos, generando un lazo de complicidad solici-
tando a quien previamente conozca la respuesta del
primer enigma que no lo dibuje, “a fin evitar spoiler”.
Porque, después de unos minutos de trabajo indivi-
dual en los que nadie resuelve el primero de los ejerci-
cios (como seguramente sucederd quien lea este texto
si no conoce previamente la respuesta), les emplazo a

esperar al final de la clase (y del articulo) para conocer
la respuesta. Les advierto, en consecuencia, que quien
no regrese tras el descanso (o no continde leyendo este
texto), nunca sabrd lo que esconde este primer juego
de ilusién (Ilustracidn 1). Reafirmada la atencidén paso
a centrarme en el segundo ejercicio y pido que vayan [ rezisemen | igure 2.2 (8 cspacion
levantando la mano en funcién del numero de espa-
cios obtenidos (Ilustracién 2).

llustracion 2: Segundo enigma

)

Cuando alguien sefiala que ha alcanzado 11 espa-
cios, como se visualiza en la figura 2.4 delaIlustracién
3, pregunto como se ha hecho. Normalmente ha sido
por azar, de forma que propongo buscar una expli-
cacidn. Guiando la reflexion, se identifica una regla:
cada linea dibujada cruza las anteriores. Asi, la pri-
mera linea (en color negro en la figura 2.4 de la Ilus-
tracién 3) es atravesada en un punto por la segunda
(color azul); después por la tercera (color rojo) en dos
puntos; y finalmente por la cuarta (morada) en tres
puntos correspondientes a los trazos previos. Llega-
do este momento, les felicito por haber encontrado
la esencia de una teoria: descubrir patrones ocultos a
un fendmeno a través de regularidades. Ilustracién 3: Respuestas al segundo enigma

I—
—

(

‘ Figura 2.3 (de 5 a 10 espacios) ‘ | Figura 2.4 (11 espacios)

&
S
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Esta cuestidn da pie a sefialar que la esencia de la asignatura es aprender a teorizar encon-
trando regularidades; en nuestro caso a través de la colaboracion: les indico que el método de
aprendizaje busca capacitarles para encontrar, trabajando en grupo, patrones que puedan apli-
car al andlisis de fendmenos sociales. Afiado que en eso consistird la tarea que tienen que hacer
alolargo del curso. Asi, presento los temas de la asignatura, que basculan sobre el andlisis de las
estructuras, la agencia y la conciencia en los fenémenos politicos.

Antes del descanso me valgo de los 4 tipos de respuesta dibujados en la pizarra para explicar la
l6gica del trabajo cooperativo y la estructura argumental de los entregables que deben presentar.
Respecto de la primera cuestidn, las 4 formas de dibujar las lineas (Ilustracién 3) permiten evi-
denciar diversos tipos de trabajo en grupo, de las que solo uno representa el modelo cooperativo.
Tras una breve reflexién en grupos pequefios, sefialo que trabajar cooperativamente es mds que
“estar en un grupo”: significa colaborar para que el resultado no sea un agregado azaroso. Les in-
dico que solo es posible lograr un andlisis rico y complejo —concretado en mayor nimero posible
de “partes” de la realidad (apunto a la figura 2.4)— si el trabajo se traba colectivamente aprove-
chandolos saberes y capacidades de todos y todas las participantes. Por el contrario, trabajos gru-
pales en los que no haya interaccién (sefialo la figura 2.1) o se asienten en liderazgos personales
o desequilibrios grupales en los que solo una persona trabaja (muestro la figura 2.2), o que sean
simplemente azarosos (me centro en la figura 2.3), no permiten generar resultados éptimos.

