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LIMIAR

A visibilizacion dos TFG de Educacién Social funciona como
enlace obrigado entre as aprendizaxes que dende a investigacion
social o alumnado inicia e as aprendizaxes que dende a experien-
cia practica se pofien ao servizo da investigacion.

Escribir sobre Educacion Social é construir a profesion; escri-
bir sobre esta profesion axuda a dignificala e a reforzala alimen-
tando a rede de saberes necesarios para mellorar a praxe, o dia a
dia das profesionais.

Significa tamén achegar 4 cidadania experiencias de Educa-
cidn Social, visibilizalas. O que cofiecemos existe, 0 que cofece-
mos podemos utilizalo.

Somos como profesion unha ferramenta tutil de cambio, de
transformacion social, xeradora de achegamento aos dereitos in-
dividuais e colectivos das persoas.

A Educacion Social é unha profesion en continuo crecemen-
to porque baseamos a nosa praxe na relacion que establecemos
coas persoas coas que traballamos, relacion que precisa de re-
novacion continua, de practicas renovadas e renovables, proxi-
mas e utiles.

A relacién continua coas universidades como fontes de saber
incorpora novas técnicas que apoian a mellora do acompana-
mento socioeducativo, base da Educacién Social.



Temos novas aprendizaxes que adquirir e novas formas que
investigar nas que basear a accion socioeducativa, novas estra-
texias de accion socioeducativa, porque traballamos nunha so-
ciedade en continuo cambio social e como profesionais debemos
ir acompafnando s persoas nese cambio.

Facer Educacion Social é falar de cambio, de transformacién
social, de aprendizaxes, de novas estratexias socioeducativas, de
innovacion socioeducativa.

Os TFG escollidos nesta 9* edicion recollen esa visién de
aprendizaxe continua e renovada que como profesionais da Edu-
cacion Social debemos posuir.

Nesta edicion presentaronse un total de 9 traballos, seleccio-
nando o xurado tres deles. As seleccionadas contribuen a falar
de accidns que é preciso visibilizar, que é necesario atender den-
de a accidéns socioeducativa, dende a Educacion Social:

“Abordar as actitudes e estereotipos negativos cara a ve-
llez e a sua sexualidade: Unha responsabilidade desde a
educacion social” de Raquel Saavedra Fernandez coa ti-
toria dende a Universidade da Corufia de Isabel Pifieiro
Aguin.

“«A categoria é... diversidade». Unha proposta educativa
baseada na cultura ballroom” de Jonatan Santos Seoane
coa titoria de Nuria Manzano Soto dende a UNED.

Precisamos -e asi as identificamos- novas aportacions que co-
laboren a investigacion de accidons que xa estamos a desenvolver
dende a comunidade, accions que posibilitan asentar espazos de
acompanamento socioeducativo que precisan da profesion.

Nesta lina, este ano a mencion especial do xurado foi para “O
acompariamento psicosocial no proceso de interrupcion voluntaria
do embarazo” de Ana Rodriguez Pérez, coa titoria de Agueda
Gomez Suarez dende a Universidade de Vigo.



E preciso dar visibilidade 4s acciéns que dende o socioeduca-
tivo se realizan con miradas feministas pola mesma necesidade
de contribuir 4 anhelada sociedade igualitaria.

Como profesion do social temos una responsabilidade mais
ala de desenvolver as accions individuais, temos a responsabili-
dade de contribuir a transformacién social.

Queda moito por escribir; é preciso manter a conexion cons-
tante entre as universidades galegas e o Ceesg para, entre outras
cousas, favorecer a aprendizaxe de novas técnicas de aplicacion
na accion socioeducativa propia da Educacion Social.

Queda moito por facer e camifio socioeducativo por camifar
e acompanar nesta andadura.

O Ceesg quere facer ese camifo visibilizando cada nova ac-
cidn xerando a amplitude na rede que temos conformada no te-
rritorio galego.

Moitas grazas ao ilusionante grupo de persoas que este ano
conformamos o xurado, polo proceso, polos sentires e polo tra-
ballo continuo neste camifar.

Moitas grazas compaifieiras da Educacion Social que partici-
pades colaborando nese camifio cos vosos traballos.

Escribir o camifio da utopia significa facela real.

Sonia Gonzalez Rodriguez
Educadora Social Col. nim. 3402
Presidenta do Ceesg
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RESUMO

Os estereotipos negativos cara a vellez e as actitudes negativas
cara a sua sexualidade seguen presentes nunha sociedade cada
vez mais envellecida e con novas necesidades. A educacion social
debe abordar os estereotipos e actitudes mediante a investigacion
e unha educacion sexo-afectiva actualizada. Este traballo presen-
ta os resultados dunha investigacion levada a cabo en Galicia,
cunha mostra de 210 persoas, utilizando o cuestionario CENVE
(Cuestionario de Estereotipos Negativos cara a Vellez) e a Escala
de Actitudes Negativas cara a Sexualidade na Vellez. Os resultados
obtidos manifestan que as persoas tefien un nivel medio de este-
reotipos e actitudes por debaixo da media das escalas. Ter menos
idade, convivir con persoas non familiares e con persoas maiores
estaria relacionado cun maior nivel de estereotipos negativos cara
avellez. Por outra banda, estar titulados/as en educacion social, ter
formacion en xerontoloxia e pertencer ao eido da educacion social
axudarian a presentar un menor nivel de estereotipos. Por ultimo,
comprobamos que presentar estereotipos negativos se relaciona
con presentar actitudes negativas cara a sexualidade na vellez. Os
educadores/as sociais deben cambiar os modelos actuais por un
modelo de diversidade, rematando asi cos estereotipos e actitudes.

Palabras chave: Estereotipos negativos; Vellez; Actitudes; Sexua-
lidade; Educacion Social.
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l. INTRODUCION

A vellez non deixa de ser un constructo social influenciado pola
etapa histdrica, a cultura ou o entorno, entre outros, no que as
persoas habitan. Agora mesmo, o modelo xove é o imperante na
nosa sociedade. Este modelo é incompatible coas tendencias ac-
tuais de envellecemento das persoas, asi como co envellecemen-
to e sobreenvellecemento poboacional que estamos vivindo. O
modelo xove incide en como as propias persoas maiores viven a
sta sexualidade, sentindo frustraciéon e mesmo que o sexo non é
para eles e elas xa nesa etapa. Este modelo tamén infltie na vision
e actitudes sobre a sexualidade na vellez no resto da sociedade.
Ben ¢é certo que na vellez danse cambios fisioldxicos que afectan
a vida sexual das persoas, pero non deixan de ser cambios aos
que se poden adaptar, como en calqueira outra etapa da vida. Ao
final, as actitudes cara a sexualidade na vellez, aquelas provoca-
das polos estereotipos e desinformacion, son as que pesan mais
nas persoas maiores e a sua actividade sexual. Por iso, debemos
prestar atencion as actitudes que tefien as educadoras e educado-
res fronte a este tema, e se é necesario que, no proceso de apren-
dizaxe dos e das profesionais da educacion social, se incida mais
nun novo modelo de sexualidade que apoie os puntos fortes de
ser unha persoa maior. E de suma importancia que os e as edu-



cadoras sociais que vaian a traballar coas persoas na terceira ida-
de tefian tamén a formacion necesaria para poder eliminar estes
prexuizos e cambiar as actitudes nas persoas maiores, e mesmo
na comunidade.

I.1. A vellez como constructo social

A vellez e o envellecemento son dous termos dificiles de concep-
tualizar, pois pddense enfocar desde o eido bioloxico, psicoloxi-
co, socioecondmico, ou familiar, entre outros. Diversos autores,
como Brocklehorts (1974), De Nicola (1979) e Stieglitz (1964)
intentan enmarcar tamén cronoloxicamente esta etapa da vida,
entre os 60 e os 90 anos en adiante. Lopez e Olazabal (2005) ex-
plican a vellez como un constructo social, na nosa sociedade e
momento historico, entendida como aquela etapa que vai desde
0s 65 anos até a morte. De todas formas, é un concepto que non
deixa de cambiar. A idade, por tanto, é un criterio mais de or-
ganizacion social, que asigna a cada tramo da mesma distintos
roles, normas e expectativas mais ou menos definidas, que non
sempre se corresponden cos procesos de envellecemento fisio-
l6xico en xeral, nin cos referidos 4 vida sexual en particular.

No marco das teorias sobre a vellez e o envellecemento, o mo-
delo que segue imperando no imaxinario de todas as persoas son
os modelos de diminucién, que xorden das sociedades contem-
poraneas presididas por valores de xunventude, e que equipa-
ran a vellez coa pobreza, coa inactividade laboral, exclusion da
vida sociocultural e enfermidade (Maravall, 1997). A ciencia ata
agora traballou nun modelo centrado na enfermidade, a dor, e o
deterioro, tendendo a crear unha vision negativa da vellez. E o
que Lopez (2012) chama modelo de deterioro. En contrapartida,
este autor presenta o modelo da diversidade: un modelo que avo-
ga pola multicausalidade, multidireccionalidade e a diversidade,



amosando que negar a sexualidade nas persoas maiores estd
cientificamente inxustificado, pois algins aspectos da sexuali-
dade declinaran, outros manteranse, e “non son poucos os que
poden enriquecerse coa idade” (Lopez, 2012. p. 28).

Outros autores falan do Enfoque do Ciclo Vital, que segue
o modelo de crecemento persoal, polo que se destacan as van-
taxes sobre as perdas na vellez, como son maior tempo libre, a
reduccion de responsabilidades ou a oportunidade de prestar
atencién ao que é realmente importante (Mofiivas, 1998). Ago-
ra é cofiecido que existen capacidades que poden mellorar coa
idade. As persoas maiores poden seguir adquirindo novos coiie-
cementos a partir de certos cambios neuronais que poden pre-
vir o seu deterioro (Rowe e Kahl, 1997). E o que Baltes (1987)
chama capacidades de reserva internas, referidas ao incremento
do rendemento ante tareas complexas como consecuencia dun-
ha practica continuada, e de reservas externas, relacionadas con
aquelas caracteristicas do ambiente que poden axudar a persoa
maior a realizar diferentes actividades, mediante pistas e apoios
(Carrascal e Solera, 2013). Por tanto, deberiamos cambiar a con-
cepcién dos modelos de declive por modelos de diversidade
(Lopez, 2012), pois como afirma Fernandez-Ballesteros (2000)
a aprendizaxe nesta etapa é posible e altamente beneficosa para
impedir ou frear o declive cognitivo.

O feito de que a vellez e o envellecemento sexan conceptos su-
xeitos a0 momento temporal na historia ou as diferentes crenzas
culturais das distintas sociedades nas que nos atopamos, provoca
que estes mesmos conceptos se comporten como rios. Diversas
caracteristicas propias do rio, como as pedras na canle, a fondu-
ra, 0 medio, ou os propios componentes do auga, faran que o rio
nunca deixe de cambiar, de transformarse. A vellez e os distintos
estadios de idade no ser humano penden desta mesma norma,
da completa liberdade ao cambio, condicionado polo tempo, o
momento, o lugar, o espazo. Asi, imos vendo co paso do tempo



como cambia a franxa de idade que lle atribuimos a vellez e 6
envellecemento, os pronomes que utilizamos para designar ou
clasificar as personas que a viven, e mesmo a concepcion, positi-
va ou negativa, que temos da vellez.

Agora mesmo ocupamos un momento histérico nun sistema
socioecondmico e cultural, que demanda unha inmediata, e case
innata, productividade por parte da poboacion. Deste xeito, os
unicos adxetivos que encaixan neste sistema son a forza, a velo-
cidade, a innovacion e a eficacia (Maravall, 1997), que se relacio-
nan coa xuventude, e aos que apenas se pode aferrar o adulto e o
maior. As persoas maiores quedan, por tanto, desprazadas cada
vez mais da vida publica, do poder e da sua representacion, asi
como dos medios de comunicacién, cando ironicamente, a nivel
demografico, predomina esta franxa de idade (Lépez, 2012).

1.2. Envellecemento demografico

Pédense diferenciar dous tipos de envellecemento, entre os que
se atopan o individual e o demografico ou poboacional. O enve-
llecemento dunha persoa é o proceso de evolucion no transcur-
so da sua vida. O envellecemento poboacional refirese ao incre-
mento de niimero de persoas maiores con respecto ao conxunto
da poboacion a que pertencen (Alonso et.al., 2007).

Nas ultimas décadas, diversos factores provocaron un cambio
estrutural da sociedade, polo que cada vez é maior a porcentaxe
de persoas maiores sobre o total da poboacidn. Segundo Pinazo
e Sanchez (2005), intervefien no envellecemento poboacional os
seguintes factores:

O alongamento da esperanza de vida é o primeiro. En
Espana, segundo fontes como a Human Mortality Data-
base e Instituto Nacional de Estatistica (en adiante, INE)



(2021) tense experimentado un crecemento potencial
desde o século pasado (Guijarro e Peldez, 2008), non
deixando de presentar esta tendencia até a actualidade.
En 2010, por exemplo, a esperanza de vida para os va-
rons estaba situada en 79,2 anos, e en 85,5 para as mu-
lleres; en 2018, os vardns presentan unha media de 80,7
e, en canto as mulleres, a idade media atépase nos 86,3
anos (INE, 2021).

A caida da fecundidade e o seu estancamento en niveis
minimos ¢ o segundo factor que inflie no envellece-
mento poboacional. En Espafa, o indicador conxuntu-
ral de fecundidade situouse en 1,23 fillos por muller no
ano 2019. Isto implica un descenso de tres centésimas
respecto ao valor rexistrado en 2018. Desde o0 ano 2001
non se producira un descenso tan grande (INE, 2021).
O numero de nacementos segue o curso do descenso da
ultima década, baixando desde 2010 un 27,3%.

Por ultimo, Pinazo e Sanchez (2005) mencionan a in-
fluencia dos movementos migratorios como un factor
positivo de cara a nivelar a proporcion de grupos de ida-
des, pois a maior parte de persoas que vefien, son per-
soas na stia mocidade.

En Galicia, ainda que con algunha variacién pequena, estes
factores non fan mdis que repetirse. A nosa comunidade auté-
noma ¢ unha das mais envellecidas do Estado (Arroyo e Zoido,
2003). Segundo o INE (2021), Galicia vai por detras de Asturias,
sendo, por tanto, a segunda comunidade auténoma mais envelle-
cida do Estado espaiol (véxase Figura 1). En 2010, as persoas de
65 anos en adiante en Galicia representaban 0 22,12% da poboa-
cién. Segundo o Instituto Galego de Estatistica (2021) (en adian-
te IGE), na actualidade esta cifra alcanza o 25,44% de persoas
maiores. Se revisamos os datos do IGE (2021) sobre a proxeccion



de cara ao futuro destas tendencias, as cifras seguen a mesma
traxectoria que até agora.

Figura |
Indice de Envellecemento por Comunidade Auténoma

241

190

Fonte: INE (2021), indicadores demograficos.

Outro fendmeno poboacional ao que debemos prestarlle aten-
cion é o sobreenvellecemento. Este concepto fai referencia a como,
dentro do grupo de maiores a partires do 65 anos, as persoas que
se atopan na franxa de 80 anos en adiante ocupan unha impor-
tante porcentaxe. De feito, estimase que nos proximos trinta anos
estas persoas “moi vellas” ocupen o 30% da poboacion de persoas
maiores nos paises desenvolvidos (Hechevarria et.al., 2018). Para
medir este fendmeno, o indice de sobreenvellecemento calcula a
porcentaxe que representa a poboacion de 85 ou mais anos sobre o
grupo de 65 ou mdis anos. En 2010, a porcentaxe de persoas maio-
res de 85 ou mais anos representaban un 14,46%. Sen embargo,
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no 2020, tan s6 unha década despois, xa representan o 19,15% do
grupo total de persoas maiores (véxase Figura 2).

Figura 2

indice de sobreenvellecemento: Galicia

0
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Lenda: = = Ambos sexos Homes wmmmm Mulleres

Fonte: IGE (2021), indicadores demograficos.

Todo isto implica que as persoas, unha vez acadado o ultimo es-
tadio do ciclo vital clasico (infancia, adolescencia, xuventude, adul-
tez, e vellez), poden chegar a vivir uns 20 ou incluso 30 anos madis.

O envellecemento demografico fai que cobre importancia a
calidade de vida mdis que a cantidade. A esperanza de vida xa
acadou, grazas aos avances médicos e tecnoldxicos, un aumento
considerable, polo que agora o tema central a abordar coas per-
soas maiores ¢ a sua calidade de vida nestes anos. A calidade de
vida é o conxunto de condicidns necesarias para poder levar a
cabo o proxecto persoal dunha vida integramente humana. Esta
calidade parte do que opina a propia persoa que é bo para a sta
vida. E unha valoracién complexa e multidimensional, que abar-
ca aspectos fisicos, psicoldxicos, sociais, econémicos, ambien-
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tais, etc. Un dos factores que inflien en ter unha boa calidade
vital, entre outros, é como experimentan a sua sexualidade na
vellez (Villarin, 2017). Actualmente, a sexualidade valorada po-
sitivamente na vellez, entre outros factores, asdciase ao concepto
de calidade de vida, desde a perspectiva da saude e do benestar
(Herrera e Guzman, 2012).

1.3. Sexualidade na vellez

Unha vez entendido o concepto de vellez, cabe profundizar
no concepto, tamén amplo, de sexualidade, que varia segundo
o contexto sociocultural e histérico no que nos atopemos (Ve-
ra-Gamboa, 1998). E comtin pensar que a sexualidade s6 ten re-
lacion coa chamada xenitalidade, é dicir, coas relacidns coitais
e penetrativas. Esta concepcion da sexualidade é problematica,
pois, a sexualidade é moito mais que manter relacions sexuais
coitais (Trujillo, 2007). A sexualidade ¢ mdis que a bioloxia dos
xenitais, que a procreacion, as hormonas ou o orgasmo. E unha
funcion e fusion do todo, que afecta a todo ser humano de cal-
queira idade, sendo a persoa a que participa nunha relacién co
outro ou consigo mesmo na busca da satisfaccion e o pracer, fora
do concepto tnico de xenitalidade (Master e Johnson, 1992). Se-
gundo Lopez (2012), é mais acertado sinalar que os seres hu-
manos non temos sexualidade senén que somos seres sexuados.
De feito, entre cada persoa poden darse moitas diferenzas con
respecto 4 sta sexualidade, polo que este autor afirma que a de
cada persoa ¢ diferente e unica. As habilidades cognitivas e emo-
cionais da persoa, a stia organizacion e funcionamento bioloxi-
co, interaccionan desde a concepciéon co ambiente sociocultural
no cal vive, e que lle permiten, por tanto, construir patréns de
comportamento unico para expresar a sua sexualidade (Vargas,
2002). A definicion da OMS propon que:
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A sexualidade é un aspecto central do ser humano que involu-
cra o sexo, identidade e roles de xénero, a orientacién sexual, o
erotismo, o pracer, a intimidade e a reproduccion. A sexualidade
experiméntase e exprésase nos pensamentos, fantasias, desexos,
crenzas, actitudes, valores, comportamentos, prdcticas, roles e
relacions. Ainda que a sexualidade pode incluir todas estas di-
mensions, non todas elas son sempre experimentadas ou expre-
sadas. Na sexualidade infliie a interaccion de factores bioloxicos,
psicoloxicos, sociais, econdmicos, politicos, culturais, éticos, legais,
historicos e relixiosos. (Trujillo, 2007, p.5)

Se temos en conta o factor idade na sexualidade, Bentacourt
(2013) define a Saude Sexual Xeriatrica como a “expresion psi-
coléxica de emocidns e compromisos que require a maior can-
tidade e calidade de comunicacién entre compaieiros nunha
relacion de confianza, amor e pracer, con ou sen coito”. Esta de-
finicién non é moi distinta das demais, e grazas a esta compara-
cion, podemos comprobar que a maior parte dos componentes
da sexualidade poden conservarse e incluso mellorar coa idade,
pois estamos dotados de mais experiencia, paciencia, empatia e
compresion.

O poder e a autoridade que exerce a medicina sobre a vida sexual
das persoas, funciona xerando acordos normativos da forma en
que debe funcionar o corpo e como compensar posibles disfun-
cions, que logo subxacen a diagndsticos, tratamentos e incluso re-
habilitacién. A pesar de que non podemos descoriecer que existen
cambios fisioloxicos, (...) estes non deberian condicionar obrigato-
riamente o cese da actividade sexual, sendn que esixen mdis ben
comprension e adaptacion a un novo funcionamento. Os cam-
bios operados non tefien por que afectar ao desexo, d seduccion,
@ paixon, d masturbacion, ao afecto, d expresion de sentimentos
e ds emocions, as fantasias ou aos xogos. (Pedraza, 2014, p.248)
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Unha vez visto o que abarca o concepto de sexualidade, que-
da claro que esta non se pode reducir a unha soa practica, unha
zona ou a un Organo. As persoas temos terminacions nerviosas
sexuadas ao longo de todo o corpo, polo que non s6 a area xeni-
tal é a inica zona de pracer valida (Ibeas, 2005). De feito, as per-
soas majores prefiren centrar o acto sexual nas caricias e abrazos.
Asi, o acto sexual non ten como unica funcién a procreacion. O
desexo, a excitacion e o pracer sexual poden manterse até a vellez
mais avanzada. Coa idade, a sexualidade, se ben ¢é certo que nal-
guns aspectos fisioldxicos e sociais cambia, a stia complexidade
e riqueza non. Por tanto, os condicionantes da actividade sexual
na vellez, ainda que se presenten, non predeterminan o desexo
sexual, a excitacion ou o pracer que pode darse (Lopez, 2012).

De maneira mais clara, os afectos presentan catro polos: o
desexo, o pracer, a atraccién e o namoramento. Segundo Lopez
(2012), o desexo ¢ unha motivacion sexual que é sentida psi-
coléxicamente impulsando a actividades sexuais que producen
pracer, con independencia da actividade sexual procreadora; a
atraccion é a que nos axuda a seleccionarnos entre nds; e, por ul-
timo, o namoramento: desexo intenso por explorar, tocar e rela-
cionarse sexualmente co/a outro/a (Aragon, 2007), e que favore-
ce que as persoas creen un vinculo no tempo. Por tanto, o desexo
sexual entre as persoas é unha pulsién ou motivacion sexual, que
se compon dun polo fisioloxico e doutro polo de sentimentos,
pensamentos e afectos (Lopez, 2012). Este desexo sexual é unha
emocion complexa, sustentada en bases bioldxicas, mediatiza-
das polo medio cultural, que xera unha tendencia de accién e
que pode activar o comportamento sexual, ben autoerotico, ben
compartido (Sanchez, 2011).

Os cambios no noso corpo ocorren desde que nacemos até
que morremos. Por tanto, a nivel fisioldxico, na vida adulta e ve-
llez tamén se producen cambios que inflien na actividade sexual
das persoas.
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As mulleres presentan diferentes cambios na fisioloxia: a parte
dos cambios que conleva a menopausia, danse cambios na vulva
e vaxina. En canto 4 primeira, os labios maiores e menores per-
den elasticidade e tamafo, e, con respecto & vaxina, o conduto se
estreita. A lubricacion vaxinal é mais lenta e menos abundante, e
tamén diminten o nivel de estroxenos e a frecuencia e intensidade
do orgasmo (Fernandez et al., 2017). Estes cambios poden oca-
sionar molestias e dor, especialmente se non hai unha excitacion
adecuada. Con todo, as consecuencias poden ser minimas, e mes-
mo atrasarse, se hai unha vida sexual satisfactoria. Algins poden
solucionarse buscando a estimulacion rica e lenta, tamén tendo
en conta a posibilidade de usar cremas locais. A perda de desexo
adoita deberse na stia maioria a explicacions sociais (Lopez, 2012).

En comparaciéon coas mulleres, os varéns non sofren unha
perda da capacidade reproductiva, nin un cambio fisioldxico
cualitativo semellante ao da menopausia. O cambio mais im-
portante destes ¢ a diminucion da testosterona, considerada a
hormona do desexo sexual. Danse tamén cambios anatémicos
nos drganos sexuais: maior flacidez do pene, diminucién do ta-
mano testicular e un aumento da gldandula prostatica. Por tan-
to, en canto a funcionalidade, a ereccion ¢ mais lenta e menos
completa, decae rapidamente tras exacular, o tempo para volver
a conseguir unha ereccién ¢ maior, e desaparece a sensacion de
“inevitabilidade” previa a exaculacion (Bravo et.al, 2009). De to-
das formas, igual que as mulleres, estes cambios nos varéns non
son determinantes para ter unha vida sexual satisfactoria.

Todos estes cambios non son compatibles co modelo xove da
sexualidade. A rapidez, a espontaneidad, o vigor que se espera
dun adulto tamén se espera das persoas maiores. Este pensamen-
to xeralizado dana tanto 4s persoas mozas que non cumpren con
estes requisitos, asi como as persoas maiores que, ainda que po-
den disfrutar da sexualidade ao longo de toda a sua vida, pensan
que xa non € algo para elas (Ibeas, 2005).
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A pesar de que o DS [desexo sexual] cambia co envellecemento,
sobre todo en sentido de diminucion, existen amplas diferenzas
interindividuais, e na maioria dos suxeitos isto non necesaria-
mente conduce a desinterese ou ausencia deste, manténdoo nun
nivel medio e experimentindoo con frecuencia. [Este estudo]
aporta informacion de utilidade no esforzo por desmitificar a
influencia determinante e inevitable da declinacion hormonal, e
outros factores bioldxicos nestes cambios, e resaltar a importancia
de factores psicosociais susceptibles de ser modificados. (Montea-
gudo Pena et.al, 2016, parr.16)

Os estudos demostran que presentar menor nivel de testos-
terona nas idades avanzadas non ten unha relacién directa co
desexo sexual, polo que pode manterse (Lopez, 2012), e inclu-
$O as persoas se amosan satisfeitas na sua maioria (Monteagudo
Penia et.al, 2016).

A nivel fisioléxico, dise que o tacto é o sentido mais potente
cando falamos de sexualidade, sendo o conduto mais eficaz para
conseguir a excitacion sexual e o orgasmo. De feito, na idade
avanzada, este sentido é o que mellor se conserva.

Casi dous metros cadrados de pel sensible ds caricias, un senfin
de terminacions nerviosas que sinten o tacto e o transmiten de
forma directa aos centros que regulan a excitacion sexual, case de
forma reflexa, e de maneira mdis indirecta e complexa ao cerebro,
que reelabora, interpreta, e inicia respostas sexuais, emocionais e
afectivas mdis complexas. Unha caricia finalmente desencadea as
respostas mdis primitivas pero tamén as madis elaboradas do ser
humano. (Lépez, 2012, p.103)

Que existan cambios fisioldxicos na sexualidade na vellez non
nega directamente a existencia de vinculos afectivos e sexuais
que proporcionan pracer, comprension, complicidade, afecto,
ou confianza entre outros aspectos que se consideran necesida-
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des basicas no ser humano, e que non desaparecen até a morte
(Ibeas, 2005). De feito, 0 modelo xove de sexualidade, e 0 mode-
lo de declive da vellez, establecen no noso imaxinario a idea de
que nesta etapa todo ¢ déficit, xa sexa fisico, cognitivo ou condu-
tual, e que por iso as persoas maiores non tefien nin desexo nin
actividade sexual. Destas ideas preconcebidas e erroneas danse
actitudes negativas cara a sexualidade na vellez. E por iso que
os profesionais que traballen neste eido deberian profundizar na
tematica para poder orientar as persoas de maneira adecuada,
dirixindo as practicas non s6 as patoloxias do envellecemento,
senon a un ser humano que se debe ver de maneira integral e que
pode ter unha vida sexual activa, pois a sua sexualidade, como
no resto de etapas do ciclo vital, non se enmarca s6 no aspecto
fisico (Jerez et.al, 2013).

Se tomamos como referencia o polo afectivo do desexo, dise
que coa idade cambia pero non diminue, sen6n que aumenta
(Lopez, 2012). O fendmeno que se da é un progresivo abando-
no do modelo masculino e xove da sexualidade. Mais, se nos
centramos no polo referido ao desexo de excitacion e activida-
de sexual, este decrece. Dependendo de se os estudos con res-
pecto a sexualidade das persoas maiores estan centrados uni-
camente na parte fisioloxica, ou se son estudos mais completos,
nos que se valoran tanto o entorno cultural, como educacional
ou situacional entre outros, os resultados da apetencia sexual
na terceira idade varia.

Poden ser varios os factores que explican a presenza ou au-
sencia do desexo sexual, o cal condiciona a actividade sexual
nas persoas maiores: as actitudes positivas ou negativas cara a
actividade sexual; o feito de ter ou non parella; a cultura e mo-
delo occidental de beleza, sempre relacionado cun modelo xove
e candnico; ou o tratamento cultural e social do namoramento
(Lopez, 2012). A actividade sexual mantense en persoas sep-
tuaxenarias, e incluso as mulleres da xeracién que hoxe ten 70
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anos afirman estar mais realizadas sexualmente que as que tifian
a mesma idade fai 30 anos (Farré, 2009). Esta mellora xeracional
pode deberse a un aumento na calidade de vida grazas a novos
descubrimentos cientificos que axudan a paliar o declive fisio-
l6xico normal da idade, como poden ser cremas, lubricantes, ou
mesmo a chegada do Viagra en 1998.

A pesar desas melloras, ter vida sexual depende tamén di-
rectamente da disposicién a tela. E dicir, as persoas maiores
“dispostas” a ter vida sexual, poderdn ter mais posibilidades de
manter a actividade sexual na vellez. Sen embargo, nesa decision
pode influir tanto a educacion recibida na xuventude, como por
exemplo entender a sexualidade como medio para reproducirse
unicamente, e que polo tanto remata coa menopausia (del Car-
men Amico, 2010), ou as crenzas relixiosas e a imposicion do
sexto mandamento. Os condicionantes socioculturais e educati-
vos tamén poden influir negativamente na actividade sexual das
persoas maiores.

Tal e como nomeamos, existen outros condicionantes da
sexualidade na vellez a parte dos normais cambios fisioldxicos, as
enfermidades que se poden padecer, ou mesmo os efectos secun-
darios das medicacions (Herrera, 2003). Existen unha serie de
factores socioculturais e demograficos que se constitien como
condicionantes da actividade sexual da persoa maior. Ademais,
temos que ter en conta que cando traballamos coa sexualidade
na vellez, temos que loitar tanto contra os tabtes da sexualidade,
como cos tabues da vellez (del Carmen Amico, 2010).

Frecuentemente, a forma de vivir a sexualidade antes da vellez
adoita determinar a forma de vivir a sexualidade sendo persoas
maiores. Asi, aquelas persoas cuxa actividade sexual acostumaba
a ser habitual e periddica durante outras etapas da sta vida, te-
fien maior probabilidade de manter a actividade sexual na vellez
(Bentacourt, 2013). As persoas que agora son maiores, na sua
época recibian escasa educacion sexual. O aprendido ten que ver
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coas crenzas que introduciron as diferentes relixions na vida das
persoas, aquelas que consideran a sexualidade unicamente como
un medio para a reproduccion, a procreacion. Quedan excluidos
e sinalados como pecado o pracer, os afectos, a intimidade, o
goze... SO se considera o sexo como funciéon mecanica de super-
vivencia da especie, permitida unicamente dentro do matrimo-
nio (Figari, 2007) e durante a madurez sexual, mentres a capaci-
dade reproductiva siga intacta. A practica central que caracteriza
o modelo xove de sexualidade (Lopez, 2012), e practicamente a
unica aceptada, é a coital, entre muller e varén, cumprindo coa
heteronormatividade, dando igual o pracer da muller, e conver-
tendo toda practica en falocéntrica. Todas estas crenzas perdu-
ran na xente maior agora, sobre todo tendo en conta que viviron
a época do franquismo, réxime que otorgou un papel importante
a relixién na vida diaria das persoas (Luis-Gonzalez e Aguile-
ra-Avila, 2019).

Outro condicionante ¢ o ter parella ou non. Segundo Lopez
(2012), ter parella inflGe positivamente en seguir mantendo unha
vida sexual activa. As mulleres maiores adoitan deixar de ter vida
sexual antes que os vardns. Por un lado, dada a maior esperanza
de vida delas, hai mais mulleres solteiras e viuvas que os vardns: é
o fendmeno chamado feminizacion da vellez (Mares e Marquez,
1998); por outro lado, a menopausia preséntase antes do declive
sexual do varon, e cumprindo coas crenzas de que a sexualidade
¢ coital e unicamente de fins reproductivos, as mulleres deixan
de ter interese por esta actividade (Farré e Salas, 2009). Tamén
inflien nas mulleres as construccidns sociais negativas en torno
a viuvedade, que reciben menos comprension sobre as necesida-
des de construir unha nova vida que os vardns viuvos (Spijker,
2007). Desta maneira, ter compaiieiro sexual ou non, inflie na
actividade sexual da vellez (Cabrera, 2009).

O acceso a intimidade e o tipo de convivencia nesta etapa vi-
tal, moitas veces dificulta ou pode determinar a vida sexual das
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persoas maiores. E habitual que as persoas maiores vivan a stua
vellez institucionalizadas ou na casa de familiares, cos seus fi-
llos e netas. As institucions moi poucas veces tefien habitacions
ou espazos preparados para permitir a intimidade. De feito,
moitas veces as habitacions nas que viven adoitan ser compar-
tidas. No caso das persoas que viven con familiares, as avoas e
avos en certas ocasions tefien que compartir habitaciéon cos ne-
tos e netas por falta de espazo na vivenda, quedando privados
da mesma maneira de intimidade (Herrera, 2003). Ainda que
as persoas maiores non compartan habitacion nos domicilios,
a falta de comprension por parte dos familiares, ou coidadores
no caso das residencias, de seguir manifestando condutas se-
xuais nesas idades, tampouco axudan a que o anciano e anciana
se sinta libre para expresalas. Por outra parte, ao persistir co-
flecementos erroneos, estereotipos, e falsas crenzas, as propias
persoas maiores reprimen a sua necesidade de expresion da
sexualidade. A propia familia amosa tamén ideas preconcebi-
das prexudiciais para a sexualidade da persoa maior, sentindo
esta, incluso, culpa por manter unha vida sexual activa. Todo
isto pode deberse a unha equivoca interpretacion dos cambios
na fisioloxia da resposta sexual da persoa maior, por ignoran-
cia, por ter asimilado un modelo de sexualidade xove, e polos
prexuizos e estereotipos sociais que pode ter tanto a familia
como a persoa maior (Moreno e Sufol, 2020). De todas for-
mas, certos estudos, como o de Pérez de la Parte (2008) apoian
a teoria de que ten mais peso a formacion das persoas no eido
da sexualidade na vellez que a convivencia ou a relacién que
teflan con persoas maiores.

A autopercepcion do atractivo sexual tamén condiciona a
vida sexual das persoas maiores (Valle et.al, 2015). As mulleres
maiores manifestan una percepcion negativa cara o seu atrac-
tivo sexual antes que o varén (Wong et.al, 2010). Canto mais
positiva sexa a autopercepcion do atractivo sexual, e da imaxe
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corportal, mellor serd a relaciéon que a persoa estableza coa stia
vida sexual. Neste caso, o modelo canoénico occidental da bele-
za imperante é o relacionado coas virtudes da xuventude (Da-
rriba, 2015). Que a autopercepcion sexa positiva ou negativa
vese brutalmente influenciada por este canon. Socialmente re-
lacidnase a vellez como unha etapa de declive, de inactividade
sexual, na que as persoas xa non son atractivas, e non amosan
desexo sexual, ou este se transforma (Maccarone e Lombardo,
2008). Este prexuizo ten mais peso nas mulleres maiores, pois
mentres que se considera que coa idade os varéns maduran,
as mulleres se lles perde todo o interese sexual (Farré e Salas,
2009).