En segundo lugar, este enigma también permite explicar el proceso dptimo de redaccién de
los entregables que conforman el proyecto. Asi, les indico que la imagen 2.1 (ilustracién 3) ejem-
plifica como es un trabajo en el que cada uno ha hecho su tarea sin pensar en los demads: no hay
relacién entre las partes y la mirada es limitada en cuanto a potenciales resultados (4 perspec-
tivas de un tema); que la imagen 2.2 solo muestra unidad en la apariencia (bien porque una
persona se ha encargado de articularlo; bien porque una persona ha impuesto su mirada); que
la 2.3 refleja un desastre de trabajo que es el resultado del azar. Les pido que lo recuerden y me
permito, sefialado la imagen 2.3, explicar qué aspectos se valorardn con un O en los entregables:
ausencia de un minimo rigor en la presentacion concretado en cambios de formato en el tex-
to; primera persona del singular en cualquiera de los pdrrafos, que denota que nadie del grupo
ha leido las partes elaboradas por el resto. Concluyo acordando con el alumnado cédmo los tres
primeros ejemplos muestran una falta de colaboracion y coordinacidn en la articulacién de un
informe. Y que solo laimagen 2.4 evidencia que las variables que cada uno ha investigado se han
relacionado cooperativamente en una narracién articulada (para ello, recuerdo la forma en la
que se han dibujado las lineas en esta imagen).

Asi se llega al descanso y les emplazo a reencontrarnos en los jardines del campus. Ello ge-
nera excitacion y sorpresa. E incertidumbre en mi caso por la importancia de la dindmica que
sigue, que requiere de la presencia mayoritaria del grupo. Les recuerdo que quien desee conocer
la respuesta al primero de los enigmas (Ilustracién 1) deberd esperar al final de la clase (y de este
articulo). Pasado el tiempo de descanso, fuera del aula, activo una dindmica que les reparte en
hileras con preguntas aparentemente aleatorias. En base a la respuesta, el alumnado se va divi-
diendo en grupos por el color de pelo (rubio o moreno), su equipo de futbol (Athletic de Bilbao
u otro), tipo de estudios previos (publicos o privados), lengua materna (euskera o castellano) y,
finalmente, el género (masculino, femenino o no binario). En este punto, habiéndoles despis-
tado para evitar que advirtieran sobre mi deseo de lograr una composicidon mixta, les organizo
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en conjuntos de tres personas de cada fila para crear grupos mixtos. El alumnado sobrante (y
quienes se han definido como personas no binarias) se recluta para la observacién de la dindmi-
ca. Mientras la mayoria va al aula, explico a los segundos que, aunque el resto no lo sepa, en las
dindamicas que seguirdn se busca detectar patrones de comportamiento en base al género en la
forma en que interactuan en los ejercicios. Doy breves pautas sobre qué puede suceder (cortes
de palabra, desautorizaciones, emplazamientos a tomar notas) y les pido rellenar una ficha que
mide cuantitativa y cualitativamente la participacion en términos de género.

Al acceder a clase, el alumnado estd organizado en grupos mixtos. Les anuncio que vamos a
experimentar la ldgica del trabajo cooperativo. En pantalla proyecto un crondmetro gigante y
cuando se pone en marcha les pido que, en grupos de seis, identifiquen seis palabras sobre politi-
ca en seis minutos. Algunos grupos reaccionan al Phillips 666 negociado el resultado y agotan el
tiempo; otros, los menos, elaboran un sumatorio de conceptos y finalizan rdpidamente de forma
que cada cual se dedica a sus cosas el tiempo sobrante. Transcurridos los seis minutos, les pido
que hagan una definicidn de politica que integre estas palabras. El alivio y satisfaccién de los
rostros de quienes han negociado y cooperado, escogiendo las palabras en base a algun criterio,
contrasta con la sorpresay cierta frustracion de los que han elegido las palabras sin coordinacién
(proponiendo una cada uno de ellos, por ejemplo) o sin criterio. Los primeros saben que hardn
una buena definicidn; los otros grupos saben que les serd complicado que tenga sentido.

Antes de que se pongan a trabajar en la realizacion de la definicién, aprovecho para volver al
enigma dos (fijando la atencidn en la pizarra en la que estdn dibujados los resultados de la Ilus-
tracién 3) para recordar que el trabajo cooperativo no es un sumatorio de trabajos individuales
(2.1delaIlustracién 3) como sucede en el Phillips 666 si cada persona propone una palabray no
se delibera; ni un caos azaroso (2.3), como sucede si han “vomitado palabras sin ton ni son solo
para llegar a 6 rdpido”. Llegado a este punto sugiero que si en algun grupo solo ha participado
una persona (fijo la atencién en la figura 2.2) y el resto han visto impedida su aportacidn, le invi-
ten a que haga él solo la definicidn (lo que genera risas en el aula).