Todos estes fendmenos mencionados anteriormente tefien a
sua base nos estereotipos e crenzas ao redor da sexualidade na
vellez. Gran parte das actitudes negativas que poden presentar
as familias, os coidadores ou coidadoras, e mesmo as propias
persoas maiores, proveiien dos estereotipos e crenzas sobre a
mesma. E moi probable que se dean prexuizos na vellez pola fal-
ta de informacidn e investigacion ao redor desta etapa da vida,
e concretamente, da sexualidade (Mares e Marquez, 1998). Os
prexuizos, esas crenzas esaxeradas, ao final xorden do descoiie-
cemento, e provocan as actitudes negativas. Na seguinte taboa
(ver Taboa 1), nomeamos diversas crenzas sobre a sexualidade
na vellez, recompilando a diferentes autores (Leiva-Moral, 2008;
Lépez, 2012; Montoro, 2000), que tefien un peso negativo deter-
minante na sexualidade das persoas maiores e, sobre todo, nas
mulleres maiores:
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Taboa |

Crenzas ou estereotipos sobre a sexualidade na vellez

e Durante a vellez é imposible fisioloxicamente manter relacions
sexuais

¢ O sexo ten unha funcion exclusivamente reproductora

* O sexo enténdese unicamente como coital ou con penetracion

*  Aactividade sexual debilitase coa idade

e Durante a vellez pérdese interese sexual

* O sexo na vellez é perverso

* O sexo na vellez é prexudicial para a satide

e As mulleres maiores que se interesan polo sexo son ninfébmanas,
perversas sexuais

e Os homes si tefien intereses sexuais pero as mulleres non

. Os homes maiores que tefien interese sexual son inmaduros,
“vellos verdes”, é considérase de mal gusto

. Na vellez as persoas non son sexualmente desexables, non tefien
desexo e non son sexualmente capaces

e A abstinencia prolonga a vida sexual

* A menopausia indica o fin da sexualidade, nada é o mesmo,
pérdese satisfaccion...

* A masturbacion é unha conduta danifa e desviada, sobre todo
na vellez

e As mulleres deben ser iguais ou mais mozas que os homes nunha
relacion de parella

Son as mulleres quen amosan maior rexeitamento cara a se-
xualidade (Mares e Marquez, 1998). A literatura deixa claro que
a variable xénero inflie nos estereotipos que as persoas tefien
sobre a vellez e a sexualidade, concluindo que esta peor visto que
as mulleres manifesten desexo ou actividade sexual, polo que as
actitudes cara o xénero feminino son mais negativas.

A actividade sexual feminina depende moito da intencion mas-
culina: a diminucion da actividade sexual nas mulleres asociase
coa concurrencia de enfermidades nos seus esposos, a indiferencia
destes e a alta mortalidade masculina. Os datos sostefien que elas,
ademais de amosarse menos interesadas polo sexo, sufriron unha
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socializacion enmarcada nun control mdis grande, obstdculo para
que exercesen a sua sexualidade na vellez. Deste modo, o traba-
llo da intervencién con elas involucra unha reeducacion sexual
no sentido da “liberacion da represion”. (Brigueiro e de Género,
2006, p.73)

Cabe destacar que existe un dobre raseiro sociocultural polo
que aos varons se lles concede actuar como axentes sexuais, e a
sta vez desvaloriza e estigmatiza as mulleres que responden ao
seu desexo sexual, atribuindolles termos denigrantes que non se
utilizan cos vardns nas mesmas circunstancias (Pedrero-Garcia,
et.al, 2018). Polo tanto, segundo Ghidara (2019), non se pode
negar que os estereotipos establecidos ao redor da sexualidade
na vellez favorecen a inhibicion das persoas maiores en busca de
novas relacions e comportamentos placenteiros, e que as cren-
zas positivas ou negativas configuran as relaciéns sociais. As
opinidns positivas sobre un ou unha mesma inflien de maneira
positiva na persoa, e viceversa. Os estereotipos non s6 afectan
a nivel social, sen6n tamén a nivel individual as persoas que se
atopan na etapa da vellez.

O envellecemento e a sexualidade son conceptos dindmicos que con-

flilen coas experiencias da vida, e que se redefinen constantemen-
te (...). Pese aos cambios propios da idade, as comorbilidades e as
adversidades que conleva esta etapa, moita xente maior addptase
e ten unha gran vitalidade, buscando formas para sentirse ben e
desfrutar dunha sexualidade plena. (Ghidara, 2019, parr.47)

Outro dos aspectos que pode influir en amosar un maior ou
menor nivel de actitudes e estereotipos negativos ¢ a idade. Se-
gundo un estudo de Rend (2020), canta maior idade, menor é o
nivel de estereotipos negativos presentes, sendo a xente xove a
que amosa mais estereotipos e actitudes negativas cara a sexua-
lidade na vellez.
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“Ante a aceptacion da variabilidade e o alcance da expresion
sexual resulta importante a educacion acerca dos cambios que se
producen no funcionamento sexual durante o envellecemento”
(Iacub et.al, 2020). Desde a xerontoloxia, ciencia que se ocupa
do envellecemento, e dacordo coa necesidade de centrar a inter-
vencion coas persoas maiores na sua calidade de vida, debemos
reflexionar sobre a incidencia que se exerce no erotismo na ve-
llez, tendo en conta as variantes situacionais e socio-historicas
nas que naceron, e criticando, desta maneira, as naturalizacions,
posibilitando transformaciéns nas politicas (Iacub et.al, 2020).
Se traballamos desde a xerontoloxia, e nos formamos nesta ma-
teria, mais lonxe deixaremos os estereotipos negativos de cara &
vellez e a stia sexualidade, tendo en conta que:

A xerontoloxia adopta como estratexia terapéutica un conxunto
de prescicions que comprenden, desde o uso de mencifias e doutros
recursos de intervencion fisica, até técnicas pedagoxicas de modu-
lacién da conducta e do uso dos corpos, co propdsito de promover
un bo funcionamento da vida sexual na vellez. (Brigueiro e de
Género, 2006)

A educacion e formacion, polo tanto, en xerontoloxia é suma-
mente relevante para evitar as crenzas erroneas cara a sexualida-
de das persoas maiores (Linares et.al, 2009). Unha das profesions
que se enmarcan no campo das ciencias sociais, e que ten certa
formacion en xerontoloxia, é a educacion social. Son poucas as
investigacions que tratan as actitudes dos futuros e futuras edu-
cadoras da sexualidade na vellez, e daquelas persoas que traba-
llan, ou traballaran, en contacto directo coas persoas maiores.

A deteccion destes estereotipos negativos sobre este grupo
profesional facilitara desenvolver programas formativos especifi-
cos que garantan unha figura profesional obxectiva coa realidade
dos e das maiores (Pedrero-Garcia et.al, 2018).
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1.4. Sexualidade, vellez e a educacion social

Que os cambios fisioloxicos sexan factores condicionantes, non
significa que a actividade sexual na vellez desapareza por com-
pleto. A percepcion da vida sexual que tefien as persoas maiores
esta nesgada polos estereotipos e prexuizos ao redor dela, que
derivan en actitudes negativas, e, polo tanto, nunha vida sexual
menos rica ou incluso nula.

Para favorecer que as actitudes negativas cambien, para que
desaparezan estes estereotipos, necesitase informacién e educa-
cion en todos os diferentes grupos etareos. Esta mision a tefien
por desempeniar as educadoras e educadores sociais, polo que
deben estar ben formadas para traballar na deconstrucciéon de
prexuizos e actitudes negativas. “Existe a necesidade de realizar
investigacions futuras sobre as actitudes dos propios maiores e
do persoal sociosanitario cara ao envellecemento, pois estan in-
timamente relacionadas coa clase de coidados e atencions que
reciben as persoas maiores” (Mares e Marquez, 1998, p.5). Asi,
as intervencions que se fagan coas persoas maiores teran unha
maior efectividade e un impacto positivo nas stias vidas e na sua
sexualidade (Pedrero-Garcia et.al, 2018). A educacion sexual e
afectiva convértese asi nun condicionante positivo.

Se levamos a nosa atencién d realidade do mundo occidental, a
poboacion de persoas maiores é alta e o benestar desta poboa-
cién céntrase en condicidns de hixiene, alimentacidn, vivenda,
educacion para a saude, xubilacion, etc., pero non en educacion
para a saude sexual, que segue estando reservada d poboacion
xove e adolescente. Nestes modelos de educacién sexual non se
tratan temas relacionados cos cambios fisicos, fisioloxicos, so-
ciais, que acarrean a idade, e como a sexualidade se ve afec-
tada por estes cambios, ou como a sexualidade evoluciona ao
longo da vida. Basicamente, a xuventude asume o que observa
ou escoita dos adultos e maiores do redor e, normalmente, estes
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comentarios adoitan ser estereotipos ou revelan actitudes nega-
tivas. (Rend, 2020, p.19)

Segundo Herrera (2003), urxe comprender os aspectos bio-
léxicos, psicosociais e condutuais da sexualidade en cada etapa
da existencia humana. Deberiase profundizar en aspectos que
posibiliten a educacion da familia e a comunidade, con vistas a
garantir que se respete e valore a intimidade da persoa maior
no entorno familiar e social (Vazquez et.al, 2008). E, polo tanto,
responsabilidade das educadoras e educadores sociais de contar
cunha boa formacion en sexualidade en maiores para intentar
desmitificar eles e elas mesmas os estereotipos e as actitudes ne-
gativas, asi como en ultima instancia axudar a deconstruir os mi-
tos na sexualidade nas persoas maiores e na comunidade.

Os retos ou desafios que enfronta o educador ou educadora son
multiples, complexos, diversos e singulares. Pero ¢é el ou ela coas
suas caracteristicas propias e tinicas quen pon o selo, axiliza ou
bloquea o proceso, enriquéceo ao permitir a construccion de posi-
cions e estratexias, ou empobréceo ao manipular e perpetuar igno-
rancias. (Vargas, 2002, p.43.)

A educacién sexual na vellez debe aspirar a derribar o mo-
delo xove, e buscar un novo modelo de sexualidade. Neste novo
modelo a idade non sup6n unha limitacion. De feito, en moitos
aspectos pode ser unha vantaxe (Montoro, 2000). Esta é a forma-
cion que deben recibir tamén os profesionais que estan ao redor
das persoas maiores.

Asi, no estudo de Medina et.al. (2021) de actitudes cara a ve-
llez e sexualidade do adulto maior en estudantes e profesionais
de enfermeria, salientan varios datos interesantes. Os resultados
deste estudo indicaron que tanto os profesionais coma as e os
estudantes de enfermeria presentaron actitudes negativas cara a
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vellez. Por parte do estudantado, o estudo evidencia que & hora
de falar da sexualidade na vellez eles e elas sinten vergofia, guia-
dos polos prexuizos da sociedade. Por parte dos e das profesio-
nais, os que tifian menor experiencia manifestaron sentirse pou-
co preparados ou con falta de confianza para actuar sobre temas
de sexualidade debido 4 falta de formacion para a educacion
sexual, pouca experiencia, crenzas persoais e relixiosas sobre a
sexualidade ou medo a que a persoa maior se sinta ofendida.

Deste modo demostrouse que a actitude dos profesionais e estu-
dantes de enfermeria poden ter un impacto na actitude e compor-
tamento dos adultos maiores con respecto d sexualidade e ao en-
vellecemento, a pesar de que se tefia ou non a capacitacion sobre a
sexualidade no adulto maior; asi mesmo, é necesario modificar as
actitudes negativas cara ao adulto maior e ensinar que a atencion
ao adulto maior en todos os seus contextos é un tema prioritario.
(Medina et.al, 2021)

A conclusién de Medina et.al. (2021) é que se fai necesaria a
intervencion para modificar os estereotipos nos e nas estudantes,
0 que repercutira nun mellor coidado das persoas maiores no
seu futuro como profesionais.

Dominguez e Juste (2003) levaron a cabo unha intervencion
pedagoxica interdisciplinar, incluindo o campo de educacién so-
cial, centrada en mellorar a calidade de vida das persoas maio-
res. Dentro desta intervencion, consideraron adecuado tratar a
sexualidade entre outros. Os resultados foron moi favorables,
tanto para as persoas maiores en si, como para as profesionais
de diversos ambitos que participaron. En concreto, destacamos
a importancia que tivo esta experiencia e formacién para o cre-
cemento profesional das e dos estudantes de educacion social.
Sempre e cando os futuros e futuras educadoras sociais estean
formadas en sexualidade e afectividade na vellez, a intervencion
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coas persoas maiores no ambito laboral serd mais completa. E a
educacion a mellor forma de transmitir os conceptos de sexuali-
dade e afectividade, polo que é fundamental engadir este tipo de
formacién no curriculo académico da educacién social, dunha
maneira actualizada (Yubero, 2021).

E importante crear unha educacion afectivo-sexual no campo uni-
versitario, sendo o educador ou educadora social un axente que
conta coas ferramentas necesarias para poder tratar este tema, xa
que a educacion afectivo-sexual ten un cardcter pedagoxico, pos-
to que ten que coverter ao alumnado como protagonista da stia
aprendizaxe, axudandolles a razoar, considerar unha educacion
integral. (Yubero, 2021, p.17)

Nesta mesma investigacion, Yubero (2021) conclie que é evi-
dente a ausencia de cofiecementos afectivo-sexuais no alumnado
universitario, e que ainda lles queda camifo para conseguir ter
todos os coflecementos necesarios sobre a sexualidade na vellez,
e non presentar ningun estigma. Tamén é certo, como dice Yu-
bero, que ao pertencer as e os participantes ao eido da educacion
social, podese apreciar un grao maior de concienciacion e posi-
cidns mais libres fronte aos diversos temas.

1.5. Obxectivos da investigacion

A finalidade deste traballo é recadar novos datos sobre as actitu-
des e os estereotipos negativos cara as persoas maiores e a sia se-
xualidade, tendo en conta, e como vemos nos puntos anteriores,
que son factores condicionantes da actividade sexual na vellez.
Buscase conecer ditas actitudes na mostra e a sua relacion con
variables como: a idade; o sexo; se pertencen ou non ao eido da
educacion social; en que curso se atopan, no caso de estar es-
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tudando; se cursan ou cursaron materias de xerontoloxia; con
quen viven; se mantefien relacion con persoas maiores e con que
frecuencia; e, de ser o caso, se estas persoas maiores presentan
algan déficit fisico, cognitivo e/ou condutual.

Interésanos indagar nos estereotipos negativos cara a vellez,
asi como as actitudes cara a sexualidade na vellez, polo que plan-
texamos os seguintes obxectivos xerais:

Conecer os estereotipos negativos cara a vellez dos par-
ticipantes da mostra

Conecer as actitudes cara a sexualidade na vellez dos
participantes da mostra

Partindo deses dous obxectivos xerais, propofilemos os
seguintes obxectivos especificos:

Analizar a relacion entre os estereotipos negativos dos
participantes da mostra cara a vellez e diferentes aspec-
tos sociodemograficos (sexo, idade, pertencer ao eido
da educacion social, nivel de formacion, cursar materias
relacionadas coa xerontoloxia...)

Analizar a relacién entre os estereotipos negativos dos
participantes da mostra cara a vellez e a relacién coa
persoa maior (tipo de convivencia, frecuencia coa que
se relaciona...)

Analizar a relacion entre os estereotipos negativos dos
participantes da mostra cara a vellez e o déficit que poi-
dan presentar as persoas maiores.

Analizar a relacién entre as actitudes negativas cara a
sexualidade na vellez dos participantes da mostra e di-
ferentes aspectos sociodemograficos (sexo, idade, per-
tencer ao eido da educacion social, nivel de formacién,
cursar materias relacionadas coa xerontoloxia...)
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Analizar a relacion entre as actitudes negativas cara a
sexualidade na vellez dos participantes da mostra e a re-
lacion coa persoa maior (tipo de relacion, frecuencia coa
que se relaciona,...)

Analizar a relacion entre as actitudes negativas cara a se-
xualidade na vellez dos participantes da mostra e o défi-
cit que poidan presentar as persoas maiores.

Analizar a relacion entre os estereotipos negativos cara
a vellez e as actitudes negativas cara a sta sexualidade.
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2. METODO

2.1. Participantes

Interésanos neste estudo que os participantes sexan tanto per-
soas da poboacion en xeral, asi como aquelas do eido da edu-
cacién social en concreto. O recoller a mostra por conveniencia
(Patton, 2002), acadamos un total de 220 participantes, dos cales
foron 210 persoas as que constituiron a mostra productora de
datos. Esta mostra, de homes (15,2%) e mulleres (84,8%), estivo
composta por persoas do eido da educacion social (59%), e per-
soas fora deste mesmo eido (41%) (Ver Figura 3).
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Figura 3
Grdfico de frecuencias da variable
“pertencer, ou non, ao eido da educacién social”
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Nota: Extraido do programa estatistico SPSS (Version 20)

A media de idade da mostra foi de 25,38 anos (DT= 8,63), cun-
ha idade minima de 18 e unha maxima de 62 anos (Ver Figura 4).

Figura 4

Grdfico de frecuencias da variable “idade”
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Nota: Extraido do programa estatistico SPSS (Version 20)

42



De toda a mostra productora de datos, un 62,9% afirmou ter
cursado materias relacionadas con xerontoloxia (ver Taboa 2).

Taboa 2

Frecuencia da variable “cursei materias relacionadas coa xerontoloxia”

Cursei materias relacionadas coa xerontoloxia

Cumulative
Frequency | Percent | Walid Percent Percent
Walid  Man 78 ari arA arA
Si 132 62,9 62,9 100,0
Total 210 100,0 100,0

Nota: Extraido do programa estatistico SPSS (Version 20)

Da nosa mostra, o tipo de convivencia actual resultou en: un
9,5% vive s6/soa; un 45,2% vive cos seus pais/nais/titores legais;
un 5,7% vive con avos/avoas; un 28,1% vive coa parella; un 11,4%
vive con amizades; un 4,3% vive con fillos/as; un 20% vive con
persoas non familiares, e un 2,4% presenta outro tipo de convi-
vencia. A maior parte da nosa mostra, polo tanto, non convive
coas persoas maiores da sta familia.

Como podemos observar na seguinte figura (ver Figura 5),
un 38,1% manten unha relacién frecuente con persoas maiores,
e un 32,4% manten unha relacién diaria; polo que se afirma que
a maioria da mostra estd en alto contacto con persoas maiores,
sendo na stia maioria (78,6%) relacions familiares.
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Figura 5

Grdfico da frecuencia da variable “tipo de relacién coa persoa maior”
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Nota: Extraido do programa estatistico SPSS (Version 20)

Dos participantes da mostra que mantefien contacto con per-
soas maiores, un 50% afirma que estas presentan algun tipo de
déficit, fronte un 44,8% que afirma que a persoa maior coa que
mantefien relacién non ten déficit fisico, cognitivo e/ou relacio-
nado coa conduta.

2.2. Variables e instrumentos de medida

Respondendo aos obxectivos plantexados neste traballo, em-
pregouse o Cuestionario de Avaliacion de Estereotipos Negati-
vos sobre a Vellez (en castelan abreviado, e de agora en adian-
te, CENVE) (Ver ANEXOS, 7.1.). Tratase dun cuestionario que
mide os estereotipos negativos cara as persoas maiores, elabora-
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do a partir de Montorio e Izal (1991) e de Palmore (1988), os ca-
les se consideran suficientemente aceptados na literatura (Blanca
et.al, 2005). Ademais, comprobamos o nivel de fiabilidade desta
escala na nosa investigacion, mediante o Alpha de Cronbach, e
obtemos un resultado de .83, podendo afirmar que ten unha alta
fiabilidade. Esta escala consta de 15 items de formato de resposta
tipo Likert (1= moi en desacordo; 2= algo en desacordo; 3= algo
de acordo; 4= moi de acordo). As puntuacions situanse entre 15
e 60 puntos. Cando a puntuacion se achega mais a 60, dendtase
un alto grao de estereotipos negativos sobre a vellez. Dentro da
nosa mostra, a puntuacién oscila entre un minimo de 15 e un
maximo de 43 puntos. Para o analise de datos, establecemos tres
grupos segundo os seguintes puntos de corte: baixo nivel de este-
reotipos negativos presentes (de 15 a 23 puntos); medio nivel (de
24 a 28 puntos); e alto nivel (de 29 a 43 puntos). Esta escala foi
adaptada a linguaxe inclusiva en todos os seus items e traduciuse
ao galego.

Para conecer as actitudes da mostra cara a sexualidade na
vellez, utilizouse a Escala de Actitudes sobre a Sexualidade na
Vellez (White, 1982; adaptacions e ampliacion de Lopez, 2012).
Esta composta por 37 items coa ampliacion de Félix Lopez
(2012), de formato de resposta tipo Likert (1= moi en desacordo;
2= bastante en desacordo; 3= un pouco en desacordo; 4= sen
definir; 5= un pouco de acordo; 6= bastante de acordo; 7= moi
de acordo). Co obxectivo de introducir e investigar temas rela-
cionados coa convivencia coas persoas maiores, e con actitudes
cara as relacions das persoas mais mozas coas persoas maiores,
engadense, co mesmo formato de resposta e recollendo ideas de
Lépez (2012), os seguintes cinco items (Ver ANEXOS, 7.1.):

38. A persoa maior que vive contigo quere traer outra per-
soa a casa para pasar a fin de semana. Nesta situacion
preferiria que fosen a outro lugar.
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39. A ttia avoa comunicavos que se vai casar cunha persoa
20 anos moza que ela. Penso que a persoa moza se estd a
aproveitar da mifa avoa.

40. O teu avé comunicavos que se vai casar cunha persoa 20
anos moza que ela. Penso que o meu avo se esta aprovei-
tando da persoa moza.

41. Que un avo ou unha avoa compartan habitacion co seu
neto ou neta paréceme correcto.

42. E importante que a persoa maior que convive con fillos/
as e netos/as dispofia da intimidade necesaria para po-
der manter actividade sexual.

Tamén se fixeron modificaciéns nos items orixinais para
adaptar a linguaxe a inclusiva, tanto a nivel xénero como a nivel
de orientacidns sexuais. Nesta escala non se consideran as res-
postas como correctas ou incorrectas. Os items preséntanse de
forma positiva, polo que a puntuacién mais alta é considerada
mais liberal, ou de forma negativa, nos que puntuar alto denota
unha actitude conservadora. Coa fin de obter unha puntuacion
global, basta con invertir as puntuacions dadas aos items liberais
ou aos conservadores. Os items considerados liberais son: 7.c);
10; 13; 14; 15; 16; 17; 18; 20; 22; 26; 30; 32; 35; 37; 42. Por outra
banda, os conservadores son: 1; 2; 3;4; 5;6; 7.a); 7.b); 8;9; 11; 12;
19; 21; 23; 24; 25; 27; 28; 29; 31; 33; 34; 36; 38; 39; 40; 41 (Lopez,
2012). A puntuacién posible a conseguir sittiase entre 42 e 294
puntos. Na nosa mostra comprobamos que a minima puntuacién
¢ de 44, e a maxima de 230. Para a analise de datos, establecemos
tres grupos segundo os seguintes puntos de corte: baixo nivel de
actitudes negativas (de 44 a 66 puntos); medio nivel (de 67 a 78
puntos); e alto nivel (de 79 a 230 puntos). Na nosa investigacion,
o Alpha de Cronbach nesta escala resultou .89.

Atendendo asi mesmo aos obxectivos de investigacion, in-
cluironse unha serie de preguntas coa finalidade de cofiecer os
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diferentes aspectos sociodemograficos da mostra (Ver ANEXOS,
7.1.): sexo; idade; se estan no ambito, ou non, da educacién so-
cial; o curso mais alto no que estan matriculados ou son posee-
dores do titulo; se cursaron materias relacionadas coa xeronto-
loxia; con quen conviven; a frecuencia de relacién con persoas
maiores; o tipo de relacion con persoas maiores; e, por ultimo, se
as persoas maiores coas que se relacionan presentan algun déficil
tisico, congnitivo e/ou condutual.

2.3. Procedemento

Explicaronse os obxectivos da investigacion, asi como se salva-
gardaron os principios éticos de anonimato e confidencialidade.
O procedemento seguido neste estudo cumpriu co Cédigo Etico
de Investigacion do Comité de Etica da Universidade da Corufia
(UDC, 2019), asi como os establecidos na Declaracién de Helsinki
(Mundial, 2019). Asi mesmo, inférmase de que se pode abandonar
o cuestionario libremente en calquera momento. Pidese explicita-
mente que se lea o aviso legal dispoiiible na paxina web da UDC,
conforme aos dereitos e obrigas do usuario, a responsabilidade da
UDC e do usuario do sitio web, a propiedade industrial e intelec-
tual, a proteccion de datos, a xurisdiccion e a comunicacion.
Unha vez estruturado o cuestionario, comeza a distribucion
para a recollida de datos, que se mantén desde novembro até de-
cembro do 2020. O cuestionario contestouse de maneira ano-
nima, individual e voluntaria. A metodoloxia é cuantitativa e
transversal, por terse levado a cabo a recollida de datos nun mo-
mento concreto. O cuestionario presentouse en formato dixital
coa ferramenta Google Forms, e compartiuse via Whatsapp, Ins-
tagram e Twitter, pedindo pola tltima via a colaboracién do Co-
lexio de Educadores e Educadoras Sociais de Galicia coa difusion
do cuestionario, co fin de conseguir unha mostra mais ampla.
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2.4. Analise de datos

Ademais das correspondentes analises descritivas, media, esta-
tisticos de dispersion e de distribucion das variables; atendendo
aos obxectivos do traballo, analizaronse as diferenzas entre os
estereotipos negativos e as actitudes negativas cara a vellez e a
sua sexualidade en funcion das distintas variables sociodemo-
graficas, mediante as probas T de Student e ANOVAs.

Para a realizacion de todas estas andlises utilizouse o paquete
estatistico SPSS (Version 20).
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3. ANALISE DE RESULTADOS

3.1. Estereotipos negativos cara a vellez e actitudes
cara a sua sexualidade

Tanto a primeira escala, CENVE (Blanca et.al, 2005), como a Esca-
la de Actitudes sobre a Sexualidade na Vellez (White, 1982; adapta-
ciéns e ampliacion de E Lopez, 2012), permitennos responder aos
dous obxectivos xerais da investigacion: cofiecer os estereotipos
negativos cara a vellez dos participantes da mostra; e cofiecer as
actitudes cara a sexualidade na vellez dos participantes da mostra.

Con respecto ao CENVE, as puntuacions sitiianse entre 15 e
60 puntos. Cando a puntuacion se achega mais a 60, dendtase un
alto grao de esetreotipos negativos sobre a vellez. Dentro da nosa
mostra, a puntuacion oscila entre un minimo de 15 e un maximo
de 43 puntos, polo que podemos ver que os nosos participantes
non presentan un alto nivel de estereotipos negativos cara a ve-
llez. Por outro lado, a puntuacién posible a conseguir na Escala
de Actitudes cara a Sexualidade na Vellez, sittiase entre 42 e 294
puntos. Canto mdis se achegue a puntuacion a 294, maior nivel
de actitudes negativas cara a sexualidade na vellez se presentan.
Na nosa mostra comprobamos que a minima puntuacién é de
44, e a maxima de 230. Podemos dicir, polo tanto, que a mos-
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tra coa que traballamos presenta un nivel de actitudes negativas
mais baixa que a maxima posibel.
Unbha vez levados a cabo os estatisticos descritivos das puntua-

cions resultantes da mostra, obtemos os seguintes resultados (Ver
Taboa 3):

Taboa 3

Estatisticos descritivos das puntuacions totais das escalas utilizadas

Descriptive Statistics

N Winimum | Maximum Mean Std. Daviation Skewness Kurtosis
Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic | Std. Error | Statistic | Std. Error

Puntuacién total do 210 15 43 2742 6,344 450 168 -,360 334
CENVE

Puntuacidn total da 210 44 230 7862 25176 2,708 168 9,996 334
Escala de Actitudes

Valid N (listwise) 210

Nota: extraido do programa estatistico SPSS (version 20)

A escala do CENVE ten unha puntuacién media de 37,5 pun-
tos. Dentro da nosa investigacion, a puntuacién resultante pre-
sentou unha media de 27,42 puntos, polo que podemos concluir
mediante a comparacion de medias, que a nosa mostra poste un
nivel inferior de estereotipos negativos con respecto & puntua-
ciéon media do CENVE. Por outro lado, a puntuaciéon media na
Escala de Actitudes é de 168 puntos. A nosa mostra obtivo unha
puntuacién media de 78,62 puntos, presentando, polo tanto, un
nivel de actitudes negativas inferior 4 puntuaciéon media desta
escala.

3.2. Relacion entre os estereotipos negativos cara a
vellez e distintas variables sociodemograficas

Tras levar a cabo a proba T de Student cos tres grupos de pun-

tuacions resultantes do CENVE, en canto 4 variable sexo non se
atoparon diferenzas significativas.
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Co obxectivo de comprobar a existencia de diferenzas signifi-
cativas entre os estereotipos negativos sobre a vellez dos partici-
pantes da mostra e a siia idade, realizamos unha comparacion de
medias mediante a proba T de Student, tomando como variable
de agrupacion a idade con dous niveis: entre 18 e 25 anos; e entre
26 e 70 anos. Os resultados reflicten que existen diferenzas sig-
nificativas [t= 3,371, p<.01] entre a puntuacién que obtefien as
persoas que tefien entre 18 e 25 anos, e as que se atopan entre os
26 e os 70 anos. Neste caso, presentan un maior nivel de estereo-
tipos negativos cara a vellez as persoas mozas.

Por outro lado, non se atoparon diferenzas significativas entre
os estereotipos negativos cara a vellez en funcién de pertencer, ou
non, ao eido da educacion social. Sin embargo, centrandonos no gru-
po das persoas que si forman parte do eido da educacién social, co
obxectivo de comprobar se hai relacién entre o curso no que se ato-
pan e o nivel de estereotipos que tefien, realizamos unha compara-
cién de medias mediante ANOVA dun factor, tomando como factor
0 curso con cinco niveis: as persoas que cursan 1° de educacion social;
as persoas de 2% as de 3% as de 4°; e as persoas que xa estdn tituladas.
Os resultados da analise amosan que si existe diferenza significativa
[Fas84) = 4,252, p<.01] entre as persoas que cursan 1° de educacion
social e as persoas xa tituladas. Son as persoas tituladas as que amo-
san un menor nivel de estereotipos negativos cara a vellez.

En canto 4 variable “cursei materias relacionadas coa xeronto-
loxia” e as puntuacidns totais do CENVE, os analisis estatisticos
mediante a proba T de Student mostran que existen diferenzas
significativas [t=4,603, p<.001] entre as persoas que cursaron
materias relacionadas coa xerontoloxia e as que non o fixeron.
Son as persoas que si cursaron materias de xerontoloxia as que
presentan un nivel menor de estereotipos negativos cara a vellez.
Que as materias relacionadas coa xerontoloxia que cursaron fosen
obrigatorias ou optativas, non presenta diferenzas significativas
para cos estereotipos negativos cara a vellez.
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Analizamos, & sua vez, se existen diferenzas significativas no
tipo de convivencia da nosa mostra e as puntuacions resultantes
do CENVE. Os resultados amosan diferenzas significativas entre
vivir en parella ou non [t=2,167, p<.05], vivir con amigos ou non
[t=-3,236, p<.05], e vivir con persoas non familiares ou non [t=-
2,634, p<.05], e os niveis de estereotipos negativos. As persoas
que viven en parella presentan un menor nivel de estereotipos
negativos cara a vellez que aquelas que non viven coa sua parella,
e aquelas que viven tanto con amigos como con persoas non fa-
miliares presentan un nivel maior de estereotipos negativos cara
avellez que aquelas que non viven con amigos, e aquelas que non
viven con persoas non familiares.

En canto 4 frecuencia coa que se relaciona a nosa mostra
con persoas maiores, non se atoparon diferenzas significativas
con respecto ao nivel de estereotipos negativos. Tampouco se
atoparon diferenzas significativas entre o tipo de relacién da
mostra coas persoas maiores e o nivel de estereotipos, nin se
a persoa maior que cofiecen presenta ou non algun déficit fisico,
cognitivo e/ou condutual, e o nivel de estereotipos negativos
cara a vellez.

3.3. Relacion entre as actitudes cara a sexualidade na
vellez e distintas variables sociodemograficas

Para comprobar se existen diferenzas significativas entre o nivel
de actitudes negativas cara a sexualidade na vellez presentes na
mostra e a variable sexo, levamos a cabo unha analise estatistica
utilizando a proba T de Student. A pesar de que entre homes
e mulleres existe diferenza de puntuacions, a analise estatistica
indica que non hai diferenzas significativas. O mesmo pasa coa
variable idade, que a pesar de que se presentan diferenzas entre
o0s grupos, non existen diferenzas significativas.
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En canto a formar parte do eido da educacién social ou non,
e a relacion co nivel de actitudes negativas cara a sexualidade
na vellez, comprobamos, mediante a proba estatistica T de Stu-
dent, que existen diferenzas significativas [t=3,726, p<.001] entre
ser ou non deste eido. En concreto, as persoas que pertencen ao
campo da educacion social, presentan un menor nivel de actitu-
des negativas que as persoas que non forman parte do mesmo.
En cambio, cando analizamos se existen diferenzas significativas
entre pertencer a algiin curso do grao de educacion social, ou estar
titulado ou titulada e as actitudes presentes na mostra das per-
soas que si forman parte do eido da educacidn social, non se ato-
paron diferenzas significativas con respecto ao nivel de actitudes
negativas cara a sexualidade na vellez.

As variables ter estudado algunha materia relacionada coa xe-
rontoloxia, e, no caso de ter estudado alguna, se foron materias
obrigatorias ou optativas, non presentaron diferenzas significati-
vas para coas actitudes negativas presentes na nosa mostra.

Comprobamos tamén a relacion entre o tipo de convivencia
da nosa mostra e as actitudes negativas cara a sexualidade na
vellez mediante a proba T de Student, e os resultados amosaron
diferenzas significativas [t=-2,766, p<.01] entre as persoas que vi-
ven coas avoas e/ou avos, e as que non. Neste caso, son as persoas
que conviven cos avos e/ou avoas as que tefien un maior nivel
de actitudes negativas cara a sexualidade na vellez. Non se ato-
paron, en cambio, diferenzas significativas entre o nivel de acti-
tudes negativas cara a sexualidade na vellez da mostra e vivir s6,
Vivir cos pais, nais ou titores, vivir coa parella, vivir con amigos,
vivir con fillos, vivir con persoas non familiares ou outro tipo de
convivencia.

No tocante a relacion ente as actitudes negativas cara a sexua-
lidade e a vellez e a frecuencia de relacionarse cunha persoa maior
da nosa mostra, os resultados obtidos indican que non existen
diferenzas significativas.
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Analizamos tamén a relacion entre a presenza de actitudes
negativas cara a sexualidade, e o tipo de relacion coa persoa maior.
Tras realizar a proba estatistica T de Student, comprobamos que
existen diferenzas significativas [t=2,081, p<.05] entre ter unha
relacion profesional coa persoa maior ou non. Son as persoas que
tefien unha relacion profesional as que amosan un menor nivel
de actitudes negativas cara a sexualidade na vellez. Noutros tipos
de relacion non se atoparon diferenzas significativas.

Por dltimo, comprobamos que non existen diferenzas signifi-
cativas entre as actitudes negativas cara a sexualidade na vellez e
o feito de que a persoa maior coa que os participantes da mostra
se relacionan tefa algun déficit fisico, cognitivo e/ou condutual,
ou non.

3.4. Relacion entre o nivel de estereotipos negativos e
as actitudes negativas cara a sexualidade na vellez

Co obxectivo de comprobar se existe relacion entre os estereo-
tipos negativos cara a vellez e as actitudes cara a sexualidade
na vellez, realizamos unha analise estatistica mediante a proba
ANOVA dun factor, tomando como factor o nivel de estereo-
tipos negativos cara a vellez presentes en toda a nosa mostra.
Os resultados da analise amosan que existen diferenzas signifi-
cativas [F2552) = 21,120, p<.01] entre os estereotipos negativos
e as actitudes negativas cara a sexualidade na vellez. Polo tanto,
un nivel alto de estereotipos negativos se relaciona significati-
vamente con presentar maior nivel de actitudes negativas cara a
sexualidade na vellez.
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4. DISCUSION E CONCLUSIONS

Necesitamos ter en conta os estereotipos negativos ao redor da
sexualidade, e os estereotipos negativos ao redor da vellez, como
dobre discriminacién (del Carmen Amico, 2010). Normalmen-
te, presentar estereotipos negativos cara a vellez vai da man de
amosar actitudes negativas cara a esta e a sia sexualidade. De
feito, os resultados desta investigacion indicannos que si existe
relacion entre os estereotipos negativos e as actitudes negativas
cara a sexualidade na vellez.

Podemos ver nos resultados desta investigacion que tanto
a puntuacion media en estereotipos negativos cara a vellez, asi
como a puntuacion media en actitudes negativas cara a sexuali-
dade na vellez son mais baixas que a media das escalas. Isto pon
en manifesto que, ainda que se atoparon actitudes e estereotipos
negativos, o nivel xeral da nosa mostra ¢ inferior as medias das
escalas. Formar parte do eido da educacion social favorece ter
posturas mais concienciadas e liberais (Yubero, 2021). Nesta lifia,
a metade das e dos participantes da nosa mostra formaron parte
deste eido, o cal seguramente axudou favorablemente a rebaixar
o nivel de estereotipos e actitudes negativas presentes. Tamén
podemos considerar un factor favorable, para axudar a baixar o
nivel de actitudes e estereotipos negativos, o feito de que a maior
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parte das participantes (62,9%) dixeron ter cursado materias de
xerontoloxia. Esta materia das ciencias sociais aporta saberes
sobre o envellecemento e traballa non sé desde a medicina, se-
nén que tamén actia pedagoxicamente (Brigueiro e de Género,
2006), e axuda a mitigar as crenzas erréneas sobre a sexualidade
na vellez (Linares et.al, 2009). Polo tanto, parece que pertencer
ao eido da educacion social e, polo tanto, ter formacion en vellez
e sexualidade, fai que sexa menor a manifestacion de estereoti-
pos e actitudes negativas cara a vellez e a sta sexualidade.

Nesta investigacion estudamos os factores sociodemograficos
que repercutiron, favorablemente ou non, sobre o nivel de este-
reotipos e actitudes negativas dos e das participantes. En canto
ao sexo, non se atoparon diferenzas significativas no nivel de es-
tereotipos e actitudes. De todas formas, a maior parte da mostra
foron mulleres, polo que o numero de persoas varéns non foi
suficiente para poder comprobar se se presentaban diferenzas en
base ao sexo. Na literatura (Mares e Mdrquez, 1998; Brigueiro
e de Género, 2006; Pedro-Garcia et.al, 2018) atopamos que, en
base ao sexo, a actividade sexual nas persoas maiores varia, sen-
do os estereotipos cara a vellez o que condiciona esa vida sexual
e os que marcan as diferenzas entre varéns e mulleres. Ainda
que os estereotipos e actitudes negativas sexan mais prexudiciais
para as mulleres maiores, estes mesmos estereotipos e actitudes
poden presentarse noutras idades indistintamente tanto nos ho-
mes como nas mulleres.

Outra variable sociodemografica coa que traballamos foi a
idade. Seguindo diversas fontes, como por exemplo a investi-
gacion de Rend (2020), a idade é un factor condicionante para
presentar un maior ou menor nivel de estereotipos negativos. No
traballo de Rend (2020) son as persoas mozas as que presentan
niveis mais altos de estereotipos negativos. Na nosa investiga-
cién confirmanse estes resultados, sendo as persoas de entre 18
e 25 anos aquelas cun maior nivel de estereotipos negativos no
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cuestionario CENVE, atopando diferenzas significativas entre os
grupos de idade. Consideramos que canto mais alonxadas estan
as persoas dunha situacion ou casuistica, menos comprension e
informacién tefien. Sobre todo se temos en conta que a educa-
cion afectivo-sexual ao longo da vida adoita centrarse nos profi-
lacticos, nas ITS, na prevencion de embarazos e nas actividades
heteronormativas e penetrativas. Este tipo de educacion vixen-
te queda desfasada para coas necesidades actuais na sociedade,
polo que as persoas mozas quéndase co que escoitan, que acos-
tuman ser estereotipos negativos cara a vellez e a sexualidade
(Rend, 2020).

A seguinte variable de estudo foi pertencer ao eido da edu-
cacion social, ou non. Nos resultados do cuestionario CENVE
atopamos diferenzas significativas entre as persoas que estaban
cursando 1° do grao de educacion social e aquelas que xa estaban
tituladas. Aquelas que xa tefien rematada a carreira, amosan un
menor grao de estereotipos negativos cara a vellez. Neste mes-
mo cuestionario, as persoas que afirmaron ter cursado materias
de xerontoloxia cumpriron co mesmo patrén. Parece entén que
cando maior ¢ a formacién en vellez e sexualidade, os estereo-
tipos negativos presentes diminuen. Tamén, na Escala de Acti-
tudes cara a Sexualidade na Vellez, as persoas que pertencian
ao campo da educacion social presentaron un menor nivel de
actitudes negativas en comparacion con aquelas que non per-
tencen a este eido. Aparentemente, a formacién en vellez e en
sexualidade relacidnase cun menor nivel de estereotipos e actitu-
des negativas cara ela. Concretamente, estudar e formar parte do
campo da educacion social favorece a desaparicion de todas estas
crenzas errdneas, concordando con Yubero (2021) na sua inves-
tigacion, pois o estudo neste campo implica o estudo da vellez.
A formacion en xerontoloxia é beneficiosa, tendo en conta que é
a ciencia que se ocupa do envellecemento e, nas tltimas épocas
na nosa sociedade, da calidade de vida das persoas maiores, polo
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que tamén busca promover un bo funcionamento da vida sexual
na vellez (Brigueiro e de Género, 2006). Tanto os profesionais
como a comunidade en xeral necesita estar educada nos cam-
bios que se poden producir no funcionamento sexual durante
o envellecemento (Iacub et.al, 2020). Ten sentido que, unha vez
as persoas reciben educacion na vellez e, concretamente, na sua
sexualidade, alcancen un mellor entendemento desta etapa da
vida, maior comprension, mellor educacion sexual... Asi, mais
lonxe deixaran aquelas crenzas e estereotipos erréneos (Linares
et.al, 2009). De non ser por esta formacion, as profesionais segui-
ran a perpetuar ditos estereotipos e, como resultado, condearan
as persoas maiores a non disfrutar da sua vida sexual.

Tamén nos interesou investigar neste estudo se o tipo de con-
vivencia das e dos participantes da mostra, e a frecuencia e tipo de
relacién coas persoas maiores, tifa relacién con amosar mais ou
menos estereotipos e actitudes negativas cara a vellez e a sta se-
xualidade. En canto aos estereotipos negativos cara a vellez, ato-
pamos diferenzas significativas nos resultados entre as persoas
que viven en parella e aquelas que viven con amigos e/ou persoas
non familiares, e os outros estilos de convivencia. Aquelas par-
ticipantes que viven con amigos e con persoas non familiares ti-
veron un nivel maior de estereotipos negativos cara a vellez. Por
outro lado, nos resultados da Escala de Actitudes cara a Sexuali-
dade na Vellez, son as persoas que conviven cos avds e avoas as
que tenden a presentar un nivel mais alto de actitudes negativas
cara a sua sexualidade. Poderiamos pensar que aquelas persoas
que estan lonxe de persoas maiores e a sua sexualidade no dia
a dia, é dicir, aquelas que non viven, ou non frecuentan tempo
con elas, amosan un maior grao de estereotipos negativos por
descofiecemento desa situacion, por ignorala. Canto mais lonxe
estamos dunha situacion, menos comprension adquirimos desa
situacion. Tamén cabe a posibilidade de que cando convivimos
con persoas maiores, sen os colecementos pertinentes en sexua-
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lidade e en vellez, menos toleraremos que estas poidan ter unha
vida sexual activa e, polo tanto, as actitudes negativas manifes-
tarianse en maior medida. A explicacién pode ter que ver cun
concepto equivocado dos cambios na fisioloxia sexual da persoa
maior, pola asimilaciéon do modelo xove de sexualidade, e po-
los estereotipos na vellez e a stia sexualidade que pode presentar
tanto a persoa maior como a sta familia (Moreno e Suiol, 2020).
De todas maneiras, a formacion que se tena neste eido tera mais
peso en canto a presentar actitudes e estereotipos negativos que
a forma de convivencia ou a frecuencia de relacion (Pérez de la
Parte, 2008).

Resultou na investigacion, que o feito de presentar ou non al-
gun tipo de déficit fisico, cognitivo, e/ou condutual aquelas persoas
maiores coas que se relacionan as participantes da nosa mostra,
non garda relacién con ter maior ou menor nivel de estereotipos
e actitudes negativas cara a vellez e a sua sexualidade. O mode-
lo xove de sexualidade e o modelo de declive da vellez (Lopez,
2012) deixa no noso imaxinario colectivo que ser maior implica
ineludiblemente presentar algun tipo de déficit ou enfermidade
que impedira as persoas maiores a seguir mantendo unha se-
xualidade activa nesta etapa da vida. En cambio, segundo Ibeas
(2005), que existan cambios na fisioloxia sexual na vellez, non
implica directamente que deixen de existir vinculos afectivos e
sexuais que proporcionan pracer, comprension, afecto, e outros
aspectos que non tefien por que desaparecer até a morte.

A razon pola que seguen imperando estes modelos, negativos
tanto para as persoas maiores como para toda a comunidade en
xeral, é probablemente educacional. A ignorancia en certos te-
mas pode provocar que a sociedade se estanque en estereotipos
negativos, aquelas ideas repetidas e impostas que sé se poden
desprazar da mente mediante informacién e formacioén en edu-
cacion sexual e afectiva. O descofiecemento provoca o estanca-
mento en estereotipos negativos, e os estereotipos negativos son
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abase para que as actitudes da sociedade para coas persoas maio-
res sexan negativas. E por isto que as educadoras e educadores
sociais debemos aspirar, mediante a educacion sexual na vellez,
a derrubar o modelo xove, e encaminar & sociedade a un novo
modelo onde a idade non supoifia unha limitacion. De feito, a ve-
llez poderia ser unha vantaxe (Montoro, 2000). As profesionais
que traballen neste eido deberian profundizar na tematica para
poder orientar as persoas maiores, e 4 siia contorna, de maneira
adecuada, dirixindo as practicas non sé as posibles patoloxias,
senon a un ser humano que debe ser visto de maneira integral,
coa posibilidade de ter vida sexual activa, pois esta, como no res-
to de etapas do ciclo vital, non se enmarca s6 no aspecto fisico
(Jerez et.al, 2013). Esta meta comeza, precisamente, e de novo,
na educacion e formacion en sexualidade na vellez das futuras e
futuros profesionais da educacién social.

Finalmente, os niveis de actitudes e estereotipos negativos
atopados de cara 4 vellez e a stia sexualidade pofien de manifes-
to que ainda queda moito traballo educacional que facer. As ac-
titudes e estereotipos son a mostra de que seguimos estancados
como sociedade en modelos de declive e nun modelo xove de
sexualidade. Se comparamos investigacidons de vinte anos atras
coas de agora, existe unha certa mellora no nivel de estereoti-
pos e actitudes amosadas, pero debemos entender que tanto
os estereotipos asi como as actitudes van cambiando segundo
cambia a sociedade. E por esta razén que, asi como a medicina
deixou atras técnicas de fai duas décadas por estar obsoletas,
n6s como educadores e educadoras debemos dar un paso mais
de cara a mellorar os nosos instrumentos e técnicas emprega-
das tanto en investigacion como en educacion en vellez e a sta
sexualidade. A vellez, e sobre todo a sexualidade, parece un dos
campos mais olvidados, ou aos que menos se lle da protagonis-
mo, na formaciéon dun educador ou educadora social. As con-
secuencias son evidentes neste traballo de investigacion. Se ben
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¢ certo que se comparamos persoas relacionadas con este cam-
po e persoas que non o estan, aquelas implicadas en educacion
social e en xerontoloxia amosan menos actitudes e estereotipos
negativos, pero non deberiamos conformarnos con estes resul-
tados. E responsabilidade nosa, precisamente como educadoras
e educadores sociais, estar actualizadas e seguir formandonos
neste campo, cambiar o modelo xove de sexualidade por un
mais realista, o modelo de declive por modelos relacionados co
Modelo do Ciclo Vital, estudar os cambios dados nos estereoti-
pos e nas actitudes de cara a vellez e a sexualidade para poder
medilos de maneira mais precisa, e, finalmente, tentar acabar
con eles.
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5. LIMITACIONS E LINAS DE INVESTIGACION
FUTURAS

No tempo de formacion en educacion social, a sexualidade na
vellez parece un tema “olvidado”, sendo precisamente as profe-
sionais deste campo laboral as que tefien o obxectivo de formar
a sociedade neste tema, e deconstruir os prexuizos e estereotipos
presentes. Da mesma maneira, a sociedade ten moi pouca for-
macion en sexualidade e vellez. Ter apartado este tema, concre-
tamente en educacion social é o motivo polo que existen poucos
estudos sobre actitudes e estereotipos na sexualidade na vellez
desde este campo, unha das primeiras limitacions que nos atopa-
mos nesta investigacion.

Outra das limitaciéns na nosa investigacion foi o instrumento
de medida. A parte de que o cuestionario estivo construido por
duas escalas, polo que levou bastante tempo de contestar as per-
soas participantes, as propias escalas estan desactualizadas para
o momento e contexto actual. Tendo empregado concretamen-
te a Escala de Actitudes cara a Sexualidade e a Vellez de Lopez
(2012), sufrimos un fenémeno de claro posicionamento de cara
s opinions con respecto aos estereotipos e actitudes nesta tema-
tica. As e os participantes claramente tendian na stia inmensa
maioria a ter actitudes liberais de cara a sexualidade das persoas
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maiores. Isto non significa que non poidan amosar actitudes ne-
gativas, pois o problema reside en que os items da escala estan
desactualizados, en que o considerado “liberal” e “conservador”
nesta escala, xa non corresponde co “liberal” e “conservador” na
sociedade actual. Tal vez, fai dez ou vinte anos estudiabanse as
actitudes como as mide Félix Lopez (2012) na sua escala, pois a
sociedade as presentaba desa maneira. Agora, tras unha evolu-
cién da mirada a esta tematica, as actitudes negativas cara a se-
xualidade na vellez siguen presentes, pero mudaron, e se amosan
de maneira diferente.

Por tanto, vemos a necesidade, como lifia de investigacion
futura, e de novos traballos con respecto as actitudes concreta-
mente, de crear novos instrumentos de medida, concretamente
cuestionarios, que deixen atrds os estereotipos e actitudes que se
miden nas escalas existentes, e analizar que actitudes e estereo-
tipos negativos existen nestes tempos e que siguen dificultando
a vida sexual das persoas maiores (probablemente os que tefien
que ver co dereito 4 intimidade, a concienciacion en que as per-
soas maiores seguen sendo persoas completas, con necesidades
e dereitos, etc.)

Outra lifia de investigacion futura interesante pode ser in-
vestigar cal é o ensino actual sobre sexualidade que se esta im-
partindo, tanto pola via formal como pola non formal, e como
podemos adaptala para ensinar un novo modelo de sexualidade,
para ampliar a informacién, engadindo a sexualidade de todos
0s grupos etareos e as suas caracteristicas, e para achegar esta
informacion a todas as idades, por que vias... Sendo as educado-
ras e educadores sociais as encargadas de tal cambio. Intentemos
descubrir como podemos acadar que a figura da educadora so-
cial chegue a mais espazos, e incida en maior medida nos espa-
Z0s nos que xa estamos presentes, con formacion e informacion
actualizadas.
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7. ANEXOS

CUESTIONARIO DE ESTEREOTIPOS E ACTITUDES
CARA AS PERSOAS MAIORES E A SUA SEXUALIDADE

Como estudante de 4° de educacion social solicitovos, e agra-
dézovos, a vosa colaboracion no presente cuestionario, que ten
o obxectivo de recoller informacion relacionada coas actitudes
cara as persoas maiores e a sua sexualidade féra e dentro da edu-
cacion social, coa finalidade de realizar o meu TFG.

A participacion ¢ anénima, asegurando o segredo das stas
respostas acorde 4 Ley 12/1989, do 9 de maio, da Funcién Esta-
tistica Publica (1989) sobre o segredo estatistico e proteccion de
datos persoais. Polo tanto, ao responder ao cuestionario autori-
zanos a utilizar os datos inicamente con fins de investigacion.

Lin a introduccién e acepto participar nesta investigacion,
conecendo que poderei deixar de responder cando o considere
oportuno.

[l Si
[ Non
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Lin o aviso legal dispoiible no seguinte enlace: https://udc.es/
es/pe/aviso_legal/ e acepto os termos dispostos neste:

1 Si
[l Non

Datos sociodemograficos

Sexo:

(] Home

] Muller

[l Outro__
Idade:

"1 (resposta aberta)

Curso o Grao de Educacion Social actualmente ou tefio o Ti-
tulo de Grao de Educacion Social:

[l Si
[l Non

(De ser do eido de educacién social) Curso mais alto no que
estou matriculado, ou no seu defecto, rematei a carreira:

[]  Primeiro

Segundo
(] Terceiro
'] Cuarto
1 Son titulado/a
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Cursei materias relacionadas coa xerontoloxia:
[l Si
[l Non

(De ser a resposta afirmativa) As materias relacionadas con
xerontoloxia eran materias:

"1 Obrigatorias
"1 Optativas
1 Ambas

Actualmente vivo (marque todo o que corresponda):
[l Soa/sé

Cos meus pais, nais ou titores/as legais

Avos / avoas

Coa mina parella

Amigos/as

Fillos/as

Comparto piso con persoas non familiares

(I Y O O B O

Outra situacion

Normalmente mantefio relacién con algunha persoa maior:
'] Diaria
'] Frecuente
"1 Esporadica
7 Ningunha
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Se a sua resposta anterior foi afirmativa, indique o tipo de re-
lacion (marque todo o que corresponda):

Familiar
Vecindade
Amizade

Profesional

(I 0 I R B

Outra

(S6 se manten relacion ou contacto con algunha persoa maior)
Presenta a persoa algtn déficit fisico, cognitivo e/ou condutual?

[ Si
[ Non
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CUESTIONARIO DE ESTEREOTIPOS NEGATIVOS
CARA AVELLEZ (CENVE) (BLANCA ET.AL, 2005)

Nas seguintes preguntes marque o seu grao de acordo con res-
pecto as seguintes afirmacions, sendo: 1= moi en desacordo; 2=
algo en desacordo; 3= algo de acordo; 4= moi de acordo.

l. A maior parte das persoas, cando chegan aos 65 | 2 3 4
anos de idade, aproximadamente, comezan a ter un
considerable deterioro de memoria

2. As persoas maiores tefien interese polo sexo | 2 3 4

3. As persoas maiores irritanse con facilidade e son | 2 3 4
“rosmonas”

4. A maioria das persoas maiores de 65 anos tefen | 2 3 4

algunha enfermidade mental o bastante grave como
para deteriorar as stas capacidades normais

5. As persoas maiores tefien menos amigos/as que as | 2 3 4
mais mozas
6. A medida que as persoas maiores se fan maiores, | 2 3 4

véltanse mais rixidas e inflexibles

7. A maior parte das persoas adultas mantefien un ni- | 2 3 4
vel de saude aceptable até os 65 anos aproximada-
mente, onde se produce un forte deterioro da saide

8. A medida que nos facemos maiores perdemos o in- | 2 3 4
terese polas cousas

9. As persoas maiores son, en moitas ocasions, coma | 2 3 4
nenos/as

10. A maior parte das persoas maiores de 65 anos tefien | 2 3 4
unha serie de incapacidades que lles fai depender
dos demais

I A medida que nos facemos maiores perdemos a | 2 3 4
capacidade de resolver os problemas aos que nos
enfrontamos

12. Os defectos da xente agudizanse coa idade | 2 3 4
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O deterioro cognitivo (perda de memoria, desorien-
tacion ou confusion) € unha parte inevitable da vellez

Case ningunha persoa maior de 65 anos realiza un
traballo tan ben como o faria outra mais moza

Unha grande parte das persoas maiores de 65 anos
“chochean”
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ESCALA DE ACTITUDES SOBRE A SEXUALIDADE
NAVELLEZ (WHITE, 1982; ADAPTACIONS E AMPLIA-
CION DE F,LOPEZ,2012)

Nas seguintes preguntes marque o seu grao de acordo con res-
pecto as seguintes afirmacidns, sendo: 1= moi en desacordo; 2=
bastante en desacordo; 3= en desacordo; 4= sen definir; 5= de
acordo; 6= bastante de acordo; 7= moi de acordo.

As persoas de mais de 65 anos tehen | 2 3 4 5 6 7
pouco interese na sexualidade

2. Unha persoa de madis de 65 anos que | 2 3 4 5 6 7
manifesta interese sexual deshénrase a
si mesma

3. As institucions, como as residencias de | 2 3 4 5 6 7

maiores, non deben favorecer que estas
poidan ter relaciéns sexuais

4. Os homes e mulleres dunha residencia | 2 3 4 5 6 7
deberan estar separados en diferentes
pisos ou salas do edificio

5. As residencias non tefien obrigade ofrecer | 2 3 4 5 6 7
lugares onde se preserve a intimidade dos
e das que queiran estar soas ou en parella

6. Cando un se fai maior de 65 anos, inevi- | 2 3 4 5 6 7
tablemente desaparece o interese sexual

7. Se un/unha familiar meu que vive nunha
residencia tivera relacions sexuais con
outro/a residente eu reaccionaria:
a) queixandome 4 direccion | 2 3 4 5 6 7

a) cambiandoo de residencia | 2 3 4 5 6 7

b) pasaria do asunto, non é
cousa mifa
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20.

Se eu soubese que nunha residencia
concreta se permite e apoia a actividade
sexual dos e das residentes que desexan
tela, eu non levaria a un/unha familiar a
esa residencia

E inmoral para as persoas maiores de 65
anos, non casadas, ter relacions sexuais.

Gustariame saber mais acerca dos cam-
bios no funcionamento sexual das per-
soas maiores.

Os profesionais saben todo aquilo que
se necesita da sexualidade das persoas
maiores

Queixariame a direccion se soubese que
hai actividade sexual entre residentes
non casados/as

Apoiaria cursos de educacion sexual para
as persoas maiores que estan en residen-
cias

Apoiaria cursos de educacion sexual para
o persoal que traballa en residencias de
maiores

A masturbacidon nos vardons maiores é
unha conducta aceptable

A masturbacion nas mulleres maiores é
unha conducta aceptable

Nas residencias debe haber camas prepa-
radas para as parellas que desexen dur-
mir xuntas, ainda que non estean casadas

O persoal das residencias debe ser for-
mado e instruido no referente a sexuali-
dade das persoas maiores

Os e as residentes nas institucions que
non estean casados/as non deberan im-
plicarse en ningunha actividade sexual

As residencias de maiores deberan ofre-
cer oportunidades para a interaccién en-
tre homes e mulleres
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

A masturbaciéon é prexudicial e debera
ser evitada nas persoas maiores

As institucions deberan ofrecer condi-
cions de intimidade para que os e as resi-
dentes que desexen ter actividade sexual
poidan facelo

Se a familia oponse a que un parente seu
tena actividade sexual con outro/a resi-
dente, é obriga da direccion facer o posi-
bel por impedir dita actividade

As relacions sexuais fora do matrimonio
son sempre malas

As relacions sexuais entre dous homes
maiores deben estar prohibidas nas re-
sidencias

Os varéns maiores que viven nunha re-
sidencia deberan poder invitar a un/unha
amigo/a externo e ter un espazo para as
relacions sexuais

Os vardns maiores que estan na residencia
non deberan poder sair dela para visitar a
un/unha amigo/a e ter relacions sexuais

Debérase dar a razén a familia ou maio-
res conservadores/as e prohibir as rela-
cidns sexuais nas residencias

As relacions sexuais entre dias mulleres
maiores deberan estar prohibidas na re-
sidencia

As mulleres maiores que viven nunha re-
sidencia deberan poder invitar a un ami-
gol/a externa e ter relacions sexuais con
el/ela na residencia

As mulleres maiores que estan nunha re-
sidencia non deberan poder sair dela para
visitar a un amigo/a e ter relaciéns sexuais

Debera darse a razén as familias e maiores
mais liberais e defender a liberdade de ter
ou non actividade sexual na residencia
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33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

Nas residencias debe estar prohibido o
acceso das persoas maiores a calquera
material pornografico

Se alglin/algunha residente fai criticas as
supostas conductas sexuais doutras per-
soas, estas criticas deben ser alentadas

Nas residencias as persoas maiores de-
beran poder ter o material pornografico
que desexen nas sUas habitacions

Se dUas persoas maiores queren ter re-
laciéns sen ser parella estable, debe pro-
hibirselles

Se dous/dlas residentes levan tempo
amosandose como parella (ainda sen es-
tar casados/as) e piden compartir habita-
cion, debe permitirselles

A persoa maior que vive contigo quere
traer outra persoa a casa para pasar o fin
de semana. Nesta situacion preferiria que
fosen a outro lugar.

A tla avoa comunicavos que se vai casar
cunha persoa 20 anos moza que ela. Pen-
SO que a persoa moza se esta a aproveitar
da mifa avoa.

O teu avé comunicavos que se vai casar
cunha persoa 20 anos moza que ela. Pen-
SO que o meu avo se esta aproveitando
da persoa moza.

Que un avé ou unha avoa compartan ha-
bitacién co seu neto ou neta paréceme
correcto.

E importante que a persoa maior que
convive con fillos/as e netos/as dispofna
da intimidade necesaria para poder man-
ter actividade sexual

Moitas grazas pola sua colaboracién.
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NOTA DO AUTOR

O presente traballo esta elaborado, a excepcion das citas textuais,
en linguaxe inclusiva. Isto traducese no emprego do xe <x> como
elemento lingiiistico das identidades queer, femininas, masculi-
nas ou ningunha, co obxectivo de que todas se vexan representa-
das nas reflexions que aqui se recollen.

A eleccion de empregar a linguaxe inclusiva sup6n un acto
de reivindicacion e un exercicio de visibilidade de todas aquelas
identidades que, até a data, non se viron representadas en traba-
llos académicos. Neste sentido, Bejarano Franco (2013) explica
que, xa que o obxectivo da linguaxe é comunicarnos e transmitir
contidos diferentes, débese empregar “un vocabulario que non
sexa nin estereotipado nin reducionista xa que, de ser asi, pode
converterse nun factor que oculte realidades” (p. 80).

Cremos que hai que fomentar practicas discursivas que con-
fronten a linguaxe binaria das nosas sociedades e promover a
inclusion de todas aquelas persoas que non se queren ver ence-
rradas e atrapadas nun marco identitario reducionista. Empregar
0 xe <x> ¢ s0 0 primeiro paso.
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|. INTRODUCION

Unha ola de diversofobia' recorre o mundo. No Estado de Flo-
rida (Estados Unidos) aprobouse o proxecto de lei «Don’t Say
Gay» (en galego, Non digas gai), polo que se limita a discusion
sobre orientacidn sexual e identidade de xénero na educacion
primaria e se permite que as familias demanden aos centros
se consideran que impartiron contidos desapropiados (Sopel-
sa, Bellamy e Reuters, 2022; Laborde, 2022). En Polonia, a de-
nominada Ley Czarnek reforza o control do Estado sobre os
contidos dos centros educativos, especialmente aqueles relacio-
nados coa diversidade afectivo-sexual (Rodriguez Pina, 2022).
En Espafia, promoveuse o que se denominou «pin parental»,
unha iniciativa que permitia as familiar vetar contidos nas au-
las, ainda que, na actualidade, non se consolidou no conxunto
do territorio espanol. Todas estas iniciativas tefien un obxecto
en comun: eliminar os contidos sobre diversidade afectivo-se-
xual dos centros educativos, a pesar da importancia que ten no
desenvolvemento da infancia a aprendizaxe desta materia e as
competencias relacionadas.

I Nas proximas paxinas empregaremos o termo diversofobia para referirnos as actitu-
des ou practicas de odio, rexeitamento ou desvalorizacién das sexualidades e identi-
dades non normativas.
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Neste sentido, non se pode obviar que gran parte da activida-
de diaria da infancia ten lugar nos centros educativos, polo que
estes se converten en eixos fundamentais para o seu desenvolve-
mento integral e persoal, xa que non sé se definen como lugares
para a aprendizaxe de coflecementos tedricos senén tamén de
valores (éticos e morais) e convivencia. E importante, entdn, pro-
mover climas respectuosos, establecendo un marco de relacions
positivas e unha educacion acorde s stas necesidades e indivi-
dualidades.

Con todo, esta mision parece verse comprometida. Xunto aos
retrocesos lexislativos referidos nas primeiras lifias, é preciso en-
gadir que, en Espafia, a discriminacion por orientacion sexual e/
ou identidade de xénero é o delito de odio mais cometido (Lopez
et al.,, 2021), o que supodn, trasladado ao contexto escolar, que
case un 50% do alumnado sufre acoso escolar por estes motivos
(20 minutos, 2020). Alguns destes casos tefien un final traxico,
como o da adolescente de dezasete (17) anos que se suicidio na
provincia de A Corufa pola situaciéon de bullying que estaba a
vivir (Publico, 2020). Pero este non é o nico caso, senon que,
desafortunadamente, existen moitos outros, polo que é impera-
tivo intervir canto antes.

Por este motivo, existe unha crecente preocupacion social en
torno ao auxe dos delitos de odio, nun contexto no que o eido
politico non parece favorecer esta situacion. A este respecto,
formacions politicas de ultradereita (Vox) incluiron nos seus
programas politicos a proposta de introducir o xa referido pin
parental, un instrumento polo que as familias poderian prohibir
que xs seus fillxs acudan a charlas, obradoiros e outro tipo de
actividades relacionadas coa diversidade afectivo-sexual. Isto foi
aplicado por primeira vez na comunidade auténoma de Murcia
(Sanmartin, 2020), ainda que o goberno espafiol recorreu a me-
dida pola via xudicial. Noutras comunidades, como Andalucia,
Vox tamén rexistrou iniciativas parlamentarias para impedir que
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este tipo de actividades se levasen a cabo nos colexios, como su-
cedeu recentemente en Os Barrios (Cadiz) (Europa Sur, 2022).

Cremos que neste contexto, o rol da escola é fundamental.
Como sinala un informe de Save the Children, “ainda que a es-
cola non sexa a causante, nin onde unicamente se xeste a vio-
lencia, os centros educativos son clave para loitar contra ela”
(Save the Children, 2016, p. 77). Posto que a evolucién da le-
xislaciéon en materia educativa non conseguiu establecer (até a
data) unha materia obrigatoria sobre educacion afectivo-sexual,
a Educacion Social ten que contribuir a este desafio con propos-
tas educativas baseadas nun enfoque inclusivo que favorezan o
recoiiecemento da diversidade, coa fin de que o alumnado poida
desenvolver a stia identidade sen limitacions e sen ter que vivir a
etapa educativa como un inferno. Isto é que nos proporemos nas
vindeiras paxinas.

Desta maneira, con este traballo de fin de grao pretendemos
desenar unha proposta educativa baseada na cultura ballroom,
un referente dentro da comunidade LGBTI*? co obxectivo de
formar e sensibilizar ao alumnado de educacion primaria sobre
a existencia de identidades diversas, contribuindo no fortalece-
mento das competencias e obxectivos pedagoxicos propios desta
etapa educativa desde a educacion non formal.

Para isto, primeiro realizaremos un exercicio de reflexion teo-
rica sobre elementos clave como a socializacién e a construcion
da identidade de xénero e sexual na infancia, asi como unha re-
vision sobre a cultura ballroom e os seus elementos, analizando
como poderia levarse a cabo no eido educativo. Isto constituird o
marco e fundamento tedrico da nosa proposta.

En conclusion, co deseiio desta proposta educativa preten-
demos combater os retrocesos en materia de educacion afecti-

2 As siglas son o acronimo de Lesbianas, gais, bisexuais, transexuais e intersexuais. O
asterisco incliese co obxectivo de incorporar o resto de identidades e orientacions
non incluidas nestas letras.
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vo-sexual que estan tendo lugar en Espana a través dunha pro-
posta inclusiva, integradora e innovadora. Ante o estancamento
lexislativo, o auxe dos delitos de odio e as iniciativas politicas
diversofobicas a resposta ¢ s6 unha: a educacion.
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2. SITUACION ACTUAL E XUSTIFICACION
SOBRE A PROMOCION DUNHA EDUCA-
CION AFECTIVO-SEXUAL INTEGRAL

Ainda que é unha frase moi recorrente, o certo é que a educacion
afectivo-sexual é unha materia pendente no sistema educativo
espafol. Até a data, ainda non se creou unha materia obrigatoria
que aborde todos os aspectos relacionados coa diversidade de
afectos e sexualidades que existen, mais alé de introducir esta
cuestiéon como un elemento transversal ou como unha compe-
tencia a promover no alumnado.

O traballo de Bejarano e Garcia (2016), no que analizan a
evolucion da educacion afectivo-sexual na lexislacion educati-
va desde 1900 até 2016, asi o demostra. A este respecto, as auto-
ras concluen que esta cuestion non se aborda de forma explicita
na educacién primaria e que o seu descoflecemento “pode im-
plicar malos habitos de vida e saude (...) ademais de propiciar
a consideracion por parte do alumnado da sexualidade e a edu-
cacion sexual e emocional como temas tabus” (p. 782). A pesar
de que nesta etapa é onde comezan a ter maior relevancia as
relaciéns cos grupos de iguais, a construcion da sua identidade
ou o aumento do interese polas cuestions relacionadas coa se-
xualidade (4 que se aproximan a través da exploracion propia),
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en Espafia ainda non se deron pasos firmes para abordar esta
cuestion nos centros educativos, madis alé de charlas formativas
que a miudo se realizan na educacion secundaria obrigatoria e
que tefien un enfoque bioldxico e centrado na prevencion de
riscos.