Tras un tiempo para la redaccién de las definiciones y su plasmacion en una cartulina, doy
paso a la tercera dindmica: les indico que ha llegado momento de “premiar” a quien trabajé
cooperativamente y “castigar” a quien no lo hizo. Les pido que se repartan las definiciones y que
lean la que les ha tocado de otro grupo, pidiendo que, a la vez que se preparan para defender la
suya, elaboren criticas fundadas, pero “despiadadas” de la definicidn ajena. Les aviso de que es
la primera y dltima vez que se les permitird en el aula desatar sus “instintos asesinos”, asi que
les pido “que lo aprovechen”?. Tras la preparacidén de la critica se inicia un debate de 15 minutos
en el que mi papel se limita a identificar el grupo que critica y dar la palabra al que se tiene que
defender, siendo la participacién publica espontédnea.

Entre tanto, quienes estdn observando han medido la participacion cuantitativa y cualitativa
en términos de género: el tiempo empleado en expresarse en cada dindmica y si se reproducen,
y de qué manera, estereotipos previamente explicitados en la ficha. Las experiencias medidas

3 Este aspecto, permite mencionar de pasada que la clave de la asignatura es el respeto y una actitud abierta al aprendizaje y
a la colaboracion. Que las malas formas no seran toleradas. Y que el objetivo de un debate en esta clase nunca sera convencer
y siempre aprender.
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entre 2018 y 2022 reflejan el mismo patrén: un mayor peso en la participacion de las alumnas
en el Phillips 666 y de los alumnos en la creacién de la definicidn. Respecto de los debates, los
hombres suman casi siempre la totalidad del tiempo empleado en hablar en publico. Antes de
presentar los resultados de los observadores, se pide que levante la mano en cada grupo quién
ha escrito las palabras en el Phillips 666, quién la definicion tras debatirla y quién la ha pasado a
limpio para entregarla a otros grupos. Sistemdticamente, el nimero de mujeres es abrumadora-
mente mayor en todas las experiencias.

En ese momento pregunto “qué estd pasando”; si se observa “una regularidad” (se sefiala el
dibujo 2.4 de la Ilustracidn 3). Este aspecto permite enmarcar este acontecimiento vivencial en
las teorias sobre el sistema sexo-género, que se presentan someramente al final de la sesién y se
retoman las primeras semanas de clase para ejemplificar las relaciones de poder, las afecciones
estructurales y los procesos de politizacion. Inmediatamente después, las personas observado-
ras cuentan qué han visto. Tras explicitar el tiempo de uso de cada palabra en cada una de las tres
dindmicas (en los términos anunciados més arriba) narran comportamientos detectados: en las
experiencias implementadas son recurrentes emplazamientos directos a las mujeres a escribir;
papel directivo de los debates sobre las definiciones por hombres, incluso aunque hablen menos;
control del tiempo por mujeres. Aferrado a la ceguera de género, el alumnado suele mencionar
que en el Phillips 666 hablan mds las mujeres. Ello da pie a presentar la clave binaria del sistema
sexo-género: esta dindmica se ha planteado porque tiene una fuerte dimensién privada y repro-
ductiva (hay que controlar tiempos, organizar palabras y la deliberacidn, en linea con la norma
de la responsabilidad) frente a la productiva de la creacidn, critica y defensa de la definicién
(requiere seguridad y dominio publico, incompatible con las normar de la discrecién y la perfec-
cién). Se recuerda quién ha hablado en el debate. Practicamente solo hombres.