O recente Real Decreto 157/2022, do 1 de marzo, polo que
se establecen a ordenacion e as ensinanzas minimas da Educa-
cion Primaria, tampouco supuxo moitos avances. Neste senti-
do, mantense a promocidn da educacion afectivo-sexual como
un principio pedagoéxico (art. 6) e como unha das competencias
especificas a traballar en areas como Cofiecemento do Medio
Natural, Social e Cultural, Educacién Fisica e Educacion en
Valores Civicos e Eticos. O anteproxecto de lei para a igualda-
de real e efectiva das persoas trans e para a garantia dos derei-
tos das persoas LGTBI, recolle a posibilidade de incluir “entre
os aspectos basicos do curriculo das distintas etapas educa-
tivas o principio de igualdade de trato e non discriminacion
polas causas previstas nesta Lei e o coflecemento e respecto &
diversidade sexoafectiva e familiar das persoas LGBTI” (art.
19.1). Resulta de especial interese o segundo punto, no que
se propon a inclusion de contidos relacionados coa diversida-
de sexoafectiva e familiar das persoas LGBTI nos temarios do
profesorado (art. 19.2), unha cuestion relevante se realmente
queremos instaurar unha educacién afectivo-sexual integral e
positiva nas escolas.

Vinculado a isto, a Proposicion de Lei integral para a igualda-
de de trato e a non discriminacion, cuxo informe de relatorio foi
aprobado o pasado 27 de abril de 2022 no Congreso dos Deputa-
dos, tamén contempla a inclusion de contidos formativos para o
profesorado sobre atencion educativa a diversidade e a igualdade
de trato e non discriminacion (art. 11.5). De igual maneira, indi-
ca que as administracions educativas deberan outorgar especial
atencion a esta materia nos seus curriculos (art. 19,6), ainda que
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non especifica se de maneira directa (a través de materias obriga-
torias) ou indirecta (fomento de competencias)®.

Como consecuencia desta falta de avances, Espana situase a
cola de Europa na promocion de contidos académicos sobre edu-
cacion afectivo-sexual no sistema educativo. Informes recentes
(Ketting et al., 2018) confirman que o modelo educativo espaiiol
nesta materia é débil e que o terceiro sector xoga un rol impor-
tante na siia promocién e mantemento nas escolas. Dito informe
tamén pon de releve que cuestions como a identidade sexual ou
o autoconcepto apenas son abordados, centrandose case en ex-
clusiva na satide e a prevencion de riscos. Outros estudos, tamén
recentes, confirman esta tendencia, ademais de evidenciar, unha
vez mais, a tardia inclusion desta materia no curriculo académico
espanol. Neste sentido, a primeira charla que ten o alumnado so-
bre educacion afectivo-sexual en Espana é arredor dos doce (12)
anos, mentres que en paises como Francia, Alemafia, Dinamarca,
Suecia ou Irlanda ¢é aos seis (6) (Comision Europea, 2021). Ade-
mais, nestes paises a materia é obrigatoria, mentres que en Espafa
segue a ser unha recomendacion ou obxectivo pedagdxico.

Pédese concluir, entdn, que, en Espafia, ademais de incomple-
ta, a educacion afectivo-sexual é “escasa, cun enfoque bioldxico,
baseada maioritariamente na prevencion de riscos e moi afasta-
da da diversidade sexual e cultural” (Martinez Alvarez, 2019, p.
126). O profesorado apenas recibe formacion ao respecto e o co-
fnecemento do alumnado depende da lexislacion vixente e da cor
politica do goberno, como se comprobou coa aprobacion, por
parte do conservador Partido Popular, da Lei Organica 8/2013,
do 9 de decembro, para a mellora da calidade educativa, que eli-
minou toda referencia a educacion afectivo-sexual.

Neste escenario de incerteza e falta de respostas, a Educa-
cién Social emerxe como unha alternativa plausible e necesa-

3 Non obstante, a sta aprobacion definitiva depende do Senado, que ainda pode intro-
ducir modificacién no texto final.
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ria para mellorar a situacién na que se encontra a educacion
afectivo-sexual. O seu estado actual require da “articulacion
da educacion social coa escolar, co fin de avanzar cara a cons-
trucién dunha pedagoxia social escolar” (Caballo e Gradaille,
2008, p. 47), o que resulta unha esixencia se temos en conta
os problemas sociais que afectan 4 convivencia escolar, como a
discriminacién por identidade de xénero e/ou orientacion se-
xual. Neste sentido, é na educacidon primaria onde comezan a
aparecer os insultos relacionados co xénero e a sexualidade e
“instalanse ao longo de toda a educacién formal non universi-
taria como os principais motivos de acoso escolar” (Pichardo
e De Stéfano, 2020, p. 22). Asi, son numerosos os estudos que
evidencian a necesidade de actuar desde a educacién ante os
elevados casos de violencia e discriminacidn que sofre a infan-
cia e adolescencia LGBTT*, que se atopan nunha clara situacion
de vulnerabilidade social (FELGTB, 2020). Case un 10% dos
delitos de odio que se dan nos centros educativos son conse-
cuencia da diversofobia que ainda impera na nosa sociedade
(FELGTB, 2019), o que non fai mais que xustificar a necesidade
de elaborar propostas educativas como a que aqui se presenta, e
fomentando a creacién de espazos seguros para que as persoas
diversas poidan ser e existir. Actuar desde a escola é fundamen-
tal, porque é o lugar onde “as relacions entre iguais aumentan”
(Luesia e Romero, 2016, p. 60), polo que é preciso fomentar
interaccions sas, positivas e tolerantes. A escola non debe ser
s6 un lugar para a transmision de coflecementos, sen6n un es-
pazo para fomentar unha “educacion social para a convivencia,
aberta e global” (Ortega Esteban, 2014, p. 20), que dea resposta
as carencias e necesidades sociais da infancia.

Polas consideracions que preceden, entendemos que unha
proposta educativa que promova unha educacién afectivo-se-
xual integral esta completamente xustificada. A débil lexislacion,
a invisibilidade no curriculo académico ou os casos de acoso es-
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colar tefien que servir como impulso para poder levar a cabo ini-
ciativas que pofian o foco nesta cuestion, abordando esta materia
desde unha perspectiva integradora con respecto a todas as iden-
tidades. Pero non s¢ isto, sendn que, como conclien Generelo
e Moreno (2007), a principal motivaciéon para promover unha
educacion afectivo-sexual debe explicarse pola stia constatacion
como unha realidade que non podemos obviar e que, ademais,
gran parte do alumnado non se identifica cos modelos normati-
vos que se reproducen a través do sistema de ensinanza-aprendi-
zaxe nas escolas (p. 11). Con todo, a infancia tende a construir a
sua identidade por oposicion, é dicir, confrontando o masculino
co feminino, o que pode derivar en comportamentos diversofo-
bicos e sexistas se se dera o caso de que unha persoa construa
a sua identidade de maneira diferente, integrando elementos
e roles de ambos os xéneros (ou de ningtn). Para isto, deben
adoptarse practicas pedagoxicas que favorezan unha socializa-
cién positiva e fomenten a liberdade e creatividade no proceso
de construcién identitaria do alumnado.

Nestas cuestions (socializacion e construcion identitaria)
profundaremos no marco tedrico deste traballo, a fin de funda-
mentar a nosa proposta educativa: “A categoria é... diversidade”,
unha aposta arriscada coa que integrar a comunidade ballroom
nos centros educativos. Con todo, “a educacién sexual da infan-
cia (...) é un dereito” (Garcia Vazquez, 2021, p. 26) e, por isto,
debemos facer que se respecte.
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3. MARCO TEORICO:A DIVERSIDADE AFECTI-
VO-SEXUAL EA CULTURA BALLROOM

3.1. A educacion inclusiva como horizonte

Os centros educativos pofien en contacto diferentes formas de
ser e de pensar, polo que son o espazo idoneo para traballar o
recofiecemento da diversidade e fomentar unha aprendizaxe de
convivencia en igualdade. Esta convivencia non debe implicar s6
ausencia de conflitos, senén tamén “un tipo de relacions entre
iguais nas que predomine a aceptaciéon mutua, a inclusién dos
outros e a satisfaccion de estar cos demais” (Platero e Gomez,
2008, p. 9). Pero, antes de falar dunha convivencia positiva,
de recofiecernos como persoas diversas, hai que analizar que
significa esta diversidade para poder fundamentar unha teoria
sobre a que plasmar a nosa proposta educativa.

Agora ben, definir a diversidade non é unha tarefa sinxela.
David Abril enténdea como “algo que nos fai Gnicos na nosa
aparencia fisica, e ainda mais diversos en todo aquilo que so-
mos capaces de crear (idiomas, libros, filmes, formas de amar e
de relacionarnos...) e de crer” (Mata, Melero e Aguado, 2021,
p.- 17). Héctor Melero, pola sua parte, describe a diversidade
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como a implicacion de “aceptar a complexidade do mundo no
que vivimos” (Mata, Melero e Aguado, 2021, p. 18).

A Real Academia Espaiiola (RAE) realiza unha definicion
mais sinxela, ao describir a diversidade como variedade, deseme-
llanza e diferenza (RAE, s. f.). Non obstante, cremos que non hai
que confundir este termo coa diferenza. A diversidade non ten as
mesmas implicacions que a diferenza, xa que esta é unha constru-
cion social que a miudo se vincula a unha léxica binaria (isto ou
aquelo) e supon un xuizo moral sobre esta distincion. Tomando
como exemplo o obxecto de estudo deste traballo, ser unha persoa
heteronormativa ou unha persoa LGBTT* estd vinculado a unha
crenza social determinada; mentres que o primeiro é “o normal’, o
segundo ¢ “o raro’, “o diferente”, “o que se escapa da norma”.

Adaptandonos ao obxecto de estudo deste traballo, e tomando
como base as definicidns referidas, entenderemos a diversidade
como o abanico de posibilidades de situarnos fora dos marcos ci-
sheteronormativos* con respecto a nosa identidade sexoafectiva.
Como unha maneira de entender e pensar o noso corpo a través
do noso discurso (Mogrovejo, 2008, p. 64) e un reclamo do dere-
ito a ser recofiecidxs como persoas diversas. Consecuentemente,
esta diversidade configtirase como unha construcion baseada en
elementos como o sexo, o xénero, a identidade sexual ou a iden-
tidade de xénero, conceptos que analizaremos pormernorizada-
mente nas préximas paxinas.

Con todo, nos centros educativos ainda queda moito traballo
por facer para recofiecer a diversidade tal e como aqui a entende-

4 Este concepto definese como “un sistema xerarquico de prexuizos no que se privilexia
aos individuos cisxénero e heterosexuais por encima dos non cisxénero e non hete-
rosexuais, pero tamén ao rexeitamento, prexuizo e discriminacién que se dirixe, neste
sistema, contra calquera persoa percibida como non cisxénero e/ou non heterosexual.
Deste xeito, a cisheteronormatividade representa unha aversién a calquera cousa que
vaia en contra das conviccions que sosteiien que “hai dos e s6 dous xéneros, que o
xénero reflicte o sexo bioloxico, e que sé a atraccion sexual entre estes xéneros
‘opostos’ é o natural ou aceptable” (No es terapia, 2021, 1).
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mos. Asi, a sua invisibilizacion xera desigualdades e crea grupos
homoxéneos e xerarquias sociais entre o alumnado en funcién
das stas caracteristicas individuais (Mata, Melero e Aguado,
2021). Isto, ademais de ser unha mostra de discriminacion arrai-
gada na nosa sociedade, pode (e tende a) xerar situaciéns de aco-
so que pasen desapercibidas® (Platero e Gomez, 2008, p. 11).

Diferentes estudos aluden a falta de apoios e referentes na
educacion regrada (Generelo Lanaspa, 2011), o que dificulta a
creacion de espazos seguros para as persoas LGBTI* e a constru-
cién da sua propia identidade. A formacién en diversidade afec-
tivo-sexual demostrou ser eficaz para atallar estas cuestions, asi
que, a pesar de que a educacion pode ser unha fonte de xeracion
de desigualdades, tamén pode contribuir a reducilas e promover
o cambio e a xustiza social (Simon et al., 2019, p. 18).

O recofiecemento desta diversidade debe ir acompanado
dun enfoque inclusivo na educacion, unha cuestion que nos re-
mite ao modelo de educacion inclusiva. Pero, que entendemos
por isto? Para Booth e Ainscow (2002) a educacion inclusiva
ten que estar caracterizada, entre outros elementos, pola apren-
dizaxe e a participacion de todo o alumnado vulnerable de ser
suxeito de exclusion, onde se sinta a diversidade como unha
riqueza para apoiar a aprendizaxe de todxs. Estes mesmos auto-
res, nun traballo posterior, definen a educacién inclusiva como
unha cuestion de valores e un proceso que supon levar a accién
determinados principios (Booth e Ainscow, 2015, p. 26), como
a igualdade, o respecto 4 diversidade e a participacion (Simon
etal., 2019, p. 26).

A través da educacion inclusiva preténdese facilitar “a for-
macion de cidadans capaces de participar e integrarse laboral,

5 Un exemplo é a homofobia, entendida como o “rexeitamento psicoléxico ou afectivo
de caracter persoal e irracional, (...) un prexuizo social construido culturalmente e
interiorizado a través da socializacién” (Pichardo et al., 2015, | I), que pode expresarse
de diversas maneiras: directas como a violencia verbal e/o fisica; ou mais indirectas,
como a exclusién.
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emocional, social e culturalmente nas instituciéons e mecanismos
da sociedade” (Parrilla Latas, 2002, p. 18). A maneira na que
unha persoa se «integra» na sociedade ¢ a través da socializa-
cidn e a educacion ten que contribuir neste proceso, favorecendo
tamén a autonomia e a construcion do propio proxecto de vida
en relacion cxs outrxs (Blanco Guijaro, 2006, pp. 10-12). Neste
sentido, a educacién inclusiva non sé aposta por unha apren-
dizaxe colectiva e social, senén que tamén reconece e respecta
as caracteristicas particulares do alumnado, entendéndoas como
unha fonte de valor e conecemento. Tomando como referencia as
conclusions de Parrilla Latas (2002), a educacién inclusiva forma
parte da nova forma de entender a sociedade; unha nova ética
que permite abrir a escola a novas voces; e destaca a igualdade
sobre a diferenza, asi como o dereito e obriga social de construir
comunidades para todxs (pp. 24-25).

Na actualidade, este modelo de educacidén inclusiva e iguali-
taria é compartido pola maioria dos centros educativos e profe-
sorado, asi como por outros axentes educativos (de disciplinas
como a Educacién Social, por exemplo), xa que supoén a cons-
trucion dunha sociedade para todxs e a consideracion de que as
identidades de cada nenx se configuran de maneiras diversas e
multiples. Asi, e seguindo a Barrio de la Puente (2009), “atopa-
monos enton ante unha educacion e unha escola da diversidade,
apreciandose esta como un desexo de que ninguén sexa exclui-
do” (p. 16).

Estas consideracions sobre a educacion e a inclusién non s6
se debateron no seo da academia e literatura especializada, senon
que tamén foron recollidas en diferentes textos internacionais.
Asi, a Declaracion Universal de Dereitos Humanos, ratificada
en 1948, recolle que a educacion debe ter como obxectivo «pro-
mover o pleno desenvolvemento da personalidade humana e o
fortalecemento do respecto aos dereitos humanos e as liberdades
fundamentais» (art. 28.2). A stia vez, a Declaracién tamén apun-
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ta que o dereito a igualdade e & non discriminacion son princi-
pios basicos que cumprir, en tanto que todas as persoas nacemos
«libres e iguais en dignidade e dereitos» (art. 1).

Esta Declaracidn, que consagra a educacién como un dereito,
vese complementada, no eido da infancia e adolescencia (menor
de dezaoito anos), coa Convencidn sobre os Dereitos do Neno
(1989), ratificada pola maioria dos Estados do mundo. Este tex-
to, ademais de definir xs nenxs como suxeitos de dereito, reitera
o dereito & igualdade e non discriminacion deste colectivo (art.
2) e a recibir unha educacion (art. 28) que lles permita desenvol-
verse plenamente en todos os eidos da sua vida (art. 29). A in-
fancia pasa asi de ser unha receptora pasiva a titular de dereitos,
podendo esixir o cumprimento dos seus propios dereitos, entre
0s que se atopan, como vimos, o de recibir unha educacion ade-
cuada as stas necesidades e particularidades.

Os principios de Yogyakarta, sobre a aplicacion da lexislacién
internacional de dereitos humanos en relacion coa orientacion
sexual e a identidade de xénero, tamén recollen o dereito 4 igual-
dade e 4 non discriminacion (principio 2) e instan aos Estados a
tomar accions lexislativas para asegurar o seu cumprimento. No
seu principio nimero dezaseis (16) sinala que toda persoa ten de-
reito & educacion e que os Estados deberan garantir que dita edu-
cacion “estea encaminada ao desenvolvemento da personalidade,
as aptitudes e a capacidade mental e fisica de cada estudante até o
maximo das suas posibilidades e que responda as necesidades de
estudantes de todas as orientacions sexuais e identidades de xéne-
ro”. Entre as medidas a realizar polos Estados, indicase que estes
deberan asegurar que os seus curriculos aumenten a comprension
sobre a diversidade (principio 22, apartado d) e que non se leven a
cabo nos centros exclusions ou actitudes violentas cara o alumna-
do diverso (principio 22, apartado f).

A Axenda 2030 para o Desenvolvemento Sostible, unha
“axenda global compartida polo conxunto da comunidade inter-
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nacional” (Colina Martin, 2021, p. 64), tamén destaca os con-
ceptos de igualdade e inclusion e reivindica a diversidade como
valor universal. Composta por dezasete (17) obxectivos, o cuarto
(4) deles insta a “garantir unha educacion inclusiva, equitativa e
de calidade e promover oportunidades de aprendizaxe ao longo
de toda a vida para todos” Entre as sias metas, ademais, pro-
pén construir e adecuar os centros educativos para convertelos
en contornas de aprendizaxe seguras, non violentas, inclusivas e
eficaces para todxs (meta 4.7.a).

O exposto até o momento evidencia a importancia do rol da
educacion inclusiva no desenvolvemento dunha sociedade res-
pectuosa, xusta e democratica, que posibilite novas formas de
convivencia e que nos permita construir e reafirmar a nosa pro-
pia identidade (Blanco Guijaro, 2006, p. 43). A relevancia deste
modelo é mesmo maior se atendemos ao contexto sociopolitico
actual, onde se poden identificar grandes retrocesos en materia
de dereitos sociais no que a educacién se refire, asi como ele-
vadas porcentaxes de exclusion e discriminacion por razén de
sexo, identidade e orientacion sexual.

Desde o ambito politico promovéronse medidas contrapro-
ducentes para o desenvolvemento dunha educacién inclusiva.
Como adiantamos, un destes casos é a comunidade autonoma de
Murcia que, coa aprobacion do pin parental, permite as familias
excluir xs fillxs de actividades sobre diversidade afectivo-sexual
(Torres Menarquez, 2019). En marzo de 2021, Murcia conver-
tiase na primeira comunidade autdnoma en permitir que nais e
pais censurasen as actividades educativas dxs fillxs, instaurando
asi un modelo educativo que invisibiliza a diversidade nas aulas.

Ante situacions como esta, o dereito a unha educacion libre
parece atoparse nunha encrucillada. Fronte a esta onda de diver-
sofobia que asola 4 nosa sociedade, é necesario destacar o pa-
pel dos centros educativos como espazos de seguridade para o
alumnado, onde se fomente e favoreza o seu desenvolvemento
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sen condicionamentos. Por suposto, non se trata de cambiar s6
a escola, xa que, como vimos, o contexto social e politico tamén
inflte, pero consideramos que a educacién é unha gran ferra-
menta para combater estes retrocesos.

O modelo que aqui defendemos require da construcién de
espazos que promovan unha socializaciéon positiva, onde xs
nenxs disponian de referentes que favorezan o desenvolvemen-
to da sta identidade nun ambiente inclusivo e igualitario. E a
socializacion primaria a que permita que xs nenxs se integren
na sociedade e aprendan as suias normas, polo que, se se lles
transmite unha informacion binaria e non adaptada as stas
particularidades, corremos o risco de que a sua aprendizaxe se
vexa comprometida.

Ainda que o principal axente na socializacién da infancia é a fa-
milia, a escola tamén ten un importante papel. Os roles e estereoti-
pos de xénero son reforzados pola escola e os seus distintos axen-
tes e elementos educativos, como o curriculo explicito e oculto,
os libros de texto e as actitudes do profesorado. Desta maneira, a
escola reforza os modelos aprendidos no seo familiar, perpetuan-
do uns modelos de masculinidade e feminidade que impiden o
avance cara a unha verdadeira igualdade e a construcion identita-
ria das persoas diversas (Mosteiro Garcia, 2010, 249).

A fin e ao cabo, é unha realidade: ir ao instituto, tanto antes como
despois de sair «do armario», é unha tortura constante. Para min
a etapa mdis dura psicoloxicamente foi cando lle puxen nome a
todo o que me estaba pasando, todos eses sentimentos atopados,
toda esa loita. Por fin comprendin o que pasa, acepteino e pro-
plixenme con toda a mifia forza loitar polo que era. (Testemufo
de Arnau Macias en Porteiro et al., 2019, p. 29)

Este testemufio é un berro de axuda e unha evidencia de que
algo non esta a funcionar no noso sistema educativo. Cando unha
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persoa cualifica a stia experiencia nunha etapa educativa como
unha tortura polo simple feito de sufrir por ser quen é e non poder
poiierlle nome, significa que ainda queda moito traballo por facer.
Aqui, os centros educativos han de erixirse como axentes de cam-
bio, redesenando os seus espazos e reformulando a sta linguaxe,
de maneira que se promova unha socializacion positiva que refor-
ce o recofilecemento e comprension das suas identidades.

3.2. O proceso de socializacion na infancia

Durante os primeiros anos de vida, as persoas recibimos estimu-
los e influencias sociais que condicionaran a nosa maneira de en-
tender o mundo que nos rodea. A este proceso, cofiecido como
socializacion, contribuird principalmente a nosa familia, pero
tamén axentes como a escola ou os medios de comunicacion.

Porén, o concepto de familia sufriu grandes transformacions
nas ultimas décadas, fundamentadas por cuestions como os roles
que mulleres e homes desempefian na sociedade, a dinamica das
relaciéns ou as interaccidns afectivo-sexuais (Moreno Garcia,
2016, p. 1160), tendo como resultado diversos modelos familia-
res e formas de educar. Con todo, o que se mantén intacto é que,
para a maioria das persoas, a familia é o primeiro contexto onde
inician o seu desenvolvemento, establecen as suas primeiras rela-
cidns sociais e comezan a desenvolver unha imaxe delas mesmas
e do mundo que as rodea (Musitu e Cava, 2001, p. 11). Por isto,
sempre foron consideradas como o primeiro axente de socializa-
cién (Simkin e Becerra, 2013, p. 125).

As familias son as encargadas de ensinar as normas e os valo-
res que rexen a sociedade, conformando desde idades temperas
as identidades e formas de ser dxs nenxs. Este proceso, a sociali-
zacion, “iniciase no momento do nacemento e perdura durante
toda a vida, a través do cal as persoas, en interacciéon con outras
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persoas, aprenden e interiorizan os valores, as actitudes, as ex-
pectativas e os comportamentos caracteristicos da sociedade na
que naceron e que lles permiten desenvolverse” (Ferrer e Bosch,
2013, p. 106). Poderiase argumentar, incluso, que a socializacion
comeza desde a xestacidn, onde nais e pais actiian, exprésanse e
compran determinados obxectos en funcidon do sexo dxs fillxs,
caendo na clasica distincion de cores entre o rosa e o azul.

Pero a socializacién non se produce de igual maneira para
todas as persoas, senon que existen grandes diferenzas en fun-
cién do sexo e/ou xénero asignado a cada persoa. As persoas,
neste proceso, “adquiren identidades diferenciadas de xénero
que implican estilos cognitivos, actitudinais e conductuais, c6-
digos axioldxicos e morais e normas estereotipadas da conduta
asignada a cada xénero” (Ferrer e Bosch, 2013, p. 106). E dicir,
asisten a unha socializacion diferencial, na que desde a infancia
se lles trata de maneira diferente en funcién do que se espera de
ser unha nena ou un neno®. Non existen termos medios nesta
léxica binaria.

Ainda que esta construcion inicial do xénero poida parecer
inofensiva, o certo é que a formacion destas identidades adqui-
ridas na infancia “son dificilmente modificables” (Diaz Rodri-
guez, 2003, p. 6), xa que “interiorizan normas, valores, c6digos
culturais xeneralizados e compartidos dentro dun sistema social
determinado” (Valverde et al., 2020, p. 18) para cada xénero. O
contexto familiar a miado reforza esta diferenciacion de xéne-
ro, deixando claras as expectativas das nenas e dos nenos (Leoz,
2015, p. 133) e non favorecendo a conformaciéon dunha identi-
dade fora deste marco.

E importante destacar que as précticas familiares reflicten e
transmiten os valores que se atopan presentes na cultura. As nais
e pais non se limitan a crear as stias practicas de crianza “de cero’,

6 Non se emprega aqui a linguaxe inclusiva xa que o proceso de socializacion esta forte-
mente marcado por una concepcion binaria do sexo e do xénero.
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senon que reproducen o rol social de “ser pais a partir das suas
propias experiencias de socializacion” (Simkin e Becerra, 2013, p.
126). Non s6 conforman a siia aparencia, senon que tamén selec-
cionan a linguaxe e os xogos en funcion do seu sexo e/ou xénero
(Ceballos, 2014, p. 3). Non cabe dubida, enton, de que as familias
mais deconstruidas educardn en modelos mais igualitarios xs fi-
llxs (Ruiz Repullo, 2017, p. 173) e permitirdn que estxs sexan mais
creativxs no seu proceso de construcion identitaria.

Simén Rodriguez (2011) refirese a este proceso (a socializa-
cién) como “bonsaizacién”, polo que afirma que se transforma,
reprime e orienta os gustos e afecciéons dxs nenxs, castigando e
ignorando actitudes que non se adectien ao xénero que se lles
asignou (p. 45). A autora fundamenta este proceso ao redor de
tres piares (Simoén Rodriguez, 2011, p. 92):

1. En primeiro lugar, a educacién sentimental, pola que
se dita como se deben sentir xs nenxs desde que nacen,
atribuindo actitudes segundo o sexo asignado.

2. En segundo lugar, o universo simbolico patriarcal, que
sostén un elevado numero de falsas crenzas, mitos e este-
reotipos sobre cada un dos xéneros; é dicir, “as caracteris-
ticas, os trazos e as calidades que se outorgan as persoas
segundo o seu sexo (...) e que constitien as ideas que
construiu unha sociedade sobre os comportamentos e os
sentimentos que deben ter as persoas en relacién ao seu
sexo” (Amurrio et al., 2009, p. 228). Como consecuencia,
establécense unha serie de roles para cada xénero, “un
conxunto de papeis e expectativas diferentes para mulle-
res e homes” que “marcan a diferenza respecto a como ser,
sentir e actuar” (Melero Aguilar, 2010, p. 78).

3. En ultimo lugar, o cofiecemento androcéntrico que sus-
tenta todo este proceso de aprendizaxe, non s6 no seo das
familias sendn tamén no sistema educativo, polo que se
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oculta o traballo realizado por moitas mulleres ao longo
da historia. Neste sentido, as nenas “aprenden cunha lin-
guaxe impropia ou non propia un coiiecemento alinado
delas mesmas, que as oculta e invisibiliza como suxeitos
pensantes e creadores” (Simoén Rodriguez, 2011, p. 37).

Esta transmision de estereotipos e roles para cada xénero rea-
lizase a través de diferentes mecanismos, entre os que destacan
as expectativas de nais e pais ou a maneira na que se comportan.

3.2.1. Fases da socializacion

Pero a socializacién non é un proceso unico, senén que se po-
den diferenciar, xeralmente, duas fases ou tipos: a primaria e a
secundaria. Ao ser un proceso que nos acompana ao longo da
vida, cada etapa vital esta asociada a unha ou outra destas fases.

Segundo Berger e Luckmann (2003), a socializacién primaria
¢ aquela que “crea na conciencia do neno unha abstraccion pro-
gresiva que vai dos roles e actitudes doutros, aos roles e actitudes
en xeral” (p. 166). Durante este proceso, xs nenxs identifican-
se cxs otrxs significativos, isto ¢, a familia, que para elxs é quen
representa os valores da sociedade. Por iso, cando “o concepto
do outro xeneralizado se estableceu na conciencia do individuo”,
xa se lle considera “un membro efectivo da sociedade” (Alarcon
Cebrian, 2012, pp. 66-67). A pesar de non ser moitos os axentes
de socializacion que intervefien nesta fase, como reitera Alarcon
Cebrian (2012), “as stas influencias na formacién da personali-
dade do individuo son decisivas” (p. 66).

Xunto a este proceso de socializaciéon primaria, existe un pro-
ceso paralelo denominado xenitalidade infantil (Vilchez Cambro-
nero, 1996, p. 7), polo que xs nenxs necesitan explorar e exhibir
a sua sexualidade. A resposta tende a ser, como apunta o autor,
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condicionante para o desenvolvemento da autoestima e tamén da
sta identidade de xénero e sexual. A autoestima, entendida como
a “valoracion do concepto que unha persoa ten de si mesma” (Pla-
tero e Gomez, 2008, p. 105), é un aspecto importante xa que se
construe a partir das relacions e interacciéns con outras persoas
en determinados contextos sociais. Por iso, durante os primeiros
anos de vida, a seguridade emocional dxs nenxs depende daque-
las figuras de apego que, xeralmente, son as suas nais e pais (Go-
mez Zapiain, 2000, 46). Dependendo da calidade destas relacions,
major ou menor sera o seu grao de seguridade, que tamén influira
na sua vinculacion afectiva con elxs mesmxs e con outras persoas.

Debido a que no marco desta socializacién primaria é onde se
comeza a xestar a identidade de xénero e sexual das persoas, que
¢ cando xs nenxs comezan a entender e nomear o mundo que lles
rodea, é importante que as familias non coarten a expresividade
dxs fillxs, independentemente de se estas se axustan ou non aos
roles sociais que aprenderon. A mirada adulta ten un impacto im-
portante na autopercepcion das persoas e pode transmitir tanto
aceptacion como desaprobacion (Platero e Gémez, 2008, p. 48).

No que respecta a socializaciéon secundaria, esta definese
como “calquera proceso posterior que induce ao individuo xa
socializado a novos sectores do mundo obxectivo da sta socie-
dade” (Berger e Luckmann, 2003, p. 164). Neste momento, no
que xs nenxs xa son consideradxs membros da sociedade, non se
necesita a identificacion para interiorizar realidades diferentes,
senon que adoptaran os roles e/ou actitudes “de forma manipu-
ladora” (Alarcén Cebrian, 2012, p. 67). Durante esta fase vanse
aprendendo novos roles que se observan a través de diferentes
axentes de socializaciéon e “compleméntase a identidade persoal
engadindo (...) a identidade determinada pola asuncién da sig-
nificacion social de determinados roles” (Torregrosa e Fernan-
dez, 1984, p. 430). Nisto influiran en gran medida os valores e a
cultura que rodea xs nenxs.
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En resumo, través da socializacion preparase as persoas para
a ocupacidn de determinados roles de xénero e sociais, ¢ dicir, a
como comportarse en sociedade segundo o sexo asignado ou o
xénero co que se identifican.

Por que ¢ importante, entdn, a socializacion a hora de confor-
mar a identidade de xénero e sexual das persoas? Porque, como
veremos no epigrafe correspondente, a través deste proceso e da
observacion xs nenxs aprenden as diferentes categorias de xéne-
ro e reforzan os seus comportamentos para adaptalos a estas eti-
quetas (Freixas Farré, 2012, p. 158), nun exercicio de ocultacion
da diversidade que pode resultar prexudicial para o seu desen-
volvemento identitario.

3.2.2. O rol da escola na socializacion

Unha maneira de establecer un proceso de socializacién mais in-
clusivo € a interaccién dxs nenxs con iguais, xa que as relacions
son mais simétricas e axudan a interiorizar os elementos que re-
gulan as relacions sociais. Ainda que durante os primeiros anos
comezan a interesarse polas persoas que consideran iguais, non
sera até os catro anos que este interese “se manifeste como unha
busca activa de contacto” (Ochaita e Espinosa, 2012, p. 37). E por
isto polo que, a pesar de que a familia sexa o principal contexto de
socializacién na primeira infancia, a escola comeza a tomar maior
relevancia e a influir no proceso de aprendizaxe social dxs nenxs.
Neste contexto, a escola ten un gran desafio que, como apunta
Alarcon Cebridn (2012), é o de cubrir “as deficiencias da familia
e (...) competir coa socializacion televisiva na que se estan for-
mando continuamente os seus alumnos” (p. 87). Estan as escolas
preparadas? E dificil responder a esta cuestion se temos en conta
os elevados casos de bullying que se dan nos centros educativos e
as traxicas consecuencias que poden desencadear, como expuxe-



mos nas primeiras paxinas deste traballo. Desde as institucions
publicas téndese a atallar este problema a través de protocolos e
normativas. Un exemplo ¢ a Lei Organica 8/2021, do 4 de xuilo,
de proteccidn integral 4 infancia e adolescencia fronte a violen-
cia, que recolle a figura de Coordinador ou Coordinadora de be-
nestar e proteccion, unha figura que ten que estar presente en
todos os centros educativos onde cursen estudos persoas meno-
res de idade (artigo 35.1) e que, entre as stias funcions, se sinala
a promocién de “medidas que aseguren o maximo benestar para
os nenos, nenas e adolescentes, asi como a cultura do bo trato
aos mesmos~ (artigo 35.2, apartado d).

A expensas de comprobar se esta nova medida dara os seus
froitos, o certo é que, neste contexto, a Educacion Social erixese
como unha disciplina complementaria da accién educativa re-
grada. E necesario realizar esforzos desde este 4mbito para facer
efectivos os conceptos de inclusion e equidade na educacidn, sen
caer na reproducion de estereotipos e roles que reducen a diver-
sidade e prexudican o desenvolvemento integral dxs nenxs nun-
ha etapa vital tan importante como ¢ a infancia.

Tomando como referencia as preguntas que realiza Lopez
Medina (2020) na sua tese sobre a violencia do curriculo oculto,
preguntamonos: Non ¢é violencia que xs nenxs estean obligadxs a
sentirse representadxs en textos e coflecementos tedricos que se
basean nunha concepcidn binaria da identidade? Ao noso modo
de ver, a resposta é rotundamente afirmativa. Non falamos dun-
ha violencia que se exerce de maneira directa e fisica, sen6n de
forma indirecta e psicoldxica, na medida en que inflae na per-
cepcidén que xs nenxs poden ter de si mesmxs ao non verse re-
presentadxs nas accions descritas nos seus libros de texto ou no
discurso do profesorado.

A este respecto, estudos recentes (Diaz e Anguita, 2017) si-
nalan a persistencia da transmision de estereotipos por parte
do profesorado espanol, asi como a omision de contidos que se
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poden considerar controvertidos pola stia tematica, como ¢é a
diversidade afectivo-sexual. Os libros de texto que se empregan
son unha importante fonte de transmision de estereotipos e de
actitudes como o sexismo, o cal é relevante se temos en conta que
son o principal recurso do profesorado no proceso de aprendi-
zaxe. Non se pode negar o poder que tefien 4 hora de invisibilizar
cuestions como a diversidade, xa que a mitido “tefien un innega-
ble vinculo cos intereses e coas ideoloxias dos grupos sociais do-
minantes en detrimento de grupos sociais desfavorecidos e das
mulleres” (Pellejero e Torres, 2011, p. 401).

Por iso, para avanzar non s é necesario asegurar a formacion
do profesorado nestas cuestions, sendn tamén superar elemen-
tos como o curriculo oculto, é dicir, “as practicas e resultados
do ensino que, ainda que non aparecen explicitamente nas guias
curriculares ou na politica escolar, constitien un elemento regu-
lar e eficaz da experiencia escolar” (Lépez Medina, 2020, p. 73).
Pero non s6 é importante traballar na visibilidade da diversidade
nos elementos materiais (como os libros de texto) senén tamén
en favorecer practicas pedagdxicas queer” que contribiian positi-
vamente na socializacién e construcion identitaria do alumnado.

3.3. Construcion da identidade sexual e de xénero

Durante o proceso de socializacién, xs nenxs comezan a cons-
truir e adquirir as stas identidades, tendo como referencia de-
finicions sociais e modelos de identificacién promovidos polos
axentes de socializacion, que son quen lles axuda a incorporar as
identidades diferenciais (Garcia Marin, 2018, p. 37). Como suce-

7 As practicas pedagoxicas queer fan alusion ao termo do colectivo LGBTI* que “se
asocia as practicas sexuais non normativas, asi como as identificacions de xénero que
transgreden o binarismo home/muller, desafiando a nocién de normalidade e que as
identidades sexan neutrais ou naturais” (Platero, 2014, p. 407).
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de coa socializacion, o desenvolvemento identitario é un proceso
que esta presente en todas as etapas vitais e onde intervenen fac-
tores internos e externos, como a sociedade, a familia, a escola,
os medios de comunicacion, etc.

Neste sentido, Kohlberg e Zigler (1967) sostefien que Xs nenxs
adquiren a sua identidade de xénero e sexual como resultado da
autoclasificacion que realizan, influenciada polos axentes de so-
cializacion e as diferenzas anatomicas (citado en Freixas Farré,
2012, p. 158). Pero, como sinalan Pellejero e Torres (2011), os
xenitais non tefien por que determinar a nosa identidade, senén
que o feito de recoflecernos como homes ou mulleres (seguindo
os termos empregados polos autores) tamén ten que ver cos roles
que se asocian a ambos os sexos e xéneros (p. 402). Estas afirma-
cidns tenden a realizarse desde unha optica fortemente marcada
polo binarismo, excluindo outras identidades que poidan non
axustarse a esta dicotomia.

Antes de profundar no proceso de construcion identitaria, é
preciso realizar unha primeira distincion entre conceptos como
xénero, identidade de xénero, sexo e identidade sexual. Nun-
ha época na que este debate se atopa enormemente polarizado,
como consecuencia da tramitacion do Anteproxecto de lei para
a igualdade real e efectiva das persoas trans e para a garantia do
dereitos LGTBI, aprobado no Consello de Ministros en xufio de
2021, procuraremos realizar esta delimitacion conceptual desde
unha perspectiva que respecte a diversidade que caracteriza s
nosas sociedades.

Comezando este exercicio definitorio, o concepto de xénero
alude ao “conxunto de normas sociais que definen capacidades
e comportamentos segundo o xénero, sendo o xénero o que en
cada sociedade se atribue a cada un dos sexos” (Pellejero e To-
rres, 2011, p. 403). Por iso, non ¢ algo natural senén unha cons-
trucién social enmarcada nun contexto concreto. Neste sentido,
De Lauretis (1989) explica que “o xénero non é unha propiedade
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dos corpos ou algo orixinalmente existente nos seres humanos,
senodn o conxunto de efectos producidos nos corpos, os compor-
tamentos e as relacions sociais” (De Lauretis, 1989, p. 8).

Pola stia banda, Judith Butler (1988) argumenta que, ademais
de ser unha construcion social, o xénero é performativo, ¢ dicir,
“o xénero s é real na medida en que se actiia” (p. 527). Que sexa
performativo implica que se constrie a través de accidns, e que
estas “son cambiantes, mutables, dindmicas e fluidas” (Morris,
2005, p. 41). Nas suas palabras: “o xénero ¢ a estilizacion repeti-
da do corpo, un conxunto de actos repetidos dentro dun marco
normativo moi rixido que se solidifican co tempo para producir
a aparencia de substancia, dun tipo natural de ser” (Butler, 1990,
p. 33). Isto implica que mais que ser un xénero, creamolo a tra-
vés das nosas accions. A esta idea da performatividade do xénero
volveremos mais adiante, ao ser un elemento central da comuni-
dade ballroom e da nosa proposta educativa.

Vinculado a este termo, a identidade de xénero, seguindo os
principios de Yogyakarta (2007), definese como “a vivencia in-
terna e individual do xénero tal como cada persoa a sente pro-
fundamente, a cal poderia corresponder ou non co sexo asigna-
do ao momento do nacemento, incluindo a vivencia persoal do
corpo (que poderia involucrar a modificacién da aparencia ou
a funcion corporal a través de medios médicos, cirtrxicos ou
doutra indole, sempre que a mesma sexa libremente escollida) e
outras expresions de xénero, incluindo a vestimenta, o modo de
falar e os modais” (p. 6). E, en resumo, “a identificacién dunha
persoa (...) independentemente do seu sexo bioldxico” (Caceres,
Talavera e Mazin, 2013, p. 699).

Freixas Farré (2012) realiza unha cronoloxia evolutiva sobre
o proceso de construcion e adquisicion da identidade de xénero
que ¢ importante referir neste traballo, distinguindo asi até tres
fases:
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1. Arredor dos tres anos, producese a adquisicion da iden-
tidade de xénero, que xorde como consecuencia da con-
cepcion binaria das persoas durante a infancia, onde as
diferenzas visibles (roupa, peiteado...) resultan mais evi-
dentes para xs nenxs.

2. Entre os sete e once anos producese a constancia e irre-
versibilidade de xénero. Enténdese que o xénero ¢ estable
e consistente, o que reforza tamén a aprendizaxe dos ro-
les e estereotipos a través da observacion.

3. Nesta terceira etapa, cando xs nenxs adquiren unha ma-
durez intelectual maior, desenvolven a capacidade para
relativizar e criticar os contidos sociais asignados aos roles
de xénero. Neste proceso poden influir as persoas que
teflan como referentes, os contidos teéricos que apren-
dan a través da educacién ou a capacidade dos axentes
socializadores.

A autora Anne Fausto-Sterling (2006) realiza unha clasifica-
cion similar, explicando que “o esquema de xénero” comeza a
perfilarse a partir do primeiro ano e que a consistencia do xénero
se produce a partir dos tres anos, comezando a consolidarse es-
tereotipos sexuais (Fausto-Sterling, 2006, p. 298).

En todo caso, este concepto defineo perfectamente Freixas
Farré (2012) cando explica que:

“O proceso de adquisicion do xénero parécese a un quebracabezas
cuxas pezas o neno ou a nena une de maneira persoal. A asimi-
lacion dun modelo sensible e coherente do xénero require a inte-
gracion de comporientes moi diferentes nun marco conceptual e
conductual que xira ao redor das definicions e implicacions de
home e muller. Atopamos comporientes cognitivos, como as eti-
quetas de xénero, os estereotipos, a acumulacion e recuperacion de
coriecementos relativos ao xénero e os procesos avaliativos sobre el
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e outros aspectos mdis manifestos como as preferencias polos xo-
guetes tipificados e polos comparieiros ou comparieiras de x0go, 0s
niveis de agresion e os modelos de comunicacion.” (Freixas Farré,
2012, p. 158)

Como se pode concluir deste proceso, xs nenxs adquiren con-
ciencia do seu sexo e rol desde que nacen, onde reciben un tra-
to diferenciado en funcion das stas caracteristicas bioloxicas e
aprenden unha serie de valores que predominan na sociedade
na que nacen. Por iso, espérase que durante a sia infancia apren-
dan estes roles e que desenvolvan unha identidade acorde aos
mesmos, sempre desde unha Optica binaria, onde as nenas teran
que ser dependentes, amosar empatia e ser pouco decididas; e
0s nenos teran un comportamento mais agresivo, aventureiro e
non mostraran os seus sentimentos (Marchago Salvador, 1990, p.
172). En palabras de Gomez Zapiain (2000), “ser muller é ter un
corpo determinado que corresponde ao canon de beleza estable-
cido e comportase como se espera dela: debe ser afectiva, depen-
dente, sensible, coidadora, interesada polo benestar dos demais,
débenlle atraer os homes e debe sentirse desexada por eles. Ser
home significa ter un corpo determinado que corresponda ao
tipo masculino e tamén debe comportarse como se espera del:
seguro, emprendedor, duro, activo, independente, agresivo, dé-
benlle atraer as mulleres e debe sentirse desexado por elas. Cal-
quera desviacién do esperado fai inmediatamente dubidar da
integridade sexual desa persoa” (p. 44).

En definitiva, a conformacion da identidade de xénero na in-
fancia é complexa, comezando por un proceso de autoidentifica-
cion polo que se axustan (ou non) aos modelos sociais que tefien
como referentes e aos roles que se lles asigna en funcién do seu
contexto social e cultural. No caso de que a sua construcion identi-
taria non se correspondera s expectativas que tefien sobre ou seu
sexo/xénero, xs nenxs poden mostrar problemas relacionados co
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autoconcepto e coa autoestima e desenvolver unha identidade ne-
gativa, asi como certa culpabilidade con respecto a como senten.

A este respecto, Platero (2014) sinala unha serie de conceptos
que se aplican a infancia que experimenta coa construcion da sua
identidade, como “creatividade de xénero’, “independentes ao xé-
nero” ou “infancia con xénero independente”, referindose a meno-
res que non rexeitan o seu sexo asignado pero que non encaixan
nos limites do xénero tradicional; xs que rexeitan explicitamente
as categorias nena e neno; e aquelxs que se identifican cun xénero
distinto ao asignado e que poden transicionar cara un novo rol de
xénero (pp. 41-43) 8. Sempre se considerou que era util identificar
as persoas con base a unha clasificacion dicotémica oposta (home/
muller), pero, hoxe en dia, non se pode negar a diversidade de
identidades que existen, xa que suporia reducir enormemente as
oportunidades de autoidentificacion dxs nenxs.

Continuando co traballo definitorio, hai que dicir que definir
o sexo non é unha cuestion sinxela, debido a que é un concepto
complexo e ainda existe un gran debate ao redor do seu significa-
do na literatura especializada. Historicamente, foi descrito como
a “herdanza xenética que conforma ds persoas con certas anato-
mias, habilidades e aspectos” (Platero, 2014, p. 28), dividindo as
persoas en homes e mulleres. A Organizacién Panamericana da
Saude (OPS) e a Organizaciéon Mundial da Saude (OMS) define-
no como o ‘conxunto de caracteristicas bioloxicas que definen
ao espectro de humanos como femias e machos” (OPS e OMS,
2000, p. 6). A UNESCO (2018), pola sua banda, nun informe
posterior, define o sexo como “as caracteristicas bioldxicas e fi-
sioloxicas (xenéticas, endronicas e anatomicas) utilizadas para
clasificar 4s persoas como membros da poboacién masculina ou

8 Platero (2014 expon os conceptos “cis”, para aquelas persoas que se identifican co
sexo que lle asignaron ao nacer; ou “trans*”’, un termo empregado para referirse 4 “he-
teroxeneidade de experiencias das persoas transexuais, transxeneristas, transexuais
preoperadas, postoperadas, etc”, asi como a aquellxs “que rompen coas expectativas,
roles e aparencia que se lles asigna desde o nacemento” (pp.29-30).
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feminina” (p. 120). Nesta definicion tamén se refire as persoas in-
tersexuais, aquelas que nacen “con caracteristicas sexuais (inclui-
dos os xenitais, as gonadas e os patréns cromosdmicos) que non
corresponden as nocions binarias tipicas dos corpos masculinos
ou femininos” (p. 120). En resumo, o sexo seria “a determinacion
feita a través da aplicacion de criterios bioloxicos para clasificar as
persoas como homes ou mulleres” (Lampert Grassi, 2017, p. 2).
Moreno e Pichardo (2006) amplian estas definicions, ao argu-
mentar que “o sexo se refire ds caracteristicas biofisioloxicas dos
individuos que son marcadas culturalmente para definir o que é un
home e unha muller” e explican que, na nosa cultura, isto reducese
a “xenitalidade (pene-vaxina), as gonadas (testiculos ou ovarios), 4
xenética (cromosomas XX ou XY) ou aos chamados trazos sexuais
secundarios cuxo desenvolvemento ten normalmente unha orixe
hormonal (peitos, cadeiras, lanuxe, masa muscular...)” (p. 146).
Atendendo a estes elementos que engloba o concepto de sexo,
xs nenxs van construindo a sta propia identidade sexual “en
funcion do seu corpo e peculiaridades bioldxicas” (Freixas Farré,
2012, p. 158), pero non s6, debido a que, ao ser un proceso social,
tamén “se define pola pluralidade das suas pertenzas sociais” e
“implica a inclusion da personalidade individual nunha colec-
tividade” (Giménez, 1997, p. 13). Asi, a identidade sexual faria
referencia 4 “maneira como a persoa se identifica como home ou
muller, ou como unha combinacién de ambos, e a orientacion se-
xual da persoa” (OMS e OPS, 2000, p. 7). A Asociacién America-
na de Psicoloxia (APA, polas suas siglas en inglés) (2005) expon
que a identidade sexual esta composta pola identidade de xénero
(como nos identificamos en tanto que homes ou mulleres), os
roles de xénero e a orientacion sexual (p. 8). Tendo en conta estas
definicions, a identidade sexual remitenos a “preferencia sexual”
dunha persoa, “a4 sua forma de sentir e 4 maneira de manifes-
tar o seu xénero’, facendo referencia ao “recofiecemento do seu
propio sexo e do caracter de atributo permanente do mesmo”
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(Marchago Salvador, 1990, p. 176), un proceso que, ao redor dos
dez anos, lle axudard a adquirir unha identidade que, previsible-
mente, permanecera até a idade adulta.

Nestas definicions, identificamos tamén o concepto de orien-
tacion sexual, definida nos principios de Yogyakarta (2006) como
“a capacidade de cada persoa de sentir unha profunda atraccién
emocional, afectiva e sexual por persoas dun xénero diferente ao
seu, ou do seu mesmo xénero, ou de mais dun xénero, asi como &
capacidade de manter relacions intimas e sexuais con estas per-
soas” (p. 6). A APA (2013) definea como “unha atraccién emo-
cional, romantica, sexual ou afectiva duradeira cara outros’, que
se diferencia da conduta sexual, porque “se refire aos sentimentos
e ao concepto dun mesmo’, xa que “as persoas poden ou non ex-
presar a sta orientacion sexual nas suas condutas” No marco da
orientacion sexual, téndese a distinguir entre: a homosexualidade,
que implica elixir parellas afectivas e sexuais do mesmo sexo; a
bisexualidade, que significa ter relacions afectivas e sexuais con
persoas independentemente do seu sexo; e heterosexualidade, que
é a eleccion de parellas sexuais e afectivas do sexo oposto.

Esta exposicion terminoldxica mostra a complexidade dos
factores que inflien na construcion da identidade. Asi, esta debe
entenderse como un proceso, e non un feito que ten lugar nun mo-
mento determinado do noso ciclo vital, cuxo resultado se concreta
na identidade da persoa, que se define polas caracteristicas intrin-
secas polas que é cofiecida e diferenciada de e entre outras persoas
(Rocha, 2009), como o sexo, o xénero, a identidade sexual e de
xénero ou a orientacion sexual. Por iso, se ao longo deste proceso
non se dispofien das ferramentas e coflecementos necesarios, xs
nenxs poden atoparse con diversos problemas para os que non te-
nan resposta e/ou solucion. Ademais, como sinala Platero (2014),
“unha cuestion diferencial que tamén aparece de maneira tempera
¢ a decision que deben tomar estes nenos, nenas ou adolescentes
de se se poden mostrar como se senten ou se deben escondelo.

120



Dependera moito do que observen e reciban das stas contornas,
tendo que interpretar se o seu contexto é hostil ou receptivo as
stas necesidades” (p. 49). Non se pode negar que as persoas LGB-
TT* se enfrontan a situacions de discriminacion e violencia tanto
no seo familiar como noutros espazos (escola, sociedade...) e que
estes episodios tefien efectos negativos sobre a sta saude fisica e
mental. Neste sentido, algtins estudos pofien de relevo que o alum-
nado LGBTT* “ten mais probabilidades que os estudantes hetero-
sexuais de faltar 4 escola por medo, por ser ameazados por outros
estudantes e por temor a que as stias pertenzas sexan danadas na
escola” (Just The Facts Coalition, 2008, p. 4).

A hora de abordar a diversidade e fomentar unha mellor com-
prension sobre o proceso identitario da infancia e a ruptura das
normas sociais (en canto ao sexo e xénero), hai que destacar a
influencia das teorias queer, que favoreceron a deconstrucion de
conceptos como xénero e sexo ao identificar o segundo como
“unha construcion social e cultural” (Garcia Marin, 2018, p. 33).
Esta teoria, que toma o seu nome do inglés queer (raro, estrafo),
foi elaborada por Teresa De Lauretis en 1991, e proponia consi-
derar que tanto a orientacion sexual, identidade sexual e o xénero
das persoas son resultado dun proceso de construcién social. Esta
teoria cuestiona a existencia de categorias binarias e destaca a sia
variabilidade e deconstrucion ao longo do tempo, entendendo que
“non existen papeis sexuais esenciais ou bioloxicos rexistrados na
natureza humana, senén formas sociais variables de desempenar
un ou varios papeis sexuais” (Platero e Gomez, 2008, p. 60). A pe-
sar de que poida parecer que non existe aplicacion practica da teo-
ria queer no sistema educativo, estudos como o de Guijarro Ojeda
(2006) demostran o potencial educativo desta teoria para “educar
na complexidade da identidade”® (p. 64).

9 Guijarro Ojeda (2006) realiza unha breve exposicidn sobre a teoria queer e os seus
antecedentes para, despois, analizar como poderia aplicarse no curriculo da Didactica
da Lingua e a Literatura Extranxeiras.
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A aplicacion desta teoria ao contexto educativo e ao proceso
de aprendizaxe é fundamental, xa que, como demostra a historia
do Patifio feo, non ¢é facil ser diverso. A teoria queer axudanos
a comprender o desenvolvemento identitario das persoas e evi-
dencia os problemas que poden derivarse dunha falta de pers-
pectiva global ante este proceso. En numerosas ocasions, tanto
as familias como os centros educativos danlle demasiadas voltas
a que significado pode ter que xs nenxs rompan as normas de
xénero socialmente establecidas. A este respecto, restiltanos moi
acertada a ilustracion de Platero (2014), que mostra unha situa-
cioén que roza a absurdeza: un neno esta a tirar pratos pola xanela,
pero o home non se fixa nel porque o esta facendo con pantaléns.

Figura |

llustracion sobre a influencia dos estereotipos
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Fonte: Platero (2014, p.51).

Ao limitar a expresividade e a creatividade dxs nenxs estamos
xerando un impacto negativo no seu desenvolvemento, xa que
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poden sentir incomodidade, temor ou desconformidade coas
normas que lles estan obrigando a cumprir. Moitos nenos queren
vestirse con faldas e moitas nenas queren deixar de usala, e non
pasa nada. Moitos nenos queren pintar as ufias e moitas nenas"
queren deixar de facelo. E segue sen pasar nada.

De todas as etapas vitais, a infancia constitiie o periodo no
que tefien lugar mais procesos de desenvolvemento e cambios
de maior intensidade, que tefien unha importancia transcenden-
tal mesmo na etapa adulta. Por iso, o interese por comprender
como se construe a identidade na infancia e defender as necesi-
dades e individualidades de cada nenx debe ser unha prioridade.
A este respecto, Hidalgo, Sanchez e Lorence (2008) realizaron
clasificacions sobre cales son as necesidades da infancia con re-
lacion ao seu desenvolvemento, distinguindo entre necesidades
relativas ao crecemento e a supervivencia e co desenvolvemen-
to emocional, cognitivo e lingiiistico. O proceso de construcion
identitaria afectaria a todos estes ambitos, xa que infltie na sua
autoestima, autoconcepto e seguridade emocional, polo que hai
que potenciar estes aspectos e atender, desta maneira, s nece-
sidades e demandas da infancia. E importante que durante esta
etapa desfruten de relacidons de apego positivas, xa que lles per-
mitiran mellorar o seu autoconcepto e autoestima.

A medida que crecen e entran en contacto con outros contex-
tos de socializacidon, como ¢é a escola, xs nenxs aprenden novos
conceptos, identifican novas emocidns e experimentan determi-
nadas sensacions para as que non tefien resposta. A miudo non
teflen nome para as situacions que estan a vivir e tenden a non
aceptalas se non encaixan coas ideas que a stia familia e contorna
mais proxima lle transmitiron. Asi, se atopamos que unha persoa
non se sente comoda co sexo asignado ou o xénero que segundo
a sua familia ten que adoptar, e quixese experimentar ou sim-

10 Notese que volvemos empregar a expresion nenos e nenas para destacar a concep-
cion binaria dos estereotipos de sexo e xénero.
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plemente ser, tendera a buscar nome ao que lle sucede. O feito
de darlle nome e conecer dita realidade, permitiralle aceptar e
recofecer a diversidade que lle caracteriza. Porque “deconstruir
o binarismo non implica rexeitalo, senén integralo e darlle visi-
bilidade a outros non conformes; ser inclusivos” (Garcia Marin,
2018, p. 21). Tanto as familias como as escolas, pola sua influen-
cia na socializacion e proceso identitario dxs nenxs, tefien que
camifiar xuntas para conseguir este obxectivo de inclusion e re-
cofiecemento da diversidade.

«Os tempos estan a cambiar, os cambios quizais se producen de-
masiado rapido para algunhas persoas, pero o tempo non corre
suficientemente rdpido para moitos nenos e nenas constrinxidos
polos seus roles de xénero cara a vidas por baixo da siia plenitu-
de». [(Jacklin, 1989) citado en Freixas Farré, 2012, p. 162].

3.4. Cara unha educacion afectivo-sexual integral: a
creacion de espazos seguros

Un concepto transversal a hora de falar de socializacion e iden-
tidades queer é o de sexualidade. Pellejero e Torres (2011) defi-
nena como “o(s) modo(s) ou maneira(s) que cada persoa ten de
vivir o seu propio sexo, entendendo este como algo que vai mais
alé da mera xenitalidade. Son as nosas vivencias como persoas
sexuadas que somos, as nosas sensacions cos seus modos (mas-
culino-feminino), cos seus matices (homosexual-heterosexual),
e as suas peculiaridades” (p. 402). Noutras palabras, a sexuali-
dade define a nosa maneira de situarnos no mundo (Gémez Za-
piain, 2000, p. 48) xa que non ¢é s6 unha cuestion relacionada
coa xenitalidade, senon que engloba unha dimension subxectiva
e identitaria que temos que desenvolver. Para poder conseguir
isto, é imperativo promover unha educacion afectivo-sexual po-

124



sitiva, tendo en conta a diversidade de identidades e formas de
entenderse a unhx mesmx nos seus respectivos contextos.

Pero a sexualidade foi cuberta polo veo do tabu, do silencio e
do pecado, sendo excluida dos ambitos publicos e privados (Pla-
tero e Gomez, 2008, p. 23), a pesar de ser unha parte esencial da
identidade de cada persoa. Isto afectaba principalmente a aque-
las sexualidades que non se adecuaban as identidades normati-
vas, sendo a heterosexualidade a que sempre se situou na cima
da xerarquia das practicas sexuais, polo que non enmarcarse nela
implicaba ser unha persoa “desviada” ''. Esta “superioridade”
dunha identidade sobre outras recibe o nome de heterosexismo,
unha discriminaciéon que supon privilexiar os valores asociados
a heterosexualidade e ligados aos homes fronte ao resto de iden-
tidades. Isto supon que as sexualidades fora desta norma hetero-
sexual son marxinadas, considerando que “tanto a sexualidade
como a sociedade deben virar ao redor das necesidades e valores
dos homes” (Platero e Gomez, 2008, p. 59). Isto explicase porque
a masculinidade é “unha identidade de xénero (...) que ocupa o
espazo privilexiado na estrutura das relaciéns sociais. E a iden-
tidade que sinala e acusa, que aproba ou rexeita, que considera
que o seu punto de vista é o unico punto de vista valido. Trata-
se, tamén, da identidade de xénero que maior atencion, dedica-
cidn, estimulo e proteccion ten por parte da matriz institucional”
(Fonseca, 2022, p. 8).

Con todo, non adecuarse a estas pautas pode ocasionar gran-
des problemas para o desenvolvemento da infancia e tamén pode
derivar no uso (por parte de terceiras persoas) de métodos pe-
rigosos para forzar a sua adecuacion aos canons binarios e nor-
mativos. Existen casos nos que determinadas persoas se ven so-

Il Un exemplo é a Lei de Vagos e Maleantes, reformada en 1954, pola que se incluiu a
homosexualidad como motivo de perturbacion da tranquilidade publica. Ainda que
era una normativa aprobada no réxime franquista, hoxe en dia ainda hai paises que
condenan as relacidns afectivas e sexuais entre persoas do mesmo sexo.
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metidas ao que se coflece como “terapias de conversiéon”, unha
“amalgama de practicas que perseguen modificar a identidade
e/ou expresion de xénero das vitimas, asi como a sua orienta-
cion sexual, para “acomodalas” aos canons cisheteronormativos”
(No es terapia, 2021, p. 1). Estas practicas carecen de eficiencia
cientifica e supofien unha clara violacién dos dereitos humanos
das persoas LGBTT*. Asi, partese dunha concepcién erronea e
estereotipada da identidade (que debe enmarcarse na tradicio-
nal concepcidn binaria de home/muller heterosexual) e produce
efectos negativos para o desenvolvemento das persoas, creando
trastornos de ansiedade, depresion, ideacion suicida ou aumento
de consumo de substancias, entre outros.

Atendendo a isto, non resulta dificil afirmar que situarse féra
deste binarismo supén un risco engadido ao desenvolvemento
identitario da infancia e adolescencia, podendo dar lugar a condu-
tas de rexeitamento persoal como a homofobia interiorizada'? ou
sentimentos de culpabilidade sexual, onde unha persoas se senti-
ra “culpable pola violacién ou pola anticipacion da violaciéon dos
estandares ou normas sobre do que se considera conducta sexual
apropiada” (Ortega et al., 2005, p. 268). Tanto a infancia como a
mocidade LGBTT* tenden a padecer problemas de saide mental
asociados a dificultade de integrar a siia identidade, xa que apren-
den e asumen comportamentos que non se adectian s stias nece-
sidades, o que provoca unha actitude de rexeitamento e estigmati-
zacion cara a unhx mesmx (Martxueta e Etxeberria, 2015, p. 123).

Por iso, neste traballo avogamos por unha proposta de edu-
cacion afectivo-sexual que englobe moitos mais ambitos do que
tradicionalmente se entendeu por sexualidade. A este respecto, o
termo “afectivo” fai referencia 4 necesidade que as persoas temos

12 A homofobia interiorizada definese como as “actitudes de auto rexeitamento, despre-
zo e baixa autoestima” que as persoas homosexuais desenvolven como consecuencia
das “mensaxes sociais que desprezan o seu modelo vital e sexual”’, chegando a inte-
riorizar estes (Platero, 2008, p. 34).
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de establecer vinculos afectivos e emocionais; mentres que o de
“sexual” alude 4 nosa natureza como persoas sexuadas e mani-
féstase en diversas dimensions como “a identidade sexual, a con-
ciencia de ser e pertencer a un sexo, o rol sexual, a expresion da
maneira persoal de vivir o feito de ser sexuado, e o desexo sexual,
como expresion da necesidade de satisfaccion sexual” (Gémez
Zapiain, 2000, p. 49).

Porén, a informacién que ofrecen os centros educativos tende
a estar mais orientada a conecer os aspectos bioloxicos do desen-
volvemento humano, a coflecer o corpo e os cambios en etapas
vitais como a adolescencia, pero sen profundar nos cambios cor-
porais non asociados a estas etapas e que se escapan do concepto
bioléxico da identidade. E necesario complementar esta infor-
macion cunha vision mais ampla, abarcando a afectividade e a
corporalidade desde perspectivas mais diversas e inclusivas.

Ademais, en Espafa tampouco se consolidou un modelo de
educacion afectivo-sexual sélido e o profesorado non recibe for-
macion sobre esta materia. Todo iso a pesar de que se “instou
desde a administracion para incluir a educacion sexual como
materia transversal’, pero “na practica negouse (ou polo menos
non se ten garantido) a formacion inicial do profesorado duran-
te o seu transcorrer universitario” (Martinez et al., 2019, p. 24).
Asi mesmo, parte do profesorado non é consciente de que os
seus modelos de docencia poden ser discriminatorios ou de que
non dispofien de recursos e ferramentas suficientes para intervir
efectivamente ante a diversidade afectivo-sexual do seu alumna-
do (Freixas Farré, 2012, p. 161). A través das sias condutas, tanto
verbais como non verbais, o profesorado transmite estereotipos
cara determinados colectivos ou parte do alumnado que, por
diferentes motivos, non se senten incluidxs no seu discurso. E
evidente que temos que camifiar cara a unha educacién emanci-
padora, “que axude 4s nenas e nenos a sentirse protagonista do
seu propio desenvolvemento e do seu rol no mundo, aceptando o
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seu propio corpo e identidade, desenvolvendo un sentido critico
cara as imposicions e mandatos patriarcais, potenciando actitu-
des e valores positivos” (Gomez Zapiain, 2000, p. 51).

En definitiva, debemos avanzar cara a queerizacion dos espa-
zos educativos, convertelos en lugares seguros para a expresion
de identidades diversas (Glassman, 2012, pp. 21-22). A escola
ten que favorecer que a diversidade sexa recofiecida e que cada
persoa poida expresar a sia identidade sen limitacidns, ainda
que isto implique afastarse do binarismo que impera nas nosas
sociedades. Somos conscientes de que non se trata s de xerar
un espazo seguro dentro do centro educativo, sendn de ampliar
esa seguridade cara a outros ambitos da vida dxs nenxs. Como
explica Katie Dupere (2016), os espazos que se identificaron
como seguros, sempre existiron no marco dunha sociedade que
estigmatizaba as identidades non binarias, como sucedeu coas
revoltas de Stonewall. Pero cremos que esta ampliacion ten que
comezar nos espazos educativos, polo gran potencial transfor-
mador que posten.

“Se a educaciéon xeral ofrece ao alumnado cofiecementos para
comprender as experiencias, por que a escola non ofrece espazos
de elaboracion (actitudes e cofiecementos) para poder comprender
a experiencia sexual humana? A escola debe converterse nunha
referencia de autoridade”. (Gémez Zapiain, 2000, p. 51)

3.5. A cultura ballroom: un espazo para as identida-
des diversas

Ao noso modo de ver, falar de espazos seguros e relacions entre
iguais no marco da diversidade afectivo-sexual e das identidades
queer sup6n falar da cultura ballroom, un referente para todas
aquelas identidades disidentes.
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Pero, que ¢ a cultura ballroom? E unha subcultura que xor-
de en Estados Unidos, concretamente no barrio de Harlem, na
segunda metade do século XIX". O seu nacemento coincide co
auxe de movementos sociais que reclamaban maiores dereitos
sociais, como o Movemento polos dereitos civis, liderado pola
poboacién afroamericana; ou o Movemento de liberacion LGBT,
que xorde por mor dos disturbios de Stonewall de 1969. Eventos
como estes puxeron de manifesto a necesidade de crear espazos
seguros para as persoas que non se axustaban a norma social en
canto ao sexo, xénero e etnia.

Por este motivo, na década dos sesenta, os colectivos de ho-
mosexuais migrantes comezaron a organizar balls no barrio de
Harlem, como unha forma de expresion artistica pero tamén de
loita contra a segregacion racial e discriminaciéon LGBTI*. Eran
(e son) unha actividade ladica onde as persoas que participan
compiten nunha pasarela, na que tefien que destacar mostran-
do talento, beleza e creatividade a través do baile e a expresion
corporal, nun completo exercicio de celebracion da diversidade.
Tres son os elementos mais caracteristicos desta comunidade: as
houses (casas)™, as balls e o sistema de xénero.

As houses (casas) ofrecian refuxio e proteccion as persoas racia-
lizadas e LGBTT* que foran rexeitadas polas suas familias e que se
atopaban en situacion de vulnerabilidade social (sen recursos, sen
fogar, sen vinculos afectivos, etc.) (Charpy, 2015, p. 152). Estas ca-
sas, que deben entenderse como estruturas familiares configuradas
de maneira social e non bioldxica, servian como un apoio funda-
mental para as persoas que formaban parte dela, sen ter que im-
plicar unha convivencia fisica (Bailey, 2011, p. 367; Bailey, 2014, p.
493; Parrine, 2017, p. 1420). Nesta comunidade, todas as persoas se

13 Autores como Lawrence (1989) ou Hilderbrand (2013) identifican como anteceden-
tes a primeira ballroom de Hamilton Lodge en 1869.

14 O colectivo reapropiase de termos que, en aquel entdn, estaban reservados a familias
heterosexuais e binarias, compostas por nai, pai e fillas e/ou fillos.
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recofiecen como diversas, o que supdn un dos principais motivos
polos que as persoas deciden formar parte dunha casa e participar
nas balls, xa que a miudo esta era a inica maneira de obter este
recofiecemento e aceptacion social (Kubicek et al., 2013, pp. 8-9).

Estas familias estdn lideradas por mothers (nais) ou fathers
(pais) que cumpren o rol dos referentes bioldxicos que perderon,
xa que socializan e preparan xs fillxs non sé para competir nas
balls sen6n tamén para vivir nunha sociedade que xs exclue de
maneira reiterada.

“Todo o mundo necesita unha nai. Algiins temos unha que nos
quere o suficiente, que fai mdis ou menos o correcto. Outros deci-
dimos converternos na nai que non tivemos.”, Michael Cunnin-
gham (Iovannone, 2018).

A primeira casa, a Casa LaBeija, foi fundada por Crystal La-
Beija en 1972" e desde entén comezaron a multiplicarse: a Casa
de Ninja (1981), a Casa de Xtravaganza (1982), a Casa de Field
(1987), etc. Como se pode comprobar, as casas tenden a levar o
nome de quen as crea ou dalgin elemento que as represente ou
co que queiran ser asociadas (Bailey, 2011, p. 367).

As balls, pola sua banda, son competicions onde as persoas
que pertencen a unha determinada casa'®, participan en diferen-

15 LaBeija accedeu a fundar esta casa a raiz da peticion de Lottie LaBeija, que a animou
despois de ter perdido o concurso Miss All-America Camp Beauty de 1967. Para
unha informacién mdis completa sobre isto, podese ver o documental The Queen
(1968) de Frank Simon. O feito de que Crystal expresase que o concurso estaba
amafnado desde o comezo non respondia a unha mala forma de perder, senén que
supofiia un acto de reivindicacion fronte a discriminacion que sufrian entén as per-
soas racializadas (lovannone, 2018). Creada a casa, difundiron o evento baixo o nome
de “Crystal & Lottie LaBeija presents the first anual House of Labeija Ball at Up the
Downstairs Case on West | |5th Street & 5th Avenue in Harlem” (Lawrence, 1989).
Existe controversia sobre a sta creacion xa que a transmision sobre esta cultura é
mais oral que escrita, situdndose a data entre 1972 e 1976 (Hilderbrand, 2013).

16 Poden darse casos onde participen “axentes libres”, isto é, persoas que non pertene-
cen a ninguna casa (Bailey, 201 I, p. 368).
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tes categorias baseadas no despregamento de identidades per-
formativas de xénero, de identidades sexuais, actuacions teatrais
ou a exaltacion dos atributos fisicos, entre outras. Esta idea de
performatividade remitenos a Butler (1988, 1990) e comproba-
mos como, a través das accions e a performance, xs participantes
construen a sua identidade de maneira conxunta e social.