Con esa estrategia, buscamos que la desigualdad tome cuerpo en el aula. Sobre esta experien-
cia, se explica someramente una clave de la asignatura: la necesidad de comprender las estructu-
ras como realidades estructuradas por la accién (précticas como las desarrolladas: hablar, coger
el boli) y estructurantes de la accién (roles productivos o reproductivos; publicos o privados).
Todo ello permite iniciar un breve debate en el que se analiza como interpretaba el alumnado
este tipo de asuntos hasta ese momento. Es recurrente en el caso de las chicas el reconocimiento
previo de estos comportamientos desde claves privadas, como “la timidez” (que explica el no
hablar en publico), la “tendencia al control” (que parece subyacer al tomar notas) o la “insegu-
ridad” (para elaborar argumentaciones en contextos conflictivos).

Asi, se da paso a la jultima? de las dindmicas de la sesidn, sefialando que eso, “pensar que el
problema era suyo”, era precisamente lo que le sucedia a la Cenicienta (Ahedo & Alvarez, 2021,
Ahedo, 2022). La sorpresa por el giro apoyado en un cuento da pie a que pueda avanzar pregun-
tando si creen en la magia. Para acto seguido, sefialar que la magia no existe. Que lo que existe es
la capacidad de la Cenicienta para tomar en cuenta que no estd sola, que no nacid para fregar sue-
los; y que “sélo si se da cuenta de que estd condenada a fregar suelos porque cree que su problema
es privado, s6lo entonces, podrd levantar la vista y vera que hay miles, millones de cenicientas
que también creen que han nacido para fregar suelos, para coger boligrafos o para permanecer
en silencio”. Precisamente, sefialo, la magia de la politica es ver que estos actos interpretados en
clave privada tienen un origen estructural. Y que, “si las cenicientas se unen”, entonces “pueden
cambiar el cuent”oy tratar, por medio de la politica, de encontrar respuestas colectivas que “(n)os
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permitan” acceder al poder que representa el Principe, “convirtiéndolo, por qué no, en la res pu-
blica, la cosa publica” (Ahedo, 2022). Y de paso, “dar unaleccién a las madrastray hermanastras”.
Finalizo definiendo la magia como el proceso politico que “permite cambiar cuentos” gracias a la
consideracion publica de problemas previamente interpretados como privados.

Simulo que acabala clase, agotado en un “juego” en el que he “jugado” con una gran cantidad de
metdforas (De Lauerentis & Porta, 2020), amagando una despedida en la que les animo a ser parte
activa en la asignatura mientras les recuerdo lo que han aprendido: claves para trabajar en grupo 'y
hacer trabajos; la esencia de una teorfa; y su vivencia. Les felicito por haber comprendido y vivido el
sistema sexo-género. Y les advierto, finalmente, que tengan todo muy en cuenta en cuenta en los tra-
bajos en grupo... Hay un rumor... Alguien alza la voz. “Profe, no hemos resuelto el primer enigma...”.

4.CONCLUSION: SALIENDO DE LOS MARGENES APARENTES

Este texto se ha apoyado en la experiencia para narrar (Leite & Suarez, 2020) un abordaje perso-
nal del primer dia de una asignatura asentada en el trabajo cooperativo, que estd siendo imple-
mentado de forma sistemadtica desde hace 4 afios. Tras describir las claves de la mirada centrada
en el alumnado que puede impregnar la presentacion, los contenidos y el modelo, he tratado de
ejemplificar estas posibilidades en una sesion que (i) pretende marcar el sentido del curso, (ii) se
asienta en ejemplos ligados a la cultura popular del alumnado y (iii) se ha fundamentado en la
vivencia, aspirando, de acuerdo con Diez Navarro (2021) a que la universidad se convierta en un
espacio en el que la teorfa se atraviesa con la prictica.