O voguing'” ¢ o baile principal que se utiliza nestas competi-
ciéns e toma en consideracion a subxectividade das persoas e a
cultura minoritaria que representan, sendo impulsado polas co-
munidades de afroamericanos e latinoamericanos homosexuais
(Birardi e Peressini, 2013, p. 108). A través do baile e da perfor-
mance, esta comunidade crea un espazo libre e seguro no que
poder sentirse representadxs e recofecidxs (Baile, 2014, p. 494).

Existen diferentes categorias nas que participar nas balls, tales
como: old way, un estilo caracteristico da década dos oitenta no
que se usan movementos fluidos e baseados no voguing; new way,
un estilo que deriva do old way e require mais flexibilidade para
realizar figuras xeométricas; vogue fem, onde os homes bailan
dunha maneira socialmente considerada como feminina; hands,
un dos elementos esenciais do voguing; face, pola que se resalta
a beleza natural do rostro das persoas a través do movemento
das mans; realness, unha categoria arraigada a orixe das balls e
que simula as identidades normativas; body, unha performance
na que se pon o foco nos corpos; runaway, ou como modelar
nunha pasarela como unha modelo normativa; tag team, unha
actuacion coordinada con compaiieirxs; pose, un estilo inspirado
nas poses empregadas para as fotografias nas revistas; e shake
that ass, unha categoria mais recente que emprega o baile para
resaltar determinados atributos fisicos. Estas categorias tenden a

17 Nunes Barbosa (2020) define o voguing como “unha expresion dancistica activista de
resistencia contra a marxinaciéon de grupos minoritarios integrados por gais afroame-
ricanos, migrantes latinos, transxéneros e queers. Un estilo dancistico e expresion de
reafirmacién social que tipificou @ comunidade LGBTTTIQ nas décadas de 1980 e
parte dos anos 90” (p. I51).
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separarse en funcion do xénero e identidade das persoas partici-
pantes (Frank, 2019).

Agora ben, este espazo, mais ben emocional, compleméntase
cun espazo fisico no que as persoas poden ser participes en todo
momento. As balls tefien lugar nun espazo con forma de <T>
e é na parte mais longa desta letra onde realizan a sta perfor-
mance e bailan. Ademais do publico, existe a figura do xurado,
que cualifica, e da persoa que comenta, que anima a ball a través
de comentarios de todo tipo, podendo afagar até fomentar unha
maior competitividade entre xs participantes.

Durante o transcurso das balls, xs asistentes poden entrar na
<T> e ser participes da performance, reapropiandose dun espazo
que, en principio, non lles pertence (en tanto que espectadorxs).
E a través desta performance, das practicas corporais e do uso
do espazo que as persoas fomentan un sentido de pertenza, de
seguridade e de afirmacién mutua (Bailey, 2014, p. 503). Ainda
que sexa efémero, estes espazos ofrécenlles unha sensacion de
liberdade que o exterior non, porque, como explicamos anterior-
mente, estes espazos existen dentro dunha sociedade profunda-
mente diversofébica.
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Figura 2

Espazo <T> de performance

DJ's Table
Panel of Judges

/ _'\J\ Front of Runway
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[Participant/Observers

Back of Runway

Nota. Extraido de Bailey (2014, p. 500).

Neste espazo, o corpo percibese como un instrumento para com-
prender as identidades e combater os discursos normativos hexemo-
nicos (Nunes Barbosa, 2020, p. 150). En definitiva, lévase a cabo unha
manifestacion das sexualidades periféricas, “aquelas que traspasan a
fronteira da sexualidade aceptada socialmente” (Fonseca e Quintero,
2009, p. 44), un exercicio de autoproclamacion, de reivindicacion e de
loita por ser e estar nun mundo no que os seus corpos e identidades
son estigmatizadas. E a través da danza e a expresion corporal, que ten
unha concepcion historicamente binaria, que xs participantes mani-
festan a sta identidade e reinventan os seus corpos.

Actualmente, a cultura ballroom enténdese como unha comu-
nidade e un espazo onde as persoas racializadas, queer e LGBTT*
empregan a performance como forma de expresion e de creacion
dun terreo discursivo alternativo, asi como unha estrutura de pa-
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rentesco que revisa as nocions predominantes de xénero, sexua-
lidade, familia e comunidade (Bailey, 2011, p. 367).

O sistema de xénero é o ultimo elemento por analizar e repre-
senta as diferentes subxectividades e identidades que transcenden
o binarismo. Bailey (2014) realiza unha sintese das diferentes ca-
tegorias de identidades que caracterizan & comunidade ballroom:

Taboa |

O sistema de xénero na cultura ballroom

Tres sexos

o Female (persoa nada con caracteristicas sexuais femininas)
o Male (persoa nada con caracteristicas sexuais masculinas)
o Intersex (persoa nada con caracteristicas masculinas e femininas

ou xenitais indeterminados)

Sistema de xénero

o Butch Queens (homes cis, identificanse como homosexuais ou bisexuais e
poden ser masculinos, hipermasculinos ou femininos)

e Femme Queens (mulleres trans* ou home a muller (male to female) en
varias etapas de reasignacion de xénero, como procesos hormonais ou
quirdrxicos)

e Butch Queens up in Drag (homes homosexuais que acttan (no sentido da
performance) como drags pero que non toman hormonas nin viven como
mulleres)

o Butches (homes trans* ou muller a home (female to male) en varias etapas
de reasignacion de xénero, lesbianas masculinas ou mulleres que actian
(no sentido da performance) como homes, independentemente da orien-
tacion sexual)

o Women (mulleres cis que son homosexuais, heterosexuais ou queer)

e Man (homes cis que viven como homes e son heterosexuais)

Mothers e Fathers das casas

. Mothers: Butch Queens, Femme Queens e Women

. Father: Butch Queens, Butches e Man

134



Nota. Extraido de Bailey (2014, p. 492)'®.

Segundo Bailey (2014), cada persoa identificase ou asignase-
lle unha destas categorias, dado que a interpretacion do xénero
¢ fundamental para a autoidentificacion e unha cuestion carac-
teristica desta subcultura (p. 492). Este sistema de xénero serve
como base das relacions de sexualidade, xénero e parentesco e,
a vez, reflicte as experiencias vividas e dramatizadas a través das
performances (Bailey, 2011, p. 369).

Fora desta comunidade, as persoas son socializadas para en-
trar nun determinado molde, binario e normativo; mentres que
dentro dela poden expresarse e recofiecerse como persoas queer,
diversas e ser creativas. As representacions nas balls reflicten as
posibilidades de reconstrucion das subxectividades identitarias e
reconfiguran os roles e as relaciéns sexuais e de xénero que lles
permiten crear formas de supervivencia nunha sociedade diver-
sofobica. Unha destas formas adoita ser a de nunca viaxar en so-
litario (Bailey, 2011, p. 366), 0 que pon de manifesto a necesidade
de establecer e consolidar espazos seguros para o colectivo.

O documental de Jenny Livingston, Paris is Burning, é o prin-
cipal punto de referencia para todas aquelas persoas que queiran
conecer de maneira documentada a cultura ballroom". Con todo,
esta peza audiovisual non estd exenta de polémica, e Bell Hooks
(1922) critica que se empregara para entreter a todas aquelas
persoas alleas & comunidade e non para sinalar a supremacia
branca nunha sociedade marcadamente racista (p. 152). Neste
sentido, algunhas persoas apuntan a comercializaciéon que esta
cultura esta a vivir, por mor da producion de series como Pose, o

18  Decidimos non traducir os termos relacionados co sexo e o xénero para non des-
virtuar o significado inicial destes conceptos.

19 Outros documentais son The Aggressives (2005) de Daniel Peddle e How do | Look
(2006) de Wolfgang Busch, que recibiron menos cobertura e atencion mediatica.
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que poderia provocar que se perda o significa inicial (Chatzipa-
patheodoridis, 2017, p. 4).

Porén, queremos resaltar que o noso obxectivo non é este,
senon recuperar os elementos fundamentais da comunidade
ballroom e integralos nunha actividade educativa que fomente
a diversidade afectivo-sexual, de maneira que o alumnado tefna
a posibilidade de cofiecer as diferentes identidades que poden
coexistir na sociedade. Non se trata, entdn, de caer no que Gon-
zélez Tostado (2020) define como apropiacion cultural, isto é,
o “fendmeno de tomar elementos dunha cultura minoritaria e
empregalos sen os seus significados orixinais nun contexto alleo
case sempre con fins comerciais” (p. 312), sendn todo o contra-
rio: empregar os seus significados orixinais para incluilos na co-
munidade educativa.

Con base as consideracions que preceden, cremos que a ball-
room ten un gran potencial educativo e unha enorme capacidade
para desenvolver estratexias de transformaciéon da memoria so-
cial e cultural, & vez que fomentar a creatividade identitaria do
alumnado (Susman, 2000, p. 138).

“Xa non temos que facernos as vitimas. A nosa historia superou
amplamente a Paris is Burning. Estamos aqui e estamos aqui
para quedarnos” [Palabras de Jamel Prodigy, da Casa Prodigy
(Chatzipapatheodoridis, 2017, p. 13)].

3.6. Como facer da escola un espazo ballroom?

Responder a esta pregunta non ¢ unha tarefa sinxela. Como vi-
mos nos primeiros epigrafes, a infancia, durante o seu proceso
de socializacion, aprende e adquire coniecementos clasificados de
maneira binaria: home/muller, saia/pantaldn, rosa/azul... Desta
maneira, a aprendizaxe reducese a transmision de estereotipos, o
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que simplifica a realidade social e a diversidade inherente a ela,
sen recofiecer a existencia de vivencias, experiencias e identida-
des que habitan nas marxes da cisheteronorma. Por este motivo,
para promover un proceso de construcion identitaria positivo e
diverso, hai que elaborar novas estratexias de intervencién e de
formacién que nos permitan resignificar a socializacion binaria
e construir espazos seguros e libres.

Cremos que a cultura ballroom ¢é o mellor referente para poder
realizar isto. A comunidade queer estadounidense da década dos
sesenta, que vivia nunha sociedade que castigaba e estigmatizaba
as sexualidades e identidades disidentes, logrou construir espa-
zos colectivos nos que poder ser e vivir sen a constante sensacion
de sentir medo e rexeitamento polo feito de ser diversx. Reapro-
pidronse de termos que estaban reservados a persoas normati-
vas (casa, familia...) e crearon unha comunidade inclusiva, cuxa
base e fundamento, ademais das relacions de parentesco social
que se establecian, eran as balls e a celebracion da diversidade.
Consideramos que trasladar esta actividade, co seu significado
inicial, as aulas educativas é unha maneira de aprender, a tra-
vés dos elementos principais da ballroom, a recofiecernos a nos
mesmxs como persoas diversas e a adquirir valores baseados na
convivencia positiva.

Isto serviranos para traballar tanto a educacion afectivo-se-
xual como a arte, materias que non foron suficientemente abor-
dadas no sistema educativo espafol, polo menos non desde a
creatividade e capacidade de expresion do alumnado. Resultanos
importante puntualizar este detalle porque dous dos elementos
centrais da cultura ballroom son a sexualidade e a expresion cor-
poral a través da arte (danza, baile...). Nunha ball, o corpo actua
como “o espazo do sensible, vivencial e experimental” (Gallo Ca-
david, 2009, p. 235), como “a linguaxe corporal onde por medio
da practica, o individuo incorpora cousas de féra progresiva-
mente, converténdoa en obxecto da stia actividade, transforman-
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doa, cofiecendo asi o mundo que lle rodea e interrelacionandose
con el” (Garcia Torrell, 2011, p. 61). E unha ferramenta coa que
promover a reflexién sobre o que dicimos (e como) cos nosos
xestos e movementos.

Na etapa da infancia, as practicas corporais enténdense como
“o0 lugar onde ocorre o acontecemento de existir” e favorecen o
goce, a comunicacion a experimentacion (Gamboa et al., 2018,
p. 225). Por isto, o emprego de técnicas que salientan a expresion
corporal permitenos traballar tanto a aprendizaxe como a creati-
vidade, a liberdade de expresion e a creacion de novas relacions
(Gamboa et al., 2018, p. 231). A través de ferramentas que desta-
can a expresion corporal, buscamos facilitar “o proceso creativo
e de libre expresion e comunicacion, a partir do conecemento do
seu corpo, do manexo do espazo, dos materiais e do fortalece-
mento da sua autoconfianza” (Arguedas Quesadas, 2004, p. 123).

Resulta innegable afirmar, entén, que o movemento ten un
gran potencial expresivo. Coterdn e Sanchez (2010) explican que
esta dimension expresiva engloba “todas as manifestacions mo-
trices que impliquen intencion de exteriorizar o mundo propio
(expresividade) e pofielo en comun cos demais (comunicacion) a
través de procesos de creacion (creacion) orixinais cun compo-
fiente estético significativo” (p. 121).

Para poder sacar o maximo potencial da expresion corporal,
empregaremos a danza como instrumento artistico, xa que ¢é
unha maneira de “expresar a nosa cultura (...), de pensar e de vi-
vir” (Fernandez Rubi, 2010, p. 20), como evidencia a comunida-
de ballroom. A danza posue un componente afectivo que facilita
a manifestacion das nosas emocions, sensibilidades e vivencias
en primeira persoa, pero tamén de maneira grupal. Segundo La-
pierre e Accouturier (1997) “é unha das poucas actividades nas
que o contacto directo e a procura espontanea do mesmo son
aceptados” (Vicente et al., 2010, p. 43). Tampouco se pode esque-
cer que a danza estivo tradicionalmente vinculada ao ambito fe-
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minino, polo que esta é tamén unha oportunidade de traballar os
estereotipos e roles de xénero desde unha perspectiva participa-
tiva, didactica e ladica. A través da danza e a expresion corporal,
reflexionaremos sobre “la relacién cun mesmo e coa contorna’,
a vez que descubriremos “mais facetas de nds mesmos e dos de-
mais” (Herrera, 2000, p. 2).

Neste ambito, Bucek (1992) distingue entre dous tipos de
danza na infancia: a formal e a espontdnea. A primeira refirese a
aquela que emprega movementos estruturados e que se aprenden
a través da imitacion, a mitdo arraigadas nos sistemas sociais,
culturais e familiares; mentres que a segunda, a danza esponta-
nea, permite que as crianzas expresen as suas ideas e sentimentos
de maneira libre para darlle sentido ao mundo que lles rodea (p.
39). Nesta proposta empregaremos a danza espontanea, posto
que o que buscamos é que Xs nenxs expresen as stias emocions e
vision de si mesmxs de maneira libre, esponténea. Para iso tamén
faremos uso da musica, a fin de fomentar o goce e expresion dos
distintos estados de animo a representar. A asociacion da danza e
a musica a momentos de alegria promove a creaciéon dunha con-
torna mais diversa e tolerante, necesaria para calquera proceso
de expresion persoal (Vicente et al., 2010, p. 44).

En definitiva, tanto a danza como as practicas corporais na
infancia fomentan a comprension dos corpos e das identidades
como lugares “onde ocorre o acontecemento do existir’, onde ¢é
posible “gozar, padecer, sufrir, querer, comunicar, sentir, pensar,
rir, chorar, experimentar e falar, porque todo iso esta arraigado
ao corpo” (Gallo Cadavid, 2009, p. 233), independentemente do
noso sexo e/ou xénero.

Sumado ao exposto, e a pesar de que o sistema educativo espa-
fiol non contempla a formacion sobre educacion afectivo-sexual,
o Real Decreto 157/2022 recolle como unha das competencias
especificas do terceiro ciclo de educacion primaria, na drea de
Educacion Fisica, o recoiecemento da diversidade afectivo-se-
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xual a través das practicas motrices. Ainda que non se profunda
nesta cuestion, disto pddese desprender un certo interese na in-
fluencia que a nosa expresion, xestos e movementos tefien @ hora
de mostrarnos ante o mundo. E por isto polo que, xa que a le-
xislacién non recolle mais que conceptos abstractos sobre como
promover unha educacién afectivo-sexual nos centros educati-
vos, é necesario recorrer a novas practicas educativas e pedagoxi-
cas, a novas actividades que nos permiten innovar e transformar
as aulas en espazos de colaboracidn, de aprendizaxe grupal e de
cohesion; en lugares de expresion, de liberdade e de diversidade;
en lugares onde aprender a reconecer e celebrar a diversidade.
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4. OBXECTIVOS XERAIS E ESPECIFICOS

Atendendo ao exposto nas paxinas previas sobre a xustificacion
e necesidade de fomentar unha educacion afectivo-sexual inte-
gral e emancipadora na infancia, que integre as diferentes iden-
tidades e promova unha socializacion positiva, o obxectivo xeral
deste traballo de fin de grao ¢ o de «desefiar e desenvolver unha
proposta educativa baseada na cultura ballroom, que nos permi-
ta abordar a diversidade afectivo-sexual na etapa de educacion
primaria» (OX).

A stia vez, complementamos este obxectivo principal cunha se-
rie de obxectivos especificos, como os que se citan a continuacion:

1. Conecer e avaliar o potencial educativo da cultura ballroom
(OE1).

2. Profundar na capacidade de expresién do alumnado e a stia
creatividade a través da expresion corporal e a danza (OE2).

3. Promover unha educacion afectivo-sexual positiva e proce-
sos de socializacion e construcion identitarios adaptados as
individualidades de cada nenx (OE3).

4. Crear espazos seguros para todxs xs nenxs, especialmente
aquelxs discriminadxs pola sua identidade ou orientacion
afectivo-sexual (OE4).
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Con «A categoria é... diversidade» queremos dar cumpri-
mento a estes obxectivos e contribuir no desenvolvemento de
iniciativas encamifiadas a configurar un modelo de educacion
afectivo-sexual positivo.
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5. PROPOSTA EDUCATIVA: <A CATEGORIA

4

E... DIVERSIDADE»

5.1. Obxectivos da actividade

«A categoria é... diversidade» ten dous obxectivos principais:

1. OXALIL. Elaborar unha proposta educativa baseada na
cultura ballroom que promova a sensibilizacion, con-
cienciacion, recofiecemento e expresion da diversidade.

2. OXA2. Fomentar a libre expresién emocional do alum-
nado e potenciar o seu autoconcepto, autoestima e des-
envolvemento identitario positivo.

En tanto que é unha actividade que pretende implicar tamén

ao profesorado, identificanse tamén unha serie de obxectivos es-
pecificos, tanto para o alumnado como para o profesorado.
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Taboa 2

Obxectivos especificos da proposta

Alumnado

Compresion de conceptos basicos sobre a diversidade
afectivo-sexual: sexo, xénero e identidade

Fomentar o recofiecemento das identidades queer e asi
reducir os casos de discriminacion por este motivo
Promover o debate sobre os estereotipos que perpetian

as situacioéns de discriminacién

Profesorado

Mellorar os cofiecementos sobre diversidade afectivo-se-
xual, identidades e corporalidades

Promover a realizacion de actividades de formacién e
sensibilizacién sobre diversidade afectivo-sexual
Mellorar as competencias do profesorado na transmision

de valores positivos sobre a diversidade

Nota. Elaboracion propia.

Complementariamente, e de caracter xeral para ambos gru-
pos (alumnado e profesorado), perseguiranse tamén os seguintes
obxectivos especificos:

1. OEAL. Deconstruir as ideas normativas e binarias que
limitan as identidades e oportunidades de exploracion e
creatividade do alumnado.

2. OEA2. Promover un clima escolar positivo e favorable
ao desenvolvemento identitario do alumnado.

3. OEA3. Inculcar a importancia de traballar a diversidade
afectivo—sexual nas escolas, tanto desde a educacion for-
mal como a non formal.

4. OEAS5. Fomentar a toma de conciencia sobre o proble-
ma da diversofobia.
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5.2. Persoas destinatarias

Para a realizacion desta actividade, identificamos como persoas
destinatarias aos seguintes grupos:

Alumnado de entre 8 a 10 anos, matriculados en 3° e 4°
de Educacion Primaria.
Profesorado pertencente ao centro educativo onde se
desenvolva a actividade.

De maneira indirecta, espérase que esta proposta tefia un
impacto social significativo, en tanto que pretende afondar no
comportamento e as condutas relacionadas co recoflecemento
da diversidade e as actitudes diversofdbicas.

5.3. Competencias

Ademais dos obxectivos (xerais e especificos) enunciados, con
esta actividade tamén se buscara complementar e potenciar a ad-
quisicion das competencias referenciadas no Anexo II do Real
Decreto 157/2022, do 1 de marzo, polo que se establecen a or-
denacion e os ensinos minimos da Educacion Primaria, concre-
tamente as referidas 4 Educacién en Valores Civicos e Eticos, en
tanto que ¢ a que promove, como recolle a norma, a adquisicion
de cofiecementos e valores que permiten ao alumnado tomar
conciencia da sta identidade persoal e reflexionar sobre cues-
tions éticas para a convivencia social.
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Taboa 3

Competencias a promover coa proposta educativa

Competencia do curriculo
académico

Elementos que se
traballaran

Actividade na que
se traballara

Deliberar e argumentar so-
bre problemas de cardcter
ético referidos a si mesmo e
4 sua contorna, buscando e
analizando informacidn fiable
e xerando unha actitude

reflexiva respecto diso, para

promover o autocofiecemento

e a autonomia moral (CE/)

Actitudes e valores con
respecto ao recofece-

mento da diversidade

Cofecemento da nosa
identidade e das emo-

ciéns

Encontro co alumna-
do: reflexiéns sobre a

diversidade

Encontro co alumna-
do:as emocioéns e a

expresion corporal

Actuar e interactuar de
acordo con normas e valores
civicos e éticos, recofecendo
a sta importancia para a

vida individual e colectiva

e aplicindoos de maneira
efectiva e argumentada en
distintos contextos, para
promover unha convivencia
democrdética, xusta, inclusiva,

respectuosa e pacifica (CE2)

Promover un clima
escolar positivo e in-
clusivo con respecto as

identidades diversas

Promover relaciéns po-

sitivas entre o alumnado

Encontro co alumna-
do: reflexiéns sobre a

diversidade

Encontro co alumna-
do:as emocioéns e a

expresion corporal

Comprender as relacions
sistémicas entre o individuo,
a sociedade e a natureza,

a través do cofiecemento

e a reflexién sobre os
problemas ecosociais, para
comprometerse activamente
con valores e practicas
consecuentes co respecto,
coidado e proteccion das
persoas e o planeta (CE3)

Traballar a afectividade
e as relacidns intra e

interpersoais

Encontro co alumna-
do: reflexiéns sobre a

diversidade

Encontro co alumna-
do: as emocions e a

expresion corporal
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Desenvolver a autoestima Promover a expresion Encontro co alumna-
e a empatia coa contorna, libre das emocions do: «A categoria é...
identificando, xestionando diversidadey»

L Fomentar a creatividade
e expresando emocions

. . e a capacidade de re- Encontro co alum-
e sentimentos propios, e
_ flexion nado: Que aprende-
recofiecendo e valorando os
mos?

dos outros, para adoptar unha
actitude fundada no coidado

e aprecio de si mesmo, dos
demais e do resto da natureza
(CE4)

Nota. Elaboracion propia a partir das competencias recollidas no
Anexo Il do Real Decreto 157/2022.

5.4. Metodoloxia

A metodoloxia utilizada sera participativa e constitie un elemen-
to central da proposta, polo que identificaremos coidadosamen-
te todos os elementos que a compofien. Rexerase por principios
como a flexibilidade, debido a que a adaptaremos en funcién dos
imprevistos ou suxestions recibidas; aberta 4 participacion da
comunidade educativa e, por iso, tamén coordinada en rede, xa
que entendemos que a implicacion do profesorado é crucial, ao
ser as persoas de referencia do alumnado e quen cofiece as carac-
teristicas do grupo.

De maneira mais detallada, os elementos centrais que caracte-
rizaran a metodoloxia desta proposta son:

A participacion serd un elemento crucial en todo mo-
mento, procurando que tanto o profesorado como o
alumnado se impliquen de maneira activa no transcurso
das sesions.
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Sera unha proposta flexible, aberta a posibles adapta-
cidns (e garantindo a obriga ética e profesional de ter en
conta as caracteristicas e individualidades do alumna-
do) e a unha avaliacion constante.

De caracter grupal, xa que se trata dunha proposta non
individualizada e que busca a unidade do grupo e o forta-
lecemento das relacions entre as persoas que participan.
Tendo en conta os obxectivos propostos, caracterizarase
polo respecto e a tolerancia a todas as persoas e iden-
tidades, garantindo a sta integridade e correcta partici-
pacion.

Buscarase a integracion dentro dos proxectos propios
do centro, colaborando de maneira activa co profesorado
responsable do centro. Por exemplo, buscarase unha ple-
na concordancia entre as actividades propostas e os po-
sibles Plans de atencion a diversidade dos que dispofan.
Procurarase a motivacion do alumnado que participe,
coa finalidade de alcanzar os obxectivos xerais e especi-
ficos propostos.

A metodoloxia proposta estd orientada a que toda per-
soa consiga unha autonomia plena, que sexa capaz de
desenvolver un pensamento critico e de establecer re-
lacidns positivas, tanto co resto como consigo mesmxs.
En ultimo lugar, espérase responsabilidade por parte de
todas as persoas implicadas, profesorado e alumnado,
para garantir o correcto funcionamento das actividades.

Entender a metodoloxia como participativa supon intervir de
maneira activa e consciente na transformacion da realidade so-
cial sobre a que traballamos (no noso caso, o recofiecemento da
diversidade), asi como levar a cabo unha profunda anélise e re-
flexion sobre o contexto no que interactuamos (Abarca Alpizar,
2016, p. 94).
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Atendendo a isto, durante as sesions desta proposta educativa
usaremos: a) o taller, para favorecer o cofiecemento tedrico sobre a
diversidade, as emocions e a expresion corporal como instrumento
para canalizalas; e b) o xogo, ao entender que a realizacion da ba-
llroom ¢ algo ludico, ainda que con fins educativos e pedagoxicos.

Esta é, entén, unha proposta de formacion que utilizara o taller
como instrumento principal nas primeiras sesions. A través desta
metodoloxia, estableceremos “espazos de encontro e de intercam-
bio de saberes” nos que comprender mellor as vivencias e subxec-
tividades que conforman as persoas, construir coflecemento de
maneira colectiva e romper “as tradicionais relaciéns de dominio,
control e poder presentes nos espazos educativos” (Abarca Alpi-
zar, 2016, p. 104). Desta maneira, o taller permitiranos profundar
nos coflecementos tedricos sobre a diversidade afectivo-sexual, re-
flexionar sobre eles e integralos de maneira grupal.

Complementariamente, entendemos que para aproximarnos
as necesidades da infancia e para favorecer a creacion de espazos
de expresion libre, a arte e 0 xogo son as opcions mais idoneas. A
arte, onde se enmarca a danza, “mobiliza nos suxeitos as stas ca-
pacidades para manifestar con gran viveza de expresion e espiri-
to creativo o que o suxeito pensa e sente” (Coroa e Gaal, 2009, p.
43); é dicir, favorece a expresion das nosas emocions de maneira
libre, podendo empregala para definir a nosa realidade. O xogo,
pola stia banda, “salienta a calidade humana da creacién, esa ca-
pacidade humana que fai uso da imaxinacioén para ir mais al6 do
dado e xerar novas realidades” (Coroa e Gaal, 2009, p. 43). Baixo
nosa percepcion, a ballroom ten que entenderse como unha acti-
vidade ludica, un xogo para o alumnado, coa que poder traballar
o0s cofiecementos tedricos que se exploraran previamente nas se-
sions. Non é un exame ou unha sesion excesivamente planifica-
da, sendn que se trata dunha actividade ludica na que o alumna-
do ten total liberdade para explorar o que considere e o que senta
a través da danza, das emocions e da expresidon corporal.
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5.5. Recursos

A actividade que aqui se propon precisara de diferentes recursos
materiais e humanos, como os que se citan a continuacion:

Taboa 4

Recursos da proposta

Recursos materiais

Material funxible (cartolinas, rotuladores, Ordenador

adhesivos de emgjis...)
Proxector

Vestimenta e disfraces
Altofalantes

Magquillaxe
Mesas e cadeiras

Elementos de decoracion (luces,

3 Aula
posters...)
Recursos humanos
Educadorx Social Profesorado (idealmente tres persoas

para conformar o xurado)
Titorxs do alumnado

Nota. Elaboracién propia.

5.6. Temporalizacion

Esta proposta non pode ser puntual, sendn que debe establecerse
de maneira semestral para que o que se traballe tefia repercu-
siéns na aprendizaxe do alumnado. E por isto que a actividade
contempla unha duraciéon minima de tres meses, idealmente a
partir do mes de xaneiro, unha vez que o alumnado se mostre
mais unido e cooperativo entre si. Desta maneira, o calendario
seria o que segue (tendo en conta que comezaria en febreiro):
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Taboa 5

Temporalizacién da proposta

Mes Nome da actividade Duracion Contidos

Febreiro Diagnostico inicial do centro Entre 60 e Avaliacién inicial do

educativo 90 minutos  centro educativo e do
alumnado
Febreiro Obradoiro formativo co Entre 60 e Contidos explicados no
profesorado 120 minutos  epigrafe 5.8.2
Marzo Encontro co alumnado: re- 60 minutos  Cofiecemento de con-
flexions sobre a diversidade ceptos basicos relacio-

nados coa diversidade

Marzo Encontro co alumnado: as 60 minutos  Traballar a importancia
emocions e a expresion das emocidns a través
corporal da expresién corporal

Abril Encontro co alumnado:“A 90 minutos  Realizaciéon da ballroom

categoria é... diversidade”
Abril Encontro co alumnado: Que 60 minutos Reflexions finais sobre
aprendemos? o aprendido e gravacion
final do video

Nota. Elaboracion propia.

A dindmica de traballo, como vemos, contempla tanto teoria
como practica, xa que entendemos que non se pode levar a cabo
unha actividade de formacion e promocion da diversidade afecti-
vo-sexual sen antes explicar a que nos referimos e reflexionar so-
bre por que ¢ importante traballar esta cuestion. Pero non s¢ iso,
sendn que tamén ¢ preciso informar ao alumnado sobre conceptos
e elementos fundamentais sobre a expresion corporal e a danza,
para que poidan romper con aqueles estereotipos que puidesen ter
con respecto a estes instrumentos. Como vimos anteriormente, a
miudo se asocia a danza ao ambito feminino, polo que comezar
unha actividade que ten como un dos seus elementos principais a
danza sen informar e formar ao alumnado previamente pode pro-

151



vocar que moitos nenos (e este uso do masculino é intencionado)
non desexen participar e o rexeiten abertamente.

5.7. Descricion da actividade principal

«A categoria é... diversidade», é unha actividade baseada na
cultura ballroom e cuxo nome devén das balls, que comezaban
coa persoa que presentaba explicando que categoria se ia re-
presentar ao berro de: «The category is... realness!» A proposta
consiste en representar unha ball, onde as categorias para repre-
sentar seran emocions e sensacions, xa que son estas as que cons-
trden, en gran medida, a nosa identidade. Como sinalan Rebollo
e Hornillo (2010), “os estados emocionais son o produto dunha
aprendizaxe social en contextos de actividade, os cales lexitiman
uns modos de sentir e de actuar a través das emocions. As emo-
ciéns xorden da lexitimacién ou resistencia cara aos mediadores
culturais que son recursos de empoderamento para o suxeito en
cada contexto” (p. 257). O como nos expresamos, mostramos e
sentimos con nos e co resto ¢ unha maneira de ser recofiecidx e
valoradx, pero tamén ¢é a forma na que nos situamos no mundo
e contexto que nos rodea. Por iso, aprender a mostrar as nosas
emociéns ¢ un paso fundamental 4 hora de construir as nosas
identidades desde unha perspectiva que reconeza a diversidade
que nos caracteriza como seres humanos.

Como vimos durante o proceso de socializacion na infancia,
as crianzas aprenden como deben comportarse segundo o xéne-
ro que se lles asigna, o que implica a aprendizaxe dunha serie de
emocidns que, en funcién do xénero asignado, serdn as que pre-
dominaran na sua personalidade. Con base a isto, as categorias
que terdn que representar son:
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Alegria Tristeza Empatia Vergona Odio

Euforia Ira Medo Rexeitamento Liberacion

A eleccion destas emocions débese a que moitas delas tenden
a asociarse a un ou outro xénero, como a alegria e a empatia as
nenas e a ira e valentia aos nenos. A inclusién de categorias como
desexo, rexeitamento e liberacion é porque son sensacidons que
as persoas diversas tefien moi presentes no seu dia a dia, ben
porque son rexeitadas por un sistema no que non senten inclui-
das ou porque anhelan liberarse das cadeas que as suxeitan aos
canons normativos e binarios.

Esta representacion realizarase da mesma maneira que nas balls,
¢ dicir, nunha pasarela, e a través da performance, a danza e a carac-
terizacion. Para isto, realizaranse grupos de catro persoas que con-
formaran unha house & que teran que ponerlle un nome de manei-
ra consensuada. Cada house (tera que haber un minimo de catro)®
competira entre si nas diferentes categorias que a persoa que presenta
(Educadorx Social) diga, isto ¢, as emocions citadas anteriormente.

A aula na que se realiza organizarase en forma de <T> para
manter o espirito da cultura ballroom (Figura 2) e as houses que
non participen conformaran o publico, que teran que animar e
fomentar a expresividade das persoas que compiten a través de
canticos, aplausos, berros ou como mellor consideren.

Para non excedernos nos recursos humanos, a persoa que
presenta a ball sera quen pofia a puntuacién en cada categoria.
No caso de que un colexio quixese participar activamente, pode-
ria establecerse un xurado de dous ou (idealmente) tres persoas
(conformado polo profesorado do centro), que seria quen valo-
raria cada actuacion. As valoracions non seran numeéricas, senon
que se utilizaran carténs que teran tres expresions diferentes:

20 No caso de que non fose posible formar casas de catro persoas porque o alumnado
¢ inferior a dezaseis persoas, poderian realizarse os grupos con tres persoas cada un,
pero non menos.
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Ti si que voas!, que supon a maxima puntuacion, ao en-
tender que a persoa que participa soubo como expresar-
se sen temor a ser xulgada.

A voar, a voar!, que significa que ainda lle falta deixarse
levar mais.

Ensiname esas alas!, que implica que a persoa non partici-
pou de maneira activa ou se sentiu cohibida ao participar,
segundo os criterios do xurado. Este cartel ensinarase de
maneira eufdrica e permanente a fin de animar 4 persoa a
continuar expresandose na zona da performance.

A alusion ao voo e as as non é casual, sendén que pretende
reflectir a liberdade que sempre se asociou a estes elementos.
Como escribia Unceta Gémez (2005) o emprego de metaforas
que aludan a isto, como “voar alto” relacionanse cos “resolucién
coa que alguén fai seu o intento de alcanzar un determinado
obxectivo” (p. 438), neste caso, o de ser recofiecidx como diversx.

A actividade esta orientada aos cursos intermedios de edu-
cacion primaria (3° e 4°), ainda que non exclusivamente. Isto é
porque durante estas etapas é onde a identidade sexual e de xé-
nero comeza a consolidarse e coller maior impeto, polo que é
importante realizar iniciativas desde tempera idade para mostrar
a diversidade, o respecto e o recofiecemento a todas as identida-
des, a fin de garantir un desenvolvemento identitario positivo e
fomentar valores asociados a convivencia e tolerancia.

5.8. Desenvolvemento da actividade
Ainda que a actividade principal é «A categoria é... diversidade»,
esta complementarase con outras dinamicas que se realizaran

nun intervalo de tres meses. Entendemos que, para poder levar
a cabo esta proposta, é necesario abordar duas cuestions previas:
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1) o traballo e organizacion co profesorado e 2) a clarificacion
de conceptos basicos co alumnado. Por este motivo, ainda que o
eixo principal desta proposta sexa a realizaciéon dunha ballroom,
habera un total de cinco sesions.

E preciso explicar que, antes de comezar as actividades, notifica-
raselle ao profesorado implicado o noso interese en facer pequenos
videos sobre as sesions, para poder elaborar un video final e proxec-
talo na ultima xuntanza, como cume do traballo realizado a través
desta proposta educativa. Entendemos que sera o profesorado quen
xestione os permisos pertinentes coas familias do alumnado.

5.8.1. Sesion |.Diagnéstico inicial do centro educativo

Antes de iniciar as actividades formativas e practicas, é necesario
realizar un diagndstico previa do centro educativo no que imos tra-
ballar e cofiecer as caracteristicas e individualidades do alumnado
que participard. E por isto que, a0 comezo, prevese unha reuniéon
co profesorado responsable e o equipo de orientacion, con quen se
mantera unha reunion previa para cofiecer as seguintes cuestions:

Aborda o centro a diversidade? Como o fai?

Que esperan desta actividade? Consideran que pode
axudar a traballar a diversidade desde un punto de vista
inclusivo e participativo?

Cantxs alumnxs participaran na actividade? Existe al-
gunha caracteristica en concreto que debamos cofiecer 4
hora de levar a cabo esta actividade?

Como ¢ o clima escolar no centro educativo?

Esta interesado o centro en comezar realizando unha
formacion tedrica previa co profesorado involucrado e
equipo de orientacion para aprender os contidos que se
traballaran?
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Esta reunion solicitarase de maneira electrénica, enviando un
e-mail no que se inclua a proposta e unha presentacion sobre o
equipo implicado. Este primeiro contacto podera complemen-
tarse con chamadas telefonicas no caso de non recibir resposta
por parte do centro.

Para facilitar a comunicacion cos centros, accederemos a redes
de profesorado implicados na promocion de dereitos LGBTI*. A
este respecto, en Galicia existe a Rede Educativa de Apoio LGBT
de Galicia, un grupo de profesorxs implicadxs na sensibilizacion e
promocion do cofiecemento sobre os dereitos LGBTT*, polo que,
debido a que ¢ a rexién onde resido, sera un punto de contacto fun-
damental para proponer esta actividade aos centros educativos.

5.8.2. Sesion 2. Obradoiro formativo co profesorado

Entendemos que é recomendable realizar un taller formativo co
profesorado involucrado na actividade, asi como co equipo de
orientacion, a fin de formar sobre os contidos tedricos e practicos
que se traballardn nesta proposta. Esta cuestion, ademais, foi posta
de manifesto durante o marco teérico e a xustificacion do traba-
llo, xa que a formacion en materia de educacion afectivo-sexual é
unha das grandes carencias no contido curricular do profesorado.

Con todo, en tanto que gran parte do profesorado poderia
non aceptar a participar nesta formacion, incluimola como reco-
mendable e opcional, polo que dependera do centro a decisién
de levala a cabo ou non. Como sinalamos, isto consultarémolo
na primeira sesion.

En calquera caso, os contidos que se traballaran son os seguintes:

Aproximacion a diversidade.
Conceptos basicos sobre a diversidade afectivo-sexual

(sexo, xénero, socializacion, etc.).
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Como traballar a diversidade nos centros educativos:
pedagoxias queer.

Convivencia positiva e clima escolar.

Resolucidns de casos practicos (Anexo I).

Entendemos que é fundamental para o bo desenvolvemento
desta proposta educativa que o profesorado estea ben informado
e sensibilizado sobre a necesidade de recofecer e abordar a di-
versidade nos centros educativos.

Para a elaboracion deste taller formativo, empregaremos a
bibliogratia aqui referida e teremos en conta outros documen-
tos como as Orientacions técnicas internacionais sobre educacion
en sexualidade. Un enfoque baseado na evidencia da UNESCO
(2018).

5.8.3. Sesion 3. Encontro co alumnado: reflexions sobre a
diversidade

Esta sesion € a introdutoria, a de cofiecer ao alumnado e pre-
sentarnos ante elxs, polo que é especialmente importante ter en
conta as sesions previas e o diagndstico realizado, a fin de ter en
conta as caracteristicas e individualidades de cada alumnx.

En primeiro lugar, presentarémonos e explicaremos o motivo
polo que estamos ai, asi como as actividades que realizaremos
durante as préximas semanas. Procurarase que haxa un feedback
continuo, unha interaccién positiva, antes de comezar a profun-
dar na materia, rompendo o xeo con preguntas como: “Como
estades?”, “Que vos parece o que vos contei?” ou “Facedes activi-
dades similares no cole?”.

Unha vez exposta a introducion e obxectivos da proposta, come-
zaremos preguntando ao alumnado que ¢é a diversidade e reflexio-
naremos sobre este termo até atopar unha definicién que se axuste
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ao que queremos transmitir. Despois, seguiremos un guion de con-
tidos, procurando destacar a importancia do recofiecemento da di-
versidade de identidades, as diferentes formas de ser, de querer e de
expresarse, asi como do papel que xogan as emocions en todo isto.

Introducién a diversidade.

Diferentes formas de ser, de querer e de expresarse: con-
ceptos basicos sobre o sistema sexo-xénero (adaptados
as idades do alumnado).

As emocidns e as identidades: por que os nenos non po-
den chorar e as nenas non poden ser fortes?

Con base a este breve indice, explicaraselle ao alumnado
que existen diferentes formas de expresarnos e de vernos ante o
mundo e que todas elas son igual de validas e positivas, polo que
¢ importante cofecelas e darlles visibilidade.

Para asentar estes cofiecementos, propofieraselles unha activi-
dade artistica na que teran que ensinar e expresar o que traba-
llamos nesta primeira sesion. Para isto, pediraselles que se repre-
senten a si mesmxs nun debuxo, cos atributos que quixesen ter, a
vestimenta que mdis lles gusta e todo aquilo que consideren opor-
tuno, incluindo elementos fantasticos se asi o consideran (as, cola,
orellas de animais...). A idea desta actividade non ¢ so reforzar os
conecementos adquiridos senén tamén que comecen a utilizar a
arte e a expresion como formas de recofiecerse e situarse ante o
mundo, facéndolles ver que todas elas son igual de validas.

Terminaremos a sesion preguntandolles que quixeron trans-
mitir cos debuxos e relacionarémolo cos contidos tedricos que
traballamos. Posteriormente explicaraselles que a persoa encar-
gada da proposta educativa levard os debuxos para continuar
traballando nestes contidos na préxima sesion, pero que se lles
devolvera despois. Outra opcién poderia ser colgalos na parede
da aula, para que seguisen presentes na proxima sesion. Neste
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caso, a persoa responsable teria que realizar unha serie de fotos
aos debuxos para poder analizalos posteriormente.

5.8.4. Sesion 4. Encontro co alumnado: as emociones e a
expresion corporal

Nesta segunda sesion co alumnado continuaremos o traballo
anterior. A persoa responsable da actividade tera que analizar
os debuxos realizados e identificar as caracteristicas mais recha-
mantes de cada un deles e, especialmente, as emocidns e expre-
sién que mostran, seguindo a relacion de categorias que se apli-
caran a ballroom (ver paxina 50). Desta maneira, analizaranse
que emocidns e expresions manifestan nestes debuxos, para po-
der clasificalas con base as categorias que traballaremos durante
a actividade principal. Estes debuxos supofien o nexo entre a ter-
ceira e cuarta sesion, xa que partiremos deste punto para explicar
a importancia das emocions e a sia expresion a través da arte.

Como expuxemos anteriormente, a arte é unha das mellores
maneiras que as persoas temos para expresar o noso mundo in-
terior, as nosas vivencias, 0s nosos pensamentos mais profundos.
O debuxo, a musica ou a danza son s6 exemplos, todos igual de
validos, para poder potenciar isto. Porén, o uso do debuxo nesta
primeira tarefa non é casual, senén que se seleccionou porque
¢ unha das actividades que a infancia mais emprega para trans-
mitir as suas ideas e sensacions: como ven 4 sua familia, como
sen ven elxs mesmxs, como interpretan o medio que lles rodea,
etc. E por isto polo que, durante os primeiros minutos da cuarta
sesion, analizaremos os debuxos e explicaremos que cremos que
queren expresar cada un deles, sempre tendo en conta a opinion
e percepcion do alumnado, xa que é quen os realice.

Feito isto, comezaremos a falar das emocions e da necesidade
de expresalas, realizando unhas primeiras preguntas (estereo-
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tipadas) como “Os nenos choran?” ou “Mostran as nenas mais
fortaleza?”. Tradicionalmente, como xa avanzamos no epigrafe
relativo a socializacion na infancia (apartado 3.2), sempre se aso-
ciaron as emociéns a un ou outro sexo, polo que xs nenxs inte-
riorizan estas ideas e entenden que tefien que adecuarse a elas.
Entén, durante esta sesién abordaremos os seguintes contidos:

Que son as emocidns?

A intelixencia emocional.

A empatia, a autoestima e o autoconcepto.

As emocions tefien sexo ou xénero? Podemos sentir to-
dxs o mesmo?

Por que nos custa expresar mais ou menos as nosas
emocions?

Estratexias para promover unha educaciéon emocional
positiva: a expresion corporal a través da danza.

A cultura ballroom e a creacion de espazos seguros para
as nosas emocions. Proxeccion de videos curtos sobre
competicions en balls.

5.8.5. Sesion 5. Encontro co alumnado: «A categoria é...
diversidade»

Esta actividade foi explicada no epigrafe 5.7, pero usaremos este
apartado para darlle continuidade & planificacién das sesions,
explicando como se levara a cabo a dindmica despois de abordar
os contidos tedricos referidos.

Na sesion anterior, falouse co alumnado sobre a cultura ba-
llroom e ensinduselles un pequeno video (de tres minutos) no
que se mostraban diferentes competicions entre as houses e en
categorias diferentes. Espérase que, nesta sesion, o alumnado in-
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tegrase os cofiecementos expostos até o momento (as emocions,
a expresion corporal e a danza) para poder levalos a practica.
Non nos detivemos no traballo previo da danza por dous moti-
vos principais: 1) por falta de tempo e de recursos; e 2) porque
suporia engadir unha sesion mais as aqui previstas para poder
abordar detidamente a danza como elemento de expresion artis-
tica e emocional. Cremos que cos contidos traballados e o cofie-
cemento da cultura ballroom o alumnado sera capaz de entender
a idea principal sobre a que traballar, isto é, a expresion das suas
emocidns con total liberdade. Con todo, esta proposta educativa
non se trata de formar ao alumnado en danza, senén de que a
utilicen como método de expresion e para integrar os cofece-
mentos tedricos traballados.

Antes de comezar a sesiéon co alumnado, prepararase a aula en
forma de <T>, asi como a decoracidn pertinente, para ambien-
tar o lugar e facelo mais acolledor, festivo e diverso. Non pode-
mos esquecer a importancia que ten o lugar, o espazo fisico, na
concepcion da seguridade das persoas, polo que este punto serd
especialmente relevante. Con todo, “o ambiente fala, ainda que
nds permanezamos calados” (Iglesias Forneiro, 2008, 51). Can-
do o alumnado entre na aula, explicaraselle a dinamica e como
se executard, ainda que colgaremos nun cartel as instrucidns a
seguir (Anexo II). Empregaremos este cartel para explicar o fun-
cionamento da ballroom.

Exposta a mecanica da actividade, dividiremos ao alumnado
en grupos de catro (coa axuda do profesorado e tendo en conta as
relacions que existen entre elxs) para que conformen unha house.
Deixarémoslles ao redor de cinco minutos para que lle dean un
nome e poidan presentarse. A idea aqui é que o alumnado sexa
capaz de recofiecer o seu grupo con algo que lles represente, por
exemplo, unha cor, unha actividade ou unha emocién, e que nos
expliquen como nos sorprenderan na ballroom: “Somos a casa da
Estrela e estamos aqui para brillar”. Isto servira para mellorar a
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stia motivacion e teran que complementalo cunha pose ou xesto
que xs identifique como grupo, como house. Pode ser calquera
cousa: un apertéon de mans en conxunto, alzar os dous brazos,
dar unha volta sobre si mesmxs, etc. Calquera cousa que sintan
que lles representa e lles resulte divertida.

Cando estean distribuidas as casas, dividiranse ao longo do
espazo como publico, ¢ dicir, ao redor da <T>, e a persoa que
presente chamard as duas houses que teran que participar: “Que
pasen as casas de Alegria e Empatia! Deixade que vos vexamos!”.
Acto seguido diraselles que categoria teran que representar e co-
mezaran a competir unha a unha, paseandose pola pasarela da
maneira que mellor consideren, ao ritmo da musica, salientando
a stia expresividade e facendo uso da danza como medio para ca-
nalizar as siias emocions. A medida que se movan e se expresen,
o xurado ird mostrando os carteis referidos anteriormente coas
puntuacions pertinentes.

Durante a actividade, espérase que o alumnado que exerce de
publico anime xs compaieirxs, da mesma maneira que o xurado,
que tera un papel esencial 4 hora de conseguir os obxectivos da
actividade.

Seguirase esta dindmica até un minimo de catro veces, para
que cada house (tendo en conta que haberia catro) poida partici-
par polo menos duas veces.

Ao finalizar a ballroom non se diran ganadorxs, senén que se
dara un trofeo a cada alumnx pola stia excelente participacion.
Este trofeo sera unha pequena medalla que tera escrito o seguin-
te texto: “Segue voando alto. Parabéns!”

Antes de concluir a actividade, organizaremos ao alumnado
ao redor da <T> e preguntarémoslles que lles pareceu e como se
sentiron facendo isto.
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5.8.6. Sesion 6. Encontro co alumnado: que aprendemos?

Nesta ultima sesion, comezaremos por preguntarlle ao alumnado
que tal esta e que lles pareceu a viaxe que emprendemos desde a
primeira sesion. Ao escoitar as stas respostas e reflexionar sobre
esta aprendizaxe conxunta, reproduciremos un pequeno video
con todo o que realizamos até o momento (non mais de cinco
minutos), mostrando desde a primeira sesion (co alumnado) até
a ultima (a ballroom), para que elxs mesmxs xulguen todo o que
realizamos e comprendan a sua importancia.

5.9. Proposta de avaliacion e seguimento

Neste primeiro momento de avaliacion é importante adaptar os
recursos disponibles ds necesidades detectadas da poboacion
destinataria, e por iso é imprescindible contar coa comunidade
educativa e persoas expertas a hora de executar a avaliacion.

O concepto de avaliacion recibiu moita atencién na literatura
educativa especializada, polo que é posible atopar multiples de-
finicions sobre o termo. Para o presente traballo, definiremos a
avaliacion como “o proceso sistematico e rigoroso de recollida
de datos, incorporado ao proceso educativo desde o seu comezo,
de maneira que sexa posible dispofier de informacién continua
e significativa para coflecer a situacion, formar xuizos de valor
con respecto a ela e (...) tomar aquelas decisions mais adecuadas
para proseguir a actividade educativa, mellorandoa progresiva-
mente” (Cardona Anddjar, 2020, p. 160). E por isto polo que, a
avaliacidon non s6 é importante pola sia metodoloxia, senén pola
sua capacidade para mellorar e adaptar as actividades.

Seguindo a Pérez Sanchez (2020), co modelo de avaliacion
proposto buscaremos dar resposta a cinco das nove cuestiones
aplicadas d avaliacion (p. 139):
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Por que avaliar? Equivale ao fundamento da proposta.
Que avaliar? O obxecto desta proposta: a diversidade.
Para que avaliar? Os obxectivos e as competencias.

Ll .

Quen ha de avaliar? As persoas responsables da propos-
ta e informantes.

5. Como avaliar? Coa metodoloxia aqui proposta.

5.9.1. Avaliacion do desefio

E importante analizar e avaliar o desefio da actividade educati-
va que propofiemos, que se realizara de maneira conxunta coa
comunidade educativa e, mais concretamente, co profesorado
dos centros educativos implicados durante a primeira sesién da
actividade. Nela, exporase a formulacion xeral da actividade e
buscarase obter un feedback por parte do profesorado. Emprega-
remos técnicas e instrumentos como a observacién participante,
o grupo de reflexion, a consulta a persoas expertas e a revision
bibliografica (Anexo III).

A informacion recollida neste primeiro apartado permitira-
nos, por unha banda, adaptar a proposta ao alumnado e mo-
dificar os contidos no caso de que sexa necesario; e, por outra
banda, ter un primeiro contacto co centro educativo e as suas
dindmicas de traballo.

5.9.2. Awvaliacion inicial

Tras obter a informacidn necesaria na primeira avaliacion, reali-
zarase unha avaliacidn inicial co profesorado (na sesion 2) para
conecer cales son os seus coilecementos sobre a diversidade e os
instrumentos que poden facilitar o seu recofiecemento e abor-
daxe nos centros educativos. Utilizaremos a entrevista semies-
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truturada, que se levard a cabo durante o primeiro mes do inicio
das actividades. As preguntas que se empregaran como guia para
arealizacion da entrevista (ainda que, por suposto, estan suxeitas
a modificacidons) son as seguintes:

Que entende por diversidade?

Algunha vez a traballou na aula?

Existe un clima escolar positivo no centro no que tra-
balla?

Promovese desde o centro a diversidade como valor
educativo esencial? Como?

Considera que as familias se implican nesta materia?
Que lle gustaria aprender sobre a diversidade? E ao
alumnado?

Estas entrevistas esbozaran un primeiro plano de interven-
cién e proporcionaran un alto nivel de informacién no que res-
pecta ao coftecemento do profesorado sobre a diversidade, ainda
que tamén empregaremos os cuestionarios (Anexo IV) para pro-
fundar no conecemento que ten o profesorado sobre a materia e
a sua implicacion na mesma.

Con relacién ao alumnado, aproveitaremos as visitas ao cen-
tro nas duas primeiras sesidons para analizar a convivencia esco-
lar a través da observacién participante e a interaccion nos espa-
zos destinados ao ocio, atendendo a unha serie de indicadores
(Anexo V).

5.9.3. Avaliacién do proceso
Este tipo de avaliacidn levarase a cabo durante o transcurso da

proposta educativa. O obxectivo é confirmar o correcto funcio-
namento das sesidons ou, pola contra, identificar as posibles (e
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necesarias) adaptacions que haxa que realizar para garantir a
consecucion dos obxectivos (xerais e especificos) propostos.

Aqui centrarémonos especialmente nas sesions 3, 4, 5 e 6,
que seran valoradas mediante a observacion participante, a ob-
servacion non participante (a través dun diario de notas que se
empregard tamén durante o transcurso das sesions), a reflexion
co alumnado e as entrevistas semiestruturadas co profesorado
(Anexo VI).

Despois de levar a cabo a sesion 5, a ballroom, entregaremos
ao alumnado participante un cuestionario para medir o nivel das
stas emocions durante o transcurso da actividade. Faremos uso
da Games and Emotions Scale, un instrumento utilizado en di-
ferentes estudos para analizar o grao de intensidade emocional
que mostran xs nenxs durante o desenvolvemento de actividades
tisicas e ludicas (Lavega, March e Moya, 2018; Alcaraz, Alonso
e Yuste, 2022). Tomaremos como punto de partida as emocions
incluidas nos estudos referidos para a construcién do cuestiona-
rio (Anexo VII). O ideal é contar con adhesivos con diferentes
caras (emojis) para que o alumnado poida pegalos no canto de
indicar cunha cruz a casa correspondente.

A coordinacion cos centros educativos sera un elemento im-
portante para comprobar a consecucion dos logros propostos e
cofiecer o grao de satisfaccion das persoas participantes, princi-
palmente ao alumnado.

Tamén se prestara especial atencion aos resultados das dina-
micas. Asi, por exemplo, un elemento importante a valorar seran
os debuxos realizados polo alumnado durante a sesion 3, que se
clasificaran en funcion das emocidns e expresions que mostren,
a fin de cofiecer cal é a suia idea sobre a diversidade.
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5.9.4. Awvaliacion dos resultados

A finalidade desta avaliacion é analizar a relacion entre os obxec-
tivos (xerais e especificos) da proposta e os resultados esperados,
para valorar a consecucion destes e as posibles dificultades que
puidesen obstaculizar o seu logro. Para isto, utilizaremos dife-
rentes instrumentos:

1.

Solicitaremos un informe final ao profesorado, coas
mesmas preguntas da avaliaciéon de proceso (Anexo VI)
pero adaptadas ao conxunto das sesions. Este informe
analizarase de maneira comparativa co resto dos resulta-
dos obtidos ao longo das sesions e realizarase unha sin-
tese final con toda a informacion.

Entregaremos un cuestionario (Anexo VIII) ao profe-
sorado para que valore do 1 (menor importancia) ao
5 (maior importancia) o transcurso da actividade ball-
room (que ¢ a principal). Programaremos unha reunién
conxunta para avaliar de forma participativa a proposta
educativa realizada.

En dltimo lugar, o equipo da proposta atendera a unha
serie de indicadores (Anexo IX) para valorar se a pro-
posta conseguiu cumprir (ou non) os obxectivos formu-
lados.

5.9.5. Avaliacién de impacto

Unha vez analizados os resultados da proposta educativa, o
obxectivo da avaliacién de impacto ¢ indagar nas consecuencias
que tivo, tanto no contexto no que se aplica como a nivel social.

Esta avaliacion levarase a cabo, en primeiro lugar, entre o
equipo da proposta e o departamento de orientacidon do centro
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educativo, onde se valorara o impacto que as diferentes sesions
tiveron no seu conxunto. Nesta reunion, proporase ao equipo de
orientacién que nos remita nos proximos dous meses un infor-
me sobre o nivel de convivencia no centro educativo e a trans-
mision de valores sobre a diversidade, atendendo a cinco puntos
principais:

Producironse episodios diversofobicos?
Dialogouse/debateuse a nivel interno a inclusion de
competencias sobre o recofiecemento da diversidade
como elemento transversal na actividade docente?

O alumnado méstrase comodo coas dinamicas propos-
tas polo profesorado para traballar a diversidade? (No
caso de que se realizaran)

Considera que mellorou a convivencia escolar? Por que?
O centro valora positivamente a realizacién da proposta
educativa?

Asi mesmo, solicitarase unha reunién co profesorado para
analizar cuestidns como a mellora da convivencia escolar, a
transmision de valores sobre a diversidade por parte do pro-
fesorado e a realizacidon de actividades de sensibilizacion e/ou
concienciacion sobre as actitudes diversofdbicas. De maneira
complementaria, teremos en conta os seguintes indicadores para
poder avaliar o impacto obtido coa realizacion desta proposta
educativa:

1. Mellora da convivencia e inclusién do alumnado no
centro educativo.
Reducidn das actitudes diversofébicas.

3. Mellora das competencias relacionadas co recoifiece-
mento da diversidade do alumnado e profesorado.
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Co informe do equipo de orientacién, a reunién co centro
educativo e os indicadores mencionados, elaborarase un texto
final no que se detallaran os resultados (do impacto) da proposta
educativa.

5.10. Resultados previstos

Unha das maiores limitacions desta proposta é a imposibilidade
da sua realizacidn, principalmente debido 4 falta de tempo para
poder organizala, xa que desde a aprobacion da proposta do plan
de traballo (15 de marzo de 2022) até a entrega final (6 de maio
de 2022) non transcorren nin dous meses, 0 que non permite
elaborar a proposta, executala e avaliala.

Por este motivo, a continuacion, citanse os resultados que se
esperan obter unha vez esta proposta se pofia en practica, tendo
en conta os obxectivos que persegue e as competencias que o
alumnado teria que adquirir:

O alumnado sabe distinguir conceptos basicos relacio-
nados coa diversidade.

O alumnado comprendeu a importancia das emocions e
integrou os coflecementos a través do traballo na expre-
sién corporal e a danza.

O alumnado mostrouse participativo durante a reali-
zacion da ballroom e expresou as emocions de maneira
positiva e sen vergona.

Melloraronse os cofiecementos, habilidades e actitudes
do alumnado e profesorado en materia de diversidade e
das diferentes identidades, asi como da importancia da
convivencia escolar positiva.

O profesorado introduciu dindmicas de intervencion co
obxectivo de abordar a educacion afectivo-sexual e a vi-
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sibilizacidon das diferentes identidades.

No centro educativo en xeral, fomentouse a prevencion
das discriminacions diversofébicas.

Con todo, e independentemente dos resultados obtidos, é
preciso elaborar un informe que recolla todo o procedemento
da proposta educativa (desde a stia organizacion até a sua avalia-
cién) a fin de cofecer a efectividade da nosa proposta e analizar
a viabilidade de incluila como unha actividade educativa reco-
rrente nos centros educativos e como exemplo, non sé de pro-
mocién dunha educacién afectivo-sexual positiva, senén tamén
do reconecemento da diversidade, empregando un dos grupos
mais reivindicativos e coflecidos do mundo LGBTI*: a comuni-
dade ballroom.

Se os resultados obtidos da avaliacién son positivos, pode-
riase enviar esta informacién aos Colexios de Educacion Social
oficiais, a fin de que distribuan esta actividade como unha boa
practica en materia de diversidade afectivo-sexual.
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6. CONCLUSIONS

O obxectivo principal deste traballo é o de desenar e desenvolver
unha proposta educativa baseada na cultura ballroom, que nos
permita abordar a diversidade afectivo-sexual na etapa de edu-
cacién primaria. Esta cuestion merece unha reflexion previa con
respecto a situacion desta materia no sistema educativo espafol
que, como vimos, é preocupante. Ainda que a nova lei educativa
(Lei Organica 3/2020, do 29 de decembro, pola que se modifica a
Lei Organica 2/2006, do 3 de maio) recolle a diversidade afecti-
vo-sexual como un elemento transversal e que debe promoverse
desde os centros educativos, ainda non se estableceu unha ma-
teria obrigatoria, como si ocorre noutros paises europeos como
Francia, Alemafa, Dinamarca ou Suecia.

A importancia de incluir esta formacién no curriculo aca-
démico non s6 devén pola sta deficiencia e escasa presenza no
sistema educativo espaiiol, senon polas consecuencias que o seu
descofiecemento ten no desenvolvemento da infancia. Como se
explicou no marco tedrico, durante os primeiros anos de vida,
as crianzas aprenden e adquiren comportamentos tradicional-
mente asociados a un dos dous xéneros socialmente recofieci-
dos (feminino e masculino), o que condiciona o seu proceso de
construcion identitaria. Ainda que en ambos os procesos (a so-
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cializacion e a construcion identitaria) a familia é o axente de in-
fluencia principal, a medida que crecen e comezan a relacionarse
cos grupos de iguais a escola adquire un rol mais importante e
relevante. Debido a isto, os coflecementos que se aprenden nos
centros educativos condicionan en gran medida a perspectiva e
os valores do alumnado, ben sexa pola influencia do curriculo
oculto ou pola invisibilizaciéon da diversidade no discurso e a
practica docente. Con isto non queremos sinalar ao profesorado
como responsable, senén a un sistema educativo que tan sé pa-
rece responder a intereses politicos e non as demandas e necesi-
dades socioeducativas da comunidade educativa en xeral. O feito
de que a Lei Organica 8/2013, do 9 de decembro, para a mellora
da calidade educativa, promovida polo conservador Partido Po-
pular, eliminase toda referencia a educacion afectivo-sexual é o
mellor exemplo do que aqui pofiemos de manifesto.

Este contexto, que pon en risco as identidades e sexualida-
des disidentes, non ¢é novo, senén que ten unha longa traxecto-
ria historica. Fai mais de cincuenta anos, en 1969, os disturbios
de Stonewall evidenciaron a grave situacién na que se atopaba
o colectivo LGBTT¥, constantemente marxinado e criminalizado
por non axustarse & norma social. Como resposta, a comunida-
de comezou a configurar os seus propios espazos, & marxe da
sociedade que xs rexeitaba, onde poder expresarse e ser libres
sen temor a ser represaliadxs. O maior referente disto é a co-
munidade ballroom, unha subcultura do colectivo LGBTI* que
se reapropiou de termos reservados s persoas cisheterosexuais
e crearon as suas propias casas e familias de parentesco social.
Nestes espazos, seguros para todas as identidades, as casas com-
petian nas balls, unha actividade de caracter ludico que permitia
a libre expresion das persoas participantes a través da corporali-
dade e da danza, ao ritmo da musica.

Desde o noso punto de vista, nesta comunidade saliéntanse
conceptos fundamentais para impartir unha educacién afecti-
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vo-sexual positiva como a identidade, o sistema de xénero ou a
danza como instrumento de expresion, como maneira de repre-
sentar as nosas vivencias interiores e sobre como nos situamos
ante o mundo. E por isto polo que nos parece interesante partir
desta cultura, retomando a sua significacion inicial, a celebra-
cién da diversidade, para desenvolver unha proposta educativa
de caracter formativo que nos permita promover unha educa-
cidn afectivo-sexual positiva na infancia.

Tomando isto en consideracion, propofiemos a actividade «A
categoria é... diversidade» para paliar o déficit do sistema edu-
cativo espafol nesta materia e fomentar a sensibilizacion, reco-
flecemento e expresion da diversidade. Partindo dos elementos
que compofien a cultura ballroom, con esta actividade busca-
mos un dobre obxectivo xeral: 1) mellorar os cofiecementos do
alumnado con respecto a diversidade afectivo-sexual e promover
procesos de socializacion e construcion identitarias que lles po-
sibilite recofiecer e integrar a diversidade; e 2) fomentar que o
profesorado desenvolva actividades de formacion e sensibiliza-
cién sobre esta materia, mellorando tamén as sias competencias
e cofiecementos para a transmision de valores positivos sobre a
diversidade.

Debido a que non puidemos executar esta proposta por va-
rios motivos (principalmente a falta de tempo entre a entrega
da proposta de traballo e a entrega final), cremos que os resul-
tados previstos son o suficientemente importante para poder ter
en conta a sda aplicacion no dmbito educativo. Asi, entendemos
que con esta actividade lograremos que o alumnado aprenda a
identificar conceptos clave da diversidade afectivo-sexual e que
comprenda a importancia das emocidns e a expresion corporal
como instrumento para o recofecemento destas diversidades.
Con respecto ao profesorado, espérase que este mellore os seus
conlecementos e competencias sobre diversidade afectivo-sexual
e que iso lle sirva para desenvolver actividades que favorezan a
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concienciacion, sensibilizaciéon e formaciéon sobre diversidade
nos seus respectivos centros educativos.

Somos conscientes de que non sera unha tarefa sinxela. Fac-
tores como o contexto sociopolitico actual, o auxe do nimero de
delitos de odio por razén de identidade e/ou orientacion sexual
(algtins deles resultando no asasinato das vitimas) ou a débil le-
xislacion educativa nesta materia son obstaculos que seguro que
entorpeceran o desenvolvemento e permanencia de iniciativas
como a que aqui se propofien. Con todo, isto non pode supoier
unha limitacién, senén un acicate para coller impulso e redobrar
os esforzos por fomentar un modelo de educacion afectivo-se-
xual positivo e integral.

A educacion regrada ten un gran reto por diante que, de se-
guro, non podera cumprir soa. E por isto polo que a Educacién
Social debe contribuir desde os seus ambitos e funcions con ini-
ciativas e propostas inclusivas que favorezan o recoflecemento
da diversidade e que colaboren na (necesaria) tarefa de que o
alumnado poida desenvolverse en espazos libres, seguros e, so-
bre todo, diversos. A comunidade ballroom soubo combater con-
tra Xs sxs opresorxs, tomemos nds agora o relevo.
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7. LIMITACIONS DO TRABALLO E
PROSPECTIVAS FUTURAS

Debido a que esta proposta non se realizou, é dificil indicar posibles
melloras e prospectivas futuras. Con todo, con base ao exposto ao
longo deste traballo, podemos identificar unha serie de limitaciéns
que poderian existir (ou ben existiron, como a primeira delas):

1.

A non realizacién das actividades. Desde a aprobacion
do Plan de traballo (15 de marzo de 2022) até a entre-
ga final (6 de maio de 2022) non transcorren nin dous
meses, polo que non ¢é viable desenvolver unha proposta
educativa, executala e avaliala tendo en conta os recur-
sos humanos e materiais disponibles.

A posible falta de implicacion dos centros educativos.
Por mor da polémica do pin parental, os centros puidé-
ronse ver apoiados para rexeitar este tipo de propostas,
xa que non estan obrigados a realizalas. O feito de que
un goberno autonémico aprobara esta iniciativa pode
dar a impresién de que existe certa lexitimidade con res-
pecto as actitudes contrarias & diversidade.

O aumento dos casos de delitos de odio e a aprobaciéon
politica e social que tefien por parte dalguns sectores ex-
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tremistas da sociedade. Até a data, no seo do Parlamento
espafol non existian partidos politicos cuxas esixencias
para pactar fosen a derrogacion de leis sobre igualdade
e LGBTT*. O feito de que a poboacién apoie estes pro-
gramas politicos pode supofer un problema engadido a
hora de levar a cabo este tipo de actividades.

4. A falta de estudos sobre o potencial educativo da cultu-
ra ballroom. En xeral, a bibliografia sobre a comunida-
de ballroom non é moi extensa, polo que resultou difi-
cil buscar o método adecuado para trasladar as balls ao
ambito educativo, co obxectivo de sensibilizar sobre as
diferentes identidades.

Con respecto as prospectivas de futuro, a pesar de non ter
executado esta proposta, gustariame facer fincapé na necesidade
de continuar realizando esforzos por recoiecer a diversidade nos
centros educativos e fomentar unha socializacién e construcién
identitaria positiva do alumnado. Por este motivo, considero im-
portante:

1. Mellorar e potenciar a formaciéon do profesorado en di-
versidade afectivo-sexual.

2. Elaborar estratexias de formacién e de intervencién que
nos permitan traballar nos centros educativos a educa-
cién afectivo-sexual, en lifa coas prioridades marcadas
no Real Decreto 157/2022.
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9. ANEXOS

ANEXO |. CASOS PRACTICOS

Para fomentar a adquisicion de competencias de atencion e re-
coniecemento da diversidade, asi como o cofiecemento nesta ma-
teria, traballarase co profesorado nunha serie de supostos que
poden suceder nas aulas, a fin de que, de maneira conxunta, re-
solvan como se poderia actuar. Alguns exemplos son:

Entre o alumnado, alguén comeza a chamarlle a outrx
«maricon» ou «marimacho».

Un alumno entra na clase coas unas pintadas e rinse del.
Un alumno entra na clase con saio e mofanse del.

Unha alumna decide raparse a cabeza e ten problemas
porque a acosan polo seu aspecto masculino.

Un alumno ten unha familia diversa e ninguén quere re-
lacionarse con el.
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ANEXO II. INSTRUCIONS PARA PARTICIPAR NA
BALLROOM

Figura 3

Instruciéns para a ballroom

P—

INSTRUCIONS PASO A PASO

ATENCION

0 ] Escoitade atentamente as
instrucions  ©o comezo da
actividade.
CASAS

0 Z Formade unha Casa e
ponédelle un nome que vos

represente.

Como actuaredes? Pensade
nos turnos, baile, movementos...

03 TEC—

VESTIARIO
04 Queredes ponervos alge de
roupa? Botadelle unha ollada

as posibilidades!