Este acercamiento se ha realizado incorporando la mirada de género a la ensefianza acti-
va, continuando una trayectoria presente en sociologia y ciencia politica que muestra eviden-
tes resultados positivos para el aprendizaje. Ahora bien, en este modelo vamos mas alld; otros
abordajes como el de Adkins (2018), quien identifica los sesgos de género que descansan a las
preferencias profesionales del alumnado; el de Smith (2017), quien modifica un Monopoly con
perspectiva inter-seccional creando sanciones especificas para “jugadores” atravesados por vul-
nerabilidades cruzadas; o el de Berkowitz et al (2010), quien detalla dindmicas para evidenciar
las diversas formas de construccidn social de la masculinidad y la feminidad. Si en todos ellos
estd presente el juego y la sorpresa como activador del aprendizaje (Garcia, 2022), a diferencia
de los anteriores acercamientos, la experimentacion que he presentado no estd en el “a fuera”
(sea el de la profesidén, un juego o una simulacién) sino en el “adentro” de la experiencia indi-
vidual. Ello posibilita no solo explicar cémo funciona el sistema sexo-género en abstracto, sino
encarnarlo en la experiencia mostrando cdmo las desigualdades estan presentes en las aulas.
Ma4s aun, el disefio de la dindmica busca evidenciar como estas pautas encajan con los patrones
identificados por la teoria feminista (Martinez-Palacios et al, 2018): las normas de género re-
fuerzan el papel de las chicas en dindmicas reproductivas e invisibles mientras que maximizan
la tendencia masculina a asumir roles publicos y productivos. En definitiva, en estas lineas he
presentado una herramienta que permite hacer visible esta ldgica al alumnado con la excusa de
ejemplificar en qué consiste el trabajo cooperativo el dia de la presentacion. Todo ello enmarca-
do en un primer dia de clase que se espera que no olviden y en el que las imdgenes les han mos-
trado como se construye una teoria; cdmo se trabaja en grupos cooperativos y como se pueden
hacer buenos entregables.
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En este texto espero haber mostrado una secuen- Une con 4 lineas consecutivas los puntos
cia docente que aspira a convertir la universidad en
un espacio de encuentro (Lépez Carretero, 2021), de
creatividad y agencia adaptable a otros entornos. En
ultima instancia, siempre hay un primer dia de clase;
siempre hay una oportunidad para mejorar y sedu-
cir en el trabajo cooperativo; y por ahora, sigue ha-
biendo una necesidad de evidenciar y gestionar las
desigualdades. Lo que me recuerda que no he dado
solucidn a un enigma que solo se resuelve cuando se

deja de ver algo que no existe, pero nos condiciona
impidiendo resolver el problema: un cuadrado. Fina-
lizar la clase con la resolucidn de este enigma permi-
te acabar de asentar una clave de la imaginacion so-
cioldgica: laimportancia de trascender lo aparente. llustracion 4: Respuesta al primer enigma

En nuestro caso, el de las personas interesadas en superar los mdrgenes tradicionales del
aprendizaje, la solucidn a este enigma nos aporta otra leccién: que debemos romper el marco
(Leite & Suarez, 2020) hasta ahora mediado por una centralidad docente que nos ata a conteni-
dos y procedimientos, a practicas verticales y distantes, a orientaciones finalistas asentadas en
la memorizacidn... que no se adecuan ni al alumnado ni a nuestros tiempos. Por ello, debemos
superar los limitados marcos actuales de la docencia para orientarla mas alld de los margenes:
hacia un aprendizaje que debe superar la mera enumeracion de contenidos para pasar a aportar
herramientas; que debe subvertir la pasividad desde la actividad; y que debe acabar con la frial-
dad yla distancia desde la horizontalidad y la cercania; en definitiva, un aprendizaje que cambia
el marco del docente al alumnado.

Concluyo la clase y el texto sefialando que si las desigualdades se analizan desde lo aparente
(en la Ilustracién 1 un cuadrado, en Ciencia politica una consideracién privada del comporta-
miento que entiende el no hablar como “timidez” o el tomar notas con “ser organizadas) nunca
se encontrard la solucidn. Por el contrario, si se rompe con lo aparente y buscamos fuera de los
marcos establecidos... se hace evidente que la respuesta siempre estd mas alla de lo individual y
debe leerse en nuevos mdrgenes definidos en clave publica.

Se cierrala puertay se abandona el aula, y este texto, sefialando que, silo personal es politico,
siempre lo es en las aulas: por ello, el aprendizaje debe ser cooperativo y no individual. Y, sobre
todo, igualitario, buscando visibilizar injusticias como primer paso a aportar soluciones colecti-
vas a problemas previamente considerados como privados.
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