OB  ccmonvos pora pariipor..

categoria é... a comezar!
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ANEXO IIl. INSTRUMENTOS PARA A RECOLLIDA DE

INFORMACION

Taboa 6

Instrumentos e técnicas para a recollida de informacién

Técnicas e instrumentos Informantes

de recollida de datos

Obxectivos

Observaciéon participante

Grupo de reflexion

Consulta a expertos/as

Revision bibliografica

Profesorado
e alumnado

Profesorado

Profesorado
(especialmente
o equipo de
orientacién)

Literatura
especializada

Cofiecer a dinamica de tra-
ballo do centro educativo, as
relaciéns entre alumnado e
profesorado e como se abor-
da a diversidade

Analizar conxuntamente as
necesidades e caracteristicas
do alumnado para adaptar a
actividade

Obter  informacién  para
adaptar a proposta con base
as demandas da comunidade
educativa

Adquirir informaciéon  para
xustificar a actividade a nivel
teodrico e lexislativo, con base
ds novas normativas que se
foron aprobando

Nota. Elaboracién propia.
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ANEXO V. CUESTIONARIO PARAVALORAR O CO-
NECEMENTO INICIAL DO PROFESORADO

As respostas dos cuestionarios valoraranse nunha escala do 1 ao
5, na que 1 equivale a moi en desacordo e 5 a moi de acordo.

Taboa 7

Cuestionario para valorar os cofiecementos do profesorado

Pregunta I {23 |4]5

A atencién 4 diversidade é un valor esencial da educa-

cién

A diversidade enriquece o desenvolvemento do alum-

nado

O desenvolvemento de actividades sobre diversidade

fomentaria un clima escolar mais positivo

A diversidade é necesaria como elemento curricular

A diversidade estimula as aprendizaxes e os cofiecemen-
tos

Hai que desenvolver estratexias de intervencidon que
promovan o recoiecemento da diversidade como com-

petencia

Todo centro educativo deberia contar cun Plan de reco-
fiecemento da diversidade (LGBTI*)

O profesorado e o equipo directivo deberia dispor das

competencias necesarias para atender a diversidade

O traballo en competencias sobre diversidade debe rea-
lizarse colaborativamente e tendo en conta ao alumna-
do

Se vostede tivese a oportunidade de elixir, preferiria que

se desenvolveran estratexias de prevencion e interven-

cién sobre diversidade no centro

Nota. Elaboracion propia.
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ANEXO V. INDICADORES PARA A MEDICION DA
CONVIVENCIA ESCOLAR

Taboa 8

Indicadores para medir a convivencia escolar

Indicador SI NON

A convivencia escolar é positiva

Existe un forte grado de inclusion

Danse condutas contrarias 4 convivencia

O alumnado distingue xs compafieirxs polas stas caracteristicas

sexuais e/ou identitarias

Existe segregacion no grupo por razén de sexo e/ou identidade

As condutas contrarias & convivencia estdn motivadas por acti-

tudes diversofdbicas

Nota. Elaboracién propia.
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ANEXOVI. GUION PARA AS ENTREVISTAS AO
PROFESORADO

Como valora a dindmica?
Detectou algun conflito durante a sua realizacion?
Como actuaron durante a dindmica?

Cre que o traballo emocional e de expresion é unha es-
tratexia adecuada para fomentar un clima escolar posi-
tivo e diverso? Por que?

Considera que se cumpriu o obxectivo da actividade?

Os recursos e desefio (tempo, espazo...) foron os axei-
tados?

Percibiu cambios no alumnado despois das sesions?

Considera incluir algin dos temas tratados como algo
permanente?
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ANEXOVII. GAMES AND EMOTIONS SCALE

O alumnado tera que cubrir a seguinte taboa, indicando se sen-
tiron ou non as seguintes emociones durante a realizacién da
ballroom.

Taboa 9

Games and Emotions Scales

Durante a ballroom| Non Un pouco | Algosi | Bastante | Un montén

sentin...

Alegria

Rexeitamento

Humor
Enfado
Felicidade
Vergonza
Medo
Afecto

Tristeza

Nota. Elaboracion a partir de Alcaraz,Alonso e Yuste (2022).
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ANEXO VIII. CUESTIONARIO DEVALORACION
FINAL

Taboa 10

Cuestionario da dinamica ballroom

Indicador |

O desefio da dinamica

A organizacién e estrutura

O desenvolvemento da ballroom

O nivel de participacion do alumnado

A implicacién percibida

A posibilidade de realizala de maneira periédica co seu alum-

nado

O nivel de adaptacién ao seu alumnado

A dindmica no seu conxunto

Comentarios:

Nota. Elaboracion propia.
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ANEXO IX.AVALIACION DA CONSECUCION DOS

OBXECTIVOS

Taboa ||
Indicadores para avaliar a consecucion dos obxectivos
Obxectivos especifi- Indicadores Presenza
cos da proposta Si | Nt
Alumnado

Comprensién de
conceptos basicos
sobre diversidade
afectivo-sexual:
sexo, Xénero e
identidade

Sabe diferenciar entre sexo e xénero
Coriece a terminoloxia bésica

Reflexiona sobre a diversidade de ma-
neira aberta e participativa

Recofiece que existen identidades di-
versas e que todas son igual de validas

Fomentar o recofie-
cemento das iden-
tidades queer e asi
reducir os casos de
discriminacién por
este motivo

A convivencia escolar é positiva

Existe segregacion nos espazos de ocio
e aulas por razén de identidade ou
orientacién sexual

O alumnado implicouse nas dinamicas
propostas

Déronse conductas contrarias 4 convi-
vencia durante o transcurso da proposta

Aumento do nivel de respecto e to-
lerancia con respecto és identidades
diversas

Favorecer o debate
sobre os estereoti-
pos que perpetdan
as situacions de
discriminacién

O alumnado soubo resolver os casos
practicos

O alumnado participou activamente
nas dindmicas, mostrando os cofiece-
mentos adquiridos

O alumnado ¢ capaz de identificar os
roles e estereotipos relacionados coa
diversidade afectivo-sexual
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Profesorado

Mellorar os conece-
mentos sobre diver-
sidade afectivo-se-
xual, identidades e
corporalidades

Méstrase implicado e participativo na
formacion sobre diversidade afecti-
vo-sexual

Mellorou os cofiecementos nesta ma-
teria

Gran parte do profesorado participou
na sesion 2 (formacion)

Promover a realiza-
cion de actividades
de formacién e
sensibilizacién sobre
diversidade afecti-
vo-sexual

Elabora dindmicas que buscan profun-
dar nos obxectivos da proposta

Mostrou interese ao longo da proposta
e participou activamente

O centro incluiu as competencias so-
bre diversidade afectivo-sexual como
elemento transversal nos seus Plans
educativos

Elaborouse un Plan educativo especifi-
co sobre esta materia (LGBTI*)

Mellorar as compe-
tencias do profeso-
rado na transmision
de valores positivos
sobre a diversidade

Comprende a importancia das familias
como axentes esenciais na materia e
procura a sta implicacién

Deconstrucién de estereotipos e roles
relacionados coa diversidade afecti-
vo-sexual

Adopcion dunha linguaxe mais inclu-
siva

Nota. Elaboracion propia.
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RESUMO

Abordar os dereitos reprodutivos sempre estd de actualidade
porque constantemente se intenta lexislar sobre o corpo das mu-
lleres, a interrupcion voluntaria do embarazo (IVE) supdén un
dereito fundamental e inquebrantable no Estado de Benestar.

O obxectivo de este estudo é investigar sobre a posible necesi-
dade de acompanamento psicosocial 4s mulleres en procesos de
interrupcion voluntaria do embarazo no estado Espaiiol. Para o
seu desenvolvemento emprégase unha metodoloxia cualitativa, a
través da entrevista semiestruturada a catro persoas, dias mulle-
res que levaron a cabo unha IVE, unha traballadora social como
representante do persoal técnico dos servizos sociais e o colecti-
vo “La Juani Granada” que acompana a mulleres en proceso de
aborto voluntario, como mostra do movemento feminista. Os
resultados obtidos desta investigacion permitennos concluir que
unha figura profesional que realice acompafiamentos psicosociais
cambiaria as experiencias das mulleres creando procesos mais po-
sitivos, con multiples beneficios como o empoderamento. Tamén
podemos inferir a figura da educacion social como unha profesion
adecuada para levar a cabo ditos acompafnamentos.

Palabras chave: Interrupcion voluntaria do embarazo (IVE),
acompanamento psicosocial, mulleres, empoderamento, femi-
nismo.
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|.INTRODUCION

A interrupcion voluntaria do embarazo (IVE), sup6n un dereito
fundamental para as mulleres, asegurando a liberdade sexual e
empoderamento feminino.

Falar de IVE sempre esta de actualidade porque constante-
mente se intenta lexislar sobre o corpo das mulleres. Non pode-
mos asumir a loita pola legalizacién do aborto como algo pasado
porque nunca sabes que goberno sacara unha lei en contra, en
que pais veciio se endureceran as condicidns, etc. Unha realida-
de que acontece en paises coma Hungria, Polonia, Estados Uni-
dos, etc. ambos con lexislacién a favor da IVE que se atopa en
perigo, enfrontandose en pleno século XIX a leis arcaicas. Sen
embargo, outros paises de América Latina como Arxentina, va-
rios estados de México ou Ecuador estan ampliando os dereitos
reprodutivos das mulleres.

Froito dos auxes conservadores en materia de IVE que ase-
dian Europa nace o fio condutor deste traballo, bebendo das co-
rrentes latinoamericanas, buscase demostrar se é necesario un
acompanamento psicosocial as mulleres en procesos de IVE no
estado espainol. Ademais de estudar as posibles vantaxes que esta
practica teria nas mulleres.

Por ultimo, mediante este traballo tamén se busca visualizar a
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figura da educacion social como posibles profesion encargada do
acompanamento psicosocial nos procesos de IVE.

Para o desenvolvemento deste traballo de fin de grado (TFG),
emprégase unha metodoloxia cualitativa a través da entrevista
semiestruturada, que se aplica a catro persoas que actuan como
representantes dos diferentes puntos de vista, dias mulleres que
levaron a cabo un proceso de IVE, un colectivo feminista que
realiza acompafiamentos e unha profesional do Centro de Plani-
ficacion Familiar (COF).

A primeira parte do TFG consta de obxectivos e hipdteses
a modo de guia da posterior investigacion. En segundo lugar,
desenvolvese o marco tedrico onde se recolle documentacion
bibliografica sobre a historia do aborto en Espaia, lexislacion,
acompanamento psicosocial e a figura da educacion social.

A segunda parte, consta da metodoloxia empregada no es-
tudo, participantes, desefio, instrumento de recollida dos datos,
o procedemento e o andlise dos datos. Este ultimo da lugar os
resultados, onde se plasman a informacién obtida do traballo de
campo.

Tamén, conta cun apartado de conclusidns e discusions onde
se reflicten os resultados finais da investigacion.

Por ultimo, recdllense as referencias bibliograficas e os ane-
x0s, onde figuran as entrevistas implementadas.
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2. OBXECTIVOS

2.1. Obxectivo xeral

— Analizar a necesidade de acompafiamento psicosocial
das mulleres que levan a cabo un proceso de IVE.

2.2. Obxectivos especificos

— Identificar as necesidades das mulleres durante o proce-
so de IVE.

— Analizar o perfil das mulleres que interrompen o emba-
razo de forma voluntaria.

— Indagar sobre os contextos socioecondmicos e clinicos
onde se produce o aborto, ptblico ou privado.

— Determinar os beneficios que xera o acompafiamento as
mulleres.

— Analizar se se producen procesos de empoderamento
nas mulleres que interrompen o embarazo.

— Pescudar sobre a importancia da educacion sexual como
forma para previr os embarazos non desexados.
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3. HIPOTESES

— No proceso de IVE ¢ necesaria a existencia dunha figura,
do ambito social, que acompare as mulleres.

— As mulleres que levan a cabo unha interrompen do em-
barazo reclaman informacion, acompafiamento e aseso-
ramento.

— O perfil de mulleres que abortan de forma voluntaria é

moi diverso.
A nivel socioecondmico destacan as mulleres de clase
baixa, mais vulnerables e con menor aceso a informa-
cién. Por outra banda, segundo o rango de idade desta-
can as mulleres novas.

— Con respecto os contextos, producense mais abortos na
sanidade privada. Este fenomeno debese s multiples
trabas que as mulleres se topan na sanidade publica.

— O acompanamento psicosocial no proceso de IVE ase-
gura un servizo de apoio integral as mulleres durante
todo o proceso.

— As mulleres que deciden interromper o seu embarazo
estan levando a cabo un proceso de empoderamento,

tomando unha decisién sobre os seus corpos de forma
libre.
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— A educacion sexual en Espana continta sendo moi pre-
caria, ademais os contidos son limitados e estdn desac-
tualizados, de tal forma que non aseguran unha vida
sexual plena.

216



4. MARCO TEORICO

Segundo Eva M?® Marin Lupién (2017) o concepto de aborto ¢é
un termo paraugas que inclie tanto a interrupciéon provocada,
proceso médico, como a espontanea, proceso natural. Comun-
mente, o termo aborto emprégase de forma analoga tanto nos
casos terapéuticos, voluntarios coma naturais.

“O aborto é a finalizacion da xestacion, antes de que o feto alcance
a idade xestacional suficiente para sobrevivir fora do ventre ma-
terno. Terminacion inducida do embarazo para eliminar o feto”
(Martin, 2017).

4.1. Marco historico

O aborto sempre formou parte da axenda feminista a nivel glo-
bal ligado 4 necesidade das mulleres de controlar a natalidade. A
principios do século XX xorden en Europa moitas voces femi-
ninas como denuncia das pésimas condicidons que vivian as mu-
lleres, con altas taxas de analfabetismo, pobreza e mortalidade.
As condiciéns da natalidade eran similares, existia moito desco-
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flecemento cientifico e as nais eran tratadas coma receptaculos
tutelados polos médicos (Ortega, 2014).

En Espana tras a Guerra Civil prodicese unha gran perda de
liberdades, dereitos femininos e regresion demografica. Como
resultado a natalidade constituese como un pilar fundamental
do réxime instaurado e as mulleres son relegadas a vida domésti-
ca e a maternidade. O aborto, os anticonceptivos e a educacion/
informacion sexual estaban totalmente prohibidos.

Dentro das correntes de oposicion o réxime destacan aquelas
preocupadas polo lugar que ocupan as mulleres na sociedade,
o movemento feminista clandestino. Pero non sera ate os anos
60 e 70, segunda ola do feminismo en Espafa, cando podemos
falar dun movemento organizado na procura da legalizacion do
aborto. Coincidindo co aperturismo de Espaiia, propio dos ulti-
mos anos do franquismo, entran as ideas feministas que recorren
Europa e EEUU (Ortega, 2014).

Coa transicion da ditadura a democracia no estado espafiol
produicense cambios lexislativos de gran envergadura que culmi-
nan na creacion da Constitucion de 1978. Nesta primeira carta
magna moitos asuntos quedan difusos, entre eles o divorcio, o
aborto, os anticonceptivos, etc. (Marquez, 2010).

A democracia permite s mulleres ocupar postos de poder e
dar comezo a ideoloxia de xénero, empezando a mobilizarse por
leis que sustenten os seus dereitos e liberdades como cidadans.
Entre elas destaca a lei da IVE, para as feministas unha cues-
tion de satide publica. Defendian que penalizar o aborto suponia
clandestinidade, desigualdade de acceso, abuso de poder, ex-
torsion econdmica, estigma, fata de acompanamento, practicas
pouco seguras, etc. (LAssociacié de Drets Sexuals i Reproduc-
tius, 2020).

As campanias a prol da legalizacion do aborto foron as mais
importantes da época, todas as organizacions feministas cen-
traron a sta labor na causa ata que adquire dimension politica.
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Ademais sucédense certos fitos histéricos que influiran no des-
envolvemento do feminismo espafiol: No ano 1975 tras a mor-
te do ditador, lévanse a cabo as Xornadas pola Liberacion das
Mulleres en Madrid, onde se reivindica, entre outras cousas, a
necesidade de regularizar o aborto e os anticonceptivos.

No ano 1978 créase a Federacion de Organizacions Feminis-
tas do Estado Espafiol, cofiecida como Coordinadora Feminis-
ta, que unifica e coordina as voces feministas de todo o estado.
No mesmo ano, despenalizanse os anticonceptivos, unha vitoria
para o feminismo.

En 1979 esténdese por todo o Estado multitudinarias ma-
nifestacions como mostra de apoio as “11 de Bilbao”, mulleres
xulgadas por abortar que se enfrontaban a penas de carcere que
finalmente foron indultadas, tanto a sentencia como as manifes-
tacions foron decisivas para a posterior legalizacion do aborto.
Tamén foron cruciais todas as mulleres que a comezos dos anos
80 se autoinculparon publicamente de haber abortado ou de ter
colaborado en abortos, moitas delas mulleres de gran renome.

No ano 1981 celébranse as Xornadas Feministas Internacio-
nais pola Legalizacién do aborto en Sevilla (Mdrquez, 2010).

Estes anos de grande activismo feministas coinciden coa che-
gada o poder do Partido Socialista Obreiro Espafol (PSOE), en
1982, permitindo abrir un espazo de debate politico para moitas
demandas de caracter social. Nace entéon a Lei Organica 9/1985,
primeira na despenalizacion parcial do aborto, unha mostra do
poder da loita feminista en Espafa. Inda que a lei produciu gran
descontento nos colectivos feministas, posto que non aseguraba
o aborto gratuito e solo o permitia en tres supostos (Buompadre,
2010).

Durante os 25 anos nos que estivo en vigor esta lei continiian
as manifestacions e a reclamacion dunha lei que garanta o aborto
seguro, libre e gratuito, dando lugar, posteriormente, a Lei Orga-
nica 2/2010 a primeira en recofiecer o IVE de forma concreta,
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con ela dende o goberno pretenden garantir os dereitos a saide
sexual e reprodutiva mediante a educacion e a sanidade.

Pese as innegables melloras que recollia dita lei, esta non acaba
de contentar as feministas mais radicais que apelan a desigualda-
de territorial, a lei non se pode cumprir en todas as comunida-
des auténomas por tanto non asegura a IVE publica e gratuita.
Tampouco conforma a cupula eclesidstica que a tacha de incons-
titucional, violando o Artigo 15 da carta magna (Codinet, 2021).

En 2013 Alberto Ruiz Gallardon, ministro de Partido Popu-
lar (PP), presenta un anteproxecto de lei mais restritiva que a de
1985, unha das leis mais punitivas da Europa do momento.

Este proxecto de lei deu lugar a multitudinarias manifesta-
ciéns feministas non so en territorio nacional sendn tamén euro-
peo co slogan “Eu decido: O tren da Liberdade”. Un movemento
que se inicia nas redes e da lugar a multiples acciéns que culmi-
nan cunha gran manifestacion en Madrid o 1 de febreiro de 2014
ata as portas do congreso.

A campana feminista conseguiu retirar o proxecto e a dimi-
sién do ministro de Xustiza Ruiz Gallardon (Font et al. 2014).

Na actualidade, pese a existencia dunha lei que defende a IVE,
son moitas as dificultades que relatan as mulleres que pasan por
este proceso. Destacando a disuasion dos grupos provida, a Igre-
xa Catolica, grupos politicos de extrema dereita coma VOX, pro-
fesionais obxectores de conciencia, etc..

Ademais en Espafia, segundo datos do Ministerio de Sanida-
de, entre os anos 2011-2018 o 90,2% das interrupciéns volunta-
rias dos embarazos levouse a cabo en centros privados. Tamén
podemos observar que en oito provincias Segovia, Toledo,
Teruel, Avila, Palencia, Zamora, Cuenca e Caceres en 30 anos de
lei de aborto nunca se levou a cabo unha IVE, o que supén que
non existe centros publicos ou privados onde se practiquen e que
as mulleres deben desprazarse a outros territorios, dando lugar a
unha desigualdade xeografica (Lopez & Martin, 2021).
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4.2. Marco lexislativo

Podemos falar de dous grande sistemas de regulacion da IVE, os
de prohibicion absoluta, onde atopamos os codigos europeos do
século XIX ou o Cédigo espaiol franquista de 1944. E por outra
banda, os sistemas de prohibicion relativa, onde esta practica esta
permitida nalgtins supostos, estariamos falando de lexislacions
coma a espafola.

Dentro dos sistemas de prohibicion relativa tamén topamos
duas formas de controlar esta practica. Por prazos, segundo os
meses de xestacion, ou por sistema de indicacions, comunmente
coniecido como supostos. As catro indicaciéns basicas adoitan
ser por recomendacion médica, euxenética, ética ou socioecono-
mica (Buompadre, 2010).

En Espafa. o primeiro intento de regularizar o aborto xorde en
1936 na Generalitat de Catalunya. O Decreto de Interrupcion Ar-
tificial do Embarazo contemplaba o aborto en diferentes supostos,
incluindo a vontade das mulleres de finalizar co embarazo.

No seu momento converteuse na lexislacién mais progresista
de Europa, pero tivo unha traxectoria moi curta coa chegada da
Guerra Civil (LAssociaci6 de Drets Sexuals i Reproductius, 2020).

Durante a transicion democratica no estado espanol inda esta
moi presente a ditadura, rexeitase de forma férrea o aborto, de
tal forma que na Constituciéon de 1978 redactase o Artigo 15
“Dereito a vida” para asegurarse a inconstitucionalidade do IVE
(Buompadre, 2010).

O 11 de abril de 1985, co goberno do PSOE, nace a primeira
lei que regula o aborto. Esta lei permite a finalizacién do emba-
razo en tres supostos: grave perigo para a vida ou a saude fisica/
psiquica da muller, embarazo froito dunha violacién (previo as
12 semanas de xestacion e con denuncia) e ante graves malfor-
macions no feto (previo as 22 semanas de xestacion).

No ano 2008 o goberno comeza a traballarse nunha modifi-
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cacion da lei de 1985 como medida para acercarse a lexislacion
reguladora do IVE dos paises da Union Europea. Xorde asi a “Lei
Organica 2/2010, do 3 de marzo, de saude sexual e reprodutiva
e da interrupcion voluntaria do embarazo”. Unha lei mixta, que
combina supostos e prazos, permitindo abortar nas primeiras
catorce semanas de xestacion de forma voluntaria.

De forma excepcional, dentro das vinte duas semanas de xes-
tacion, segundo casos médicos, risco para a vida da nai e graves
anomalias no feto, dependendo dun comité clinico. Tamén en
casos de violacion, previo as 12 semanas de xestacion habendo
presentado denuncia e amplia o prazo nos casos de anomalias no
feto incompatibles coa vida e enfermidades moi graves e incura-
bles a pasadas as 22 semanas de xestacion. (Martin, 2017).

A lei permite o acceso o IVE a menores de idade (16 e 17
anos) sen necesidade de permiso paterno/materno.

Ademais regula e unifica a practica do IVE, sendo obrigatorio
para a sua legalidade que se practique por un médico/a especia-
lista, que se leve a cabo en centros médicos publicos ou privados
e que se realice co consentimento da persoa embarazada ou, no
seu defecto, do/a representante legal.

Tamén recofiece o dereito a obxeccion de conciencia dos e das
profesionais sanitarios. Derivado da obxeccidon de conciencia,
tamén se reconece o dereito da persoa embarazada a ser atendida
noutro hospital (Buompadre, 2010).

No ano 2013 o ministro Gallardén presenta un anteproxecto
de lei a “Lei Organica de Proteccion da Vida e do Concibido e
dos Dereitos das Mulleres Embarazadas”, onde a IVE considera-
se un delito. Nesta lei eliminanse os prazos e a voluntariedade,
consérvanse s6 dous supostos: cando o embarazo supén un risco
fisico/ psiquico para as embarazadas (previo as 22 semanas de
xestacion) e ante unha violacién (previo as 12 semanas de xesta-
cién con denuncia).
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Suporia una lei mais restritiva que a de 1985 posto que faise
unha distincioén entre os problemas fisicos/psiquicos do feto,
non sendo legal no caso de discapacidades e estando permi-
tido unicamente ante malformacidns incompatibles coa vida,
baixo a decisiéon dun comité clinico. Tamén, elimina o dereito
das menores de idade a abortar sen o consentimento paterno/
materno.

Finalmente a proposta de lei foi descartada polo propio go-
berno. Pero o anteproxecto de lei conseguiu unha modificacion,
a obrigatoriedade do consentimento paterno/materno das me-
nores de idade (Martin, 2017).

Na actualidade continua vixente, unha lei que no seu momento
foi pioneira e blindou os dereitos das mulleres pero que tras mais
de dez anos en vigor necesita modificacions e actualizacions.

No ultimo ano dende o Ministerio de Igualdade, estanse le-
vando a cabo propostas de modificacion da lei, que pretenden
garantir a IVE nos servizos publicos pofiendo o foco principal
nos profesionais obxectores de conciencia. Tamén contempla
que as menores de idade podan volver a exercer o seu dereito
a abortar sen o permiso paterno/materno. Asi coma propostas
novidosas onde as mulleres escollen o método abortivo, a eli-
minacion da informacion alternativa o aborto, sen periodos de
reflexion etc. (Valdés, 2022).

4.3. Acompaiiamento psicosocial

Segundo Olivia Ortiz (2010) “por acompafiamento a persoas en
situacion de IVE entendemos a escoita activa, a orientacidn e a
atencion loxica en todo o proceso de aborto e dende que se inicia
a sta solicitude de atenciéon ou busqueda de informacion. Consi-
derandoo coma un proceso que posibilita a toma de decisions e
ampara os dereitos das mulleres”.
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O acompanamento psicosocial establece unha relacion de reci-
procidade entre o psicoldxico e o social. Entendendo por psicoloxi-
co os recursos internos das persoas, tales como crenzas, emocions e
condutas. E como compofientes sociais a interaccion entre os ambi-
tos da socializacion e do entorno (Medina, Layne & Lozano, 2007).

O acompanamento en procesos de IVE esta moi estendido
en América Latina, en gran parte debido s stas leis restritivas
e o caracter clandestino desta practica. Colectivos coma “Rede
Necesito Abortar” en México, “As Parceras” en Colombia, “So-
corristas en Rede” en Arxentina (Rodriguez & Quijada, 2022).

En Espaia, existen moi poucas asociacions que se dediquen
o acompafiamento en proceso de IVE. A pesar de que o aborto
¢ legal, moitas veces non se respecta a vontade das mulleres que
tefien que facer valer os seus dereitos nun momento de extrema
vulnerabilidade.

A principios do ano pasado (2021) levouse a cabo unha gran
campaiia en redes sociais, especialmente Twitter, onde mulleres
mostraban a stia disposicion para acompaniar de forma altruista
a persoas que necesitasen apoio no proceso de IVE. Ademais de
unirse moitas voluntarias por toda a xeografia espafnola déronse
a cofiecer colectivos como “La Juani Granada” que ofertan estes
servizos (Yuste, 2021).

A finais do século XX o acompafiamento constitiese como
gran alternativa para reducir o nimero de mortes e dos efectos
psicoldxicos nas persoas que abortaban. Xorden da man dos co-
lectivos feministas ante a necesidade de visibilizacion e de acep-
tacion da IVE (Rodriguez & Quijada, 2022).

O acompanamento en procesos de IVE enmarcase baixo a éti-
ca do coidado, é dicir, que os abortos se leven a cabo sen violen-
cia, sen crueldade, libres, coidados, acompanados para fomentar
a autonomia das mulleres sobre os seus corpos, fortalecendo a
nivel psicoloxico e emocional (Rodriguez & Quijada, 2022).

Enténdese como unha practica que fai posible o empodera-
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mento, fomentando a autonomia na toma de decisions, priorizar
as suas necesidades, aprender e empregar os seus dereitos, acceder
a recursos, etc. E unha forma de recofiecer o poder e a capacidade
das mulleres sobre o seu corpo e a decisién de maternar (Ortiz,
2010).

Durante o acompanamento a IVE enténdese coma un pro-
ceso, onde se deben ter en conta o antes, durante e despois,
post-aborto. Ademais, o acompafiamento psicosocial enmarcase
dentro dun enforque integral onde se deben considerar as ne-
cesidades fisicas, emocionais, persoais, materiais e sociais das
mulleres. Entendendo que cada persoa e diferente e por tanto
cada proceso tamén sera distinto influenciado pola historia in-
dividual, familiar, o entorno social, situacién socioeconémica,
saude fisica/psiquica etc. O igual que a decisién de non maternar
das mulleres tamén estara influenciada polas suas circunstan-
cias persoais como idade, situacion laboral, principios relixiosos,
proxecto de vida, etc. (Ortiz, 2010).

Factores como a discriminacidn, o estigma, a falta de infor-
macion, restricions legais ou a mala educacion sexual son algun-
has das trabas as que se tefien que enfrontar as mulleres que de-
ciden porfier fin o seu embarazo.

O estigma ligado o aborto esta moi relacionado coas tradi-
cidns culturais e sociais sobre o xénero, a sexualidade e a ma-
ternidade. Este feito produce nas mulleres sentimentos nega-
tivos como culpa ou vergofla, pero tamén repercuten no trato
que reciben, falta de capacitacion do persoal, culpabilizacion,
etc. e como consecuencia, producen efectos na vida das mulle-
res como poden ser depresions, morte, abortos clandestinos etc.
Co acompanamento psicosocial buscase contribuir a identificar
e erradicar os estigmas asociados, normalizando o aborto e en-
tendéndoo como unha decisidon natural, un proceso, na vida das
mulleres. (Rodriguez & Quijada, 2022).
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A sociedade exclie e marxina ds persoas estigmatizadas o que
provoca ausencia de rede de apoio e relacidns sociais. As redes
de apoio son fundamentais para o desenvolvemento en socieda-
de, durante o proceso de aborto moito mais porque axudan ds
mulleres de forma emocional e instrumental a sentirse participes
dunha comunidades.

O acompanamento forma parte desta rede de apoio e ten o
poder de crear experiencias de abortos positivas e saudables,
rompendo coa soidade, accedendo a informacion, intercambian-
do experiencias, etc. (Ortiz, 2010).

O acompanamento psicosocial é reivindicacion feminista e
activismo politico porque defende o dereito a saude das mulleres
favorecendo a autonomia sexual e o empoderamento sobre os
seus corpos (Ortiz, 2010).

4.4. Papel da educacion social

A educacidn social como profesion de caracter pedagdxico pode
enmarcarse como unha figura adecuada para o acompafiamen-
tos psicosocial as mulleres en procesos de interrupcion volunta-
ria do embarazo.

Segundo Olivia Ortiz (2010) para que unha persoa sexa boa
acompafante nun proceso de IVE debe contar con cofiecemen-
tos e formacion sobre educacion sexual e xestacion.

Isto concorda coa funcién das educadoras socias de xerar
contextos educativos, o principio de accion socioeducativa, nes-
te caso como solucion as graves deficiencias da educacion sexual
no estado espanol (ASEDES, 2007).

Ademais Samuel Diez, Almudena Herranz e Ana Belén Ro-
driguez (2014) defenden a necesidade de que o rol de educar en
afectividade e sexualidade sexa asumido por profesionais con
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formacion e conlecementos especificos, pudendo asumirse dende
a labor das educadoras socias.

As profesionais que acompainen durante o proceso de IVE
tamén deben ser persoas instruidas na xestiéon emocional e nas
habilidades sociais, posuindo unha boa comunicacidn, orienta-
cidn, actitude aberta, escoita activa, empatia, resolucion de con-
flitos, etc. (Ortiz, 2010).

Coincidindo coas competencias propias das educadoras e
educadores socias como son a capacidade comunicativa, as ca-
pacidades relacionais, a capacidade critica e reflexiva (ASEDES,
2007).

Ademais deben ser persoa con coflecementos en xénero, unha
profesional comprometida coa loita feminista e coa defensa dos
dereitos das mulleres (Ortiz, 2010). Esta afirmacién conxuga
cos estudos de Encarna Bas e Maria Vitoria Pérez (2016) quen
sustentan a educacion social como unha profesion encargada de
introducir a perspectiva de xénero, tanto a nivel tedrico como
practico, e os educadores e educadoras socias como persoas ins-
truidas nesta disciplina e na loita pola igualdade.

De tal forma como se recolle no Cédigo Deontoldxico ¢ labor
da educacion social salvagardar o trato igualitario e a non discri-
minacién das persoas, neste caso por razén de sexo (ASEDES,
2007).

Como apunta Olivia Ortiz (2010) profesionalizar o acompa-
flamento dende os servizos publicos suporia garantir o seu acce-
so a todas as mulleres. Producindose un cambio de acompana-
mento feminista ou voluntario a un acompanamento de cardcter
psicosocial levado a cabo por profesionais do social, como po-
den ser educadoras sociais.

O obxectivo dos acompanamentos que se levan a cabo dende
a educacion social é apoiar na resolucion de dificultades deriva-
das de situacions de exclusion, como parte da accion mediadora
entre suxeitos e sociedade (Planella, 2008).
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Neste caso, coflecemos 0s estigmas e as discriminacions que
acompanan as mulleres que interrompen de forma voluntaria
o embarazo as educadoras sociais actuarian como profesionais
mediadoras a vez que levan a cabo labores de divulgacion e con-
cienciacion sobre a importancia da IVE.

Mediante o acompafiamento promoévense os dereitos huma-
nos das mulleres, dereito a non maternar e a decidir sobre as suas
vidas; e o principio de xustiza social, beneficiarias da vida no Es-
tado de Benestar e das leis que asi o sustentan (ASEDES, 2007).
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5.METODOLOXIA DE INVESTIGACION

5.1. Participantes

A mostra estrutural seleccionada busca triangular diferentes
puntos de vista sobre un tema en comun, neste caso sobre o
acompanamento psicosocial en procesos de IVE. Componse o
estudo dende tres perspectivas: por unha parte, as mulleres que
levan a cabo unha interrupcién voluntaria do embarazo, o per-
soal técnico dos servizos sociais e 0 movemento feminista que
xorde das leis e os servizos deficitarios en materia de IVE.

Como participantes nesta investigacion contamos con duas
mulleres de entre 26 e 28 anos da provincia de Pontevedra que
levaron a cabo unha IVE. Por outro lado, o colectivo “La Jua-
ni Granada” que dende 2020 fan acompafiamentos a persoas en
procesos de IVE e realizan activismo tanto a nivel comunitario
en Granada como en redes sociais. Esta agrupacién, inda non
esta constituida como asociacion, conta con tres persoas habi-
tuais e voluntarias que se suman de forma esporadica.

Por ultimo, tamén contamos cunha traballadora social do
Centro de Orientacién Familiar. O COF ¢ o servizo de saude
que aborda a sexualidade ea reproducién das persoas, creados
en 1984 no territorio espafiol, o modelo de atencién foi pioneiro

229



no sistema de saude, interdisciplinar, feminista, horizontal, e con
perspectiva biopsicosocial.

5.2. Deseiio da investigacion

Para esta investigacion dptase por unha metodoloxia de corte
cualitativa ou estrutural que nos permite entender o fenémeno
obxecto de estudo, neste caso o acompanamento psicosocial en
procesos de IVE, a través das persoas participantes e do contexto
que os/as rodea. Permitindo afondar en aspectos sociais dificil-
mente cuantificables como valores, desexos, crenzas, experien-
cias. Estamos ante un tema pouco explorado e a metodoloxia
cualitativa permite comprender e afondar a perspectiva subxec-
tiva das participantes.

Na investigacion social, a importancia recae nos suxeitos a es-
tudar, de tal forma que cobra especial importancia o proceso de
comunicacién entre entrevistadora-entrevistada. Ademais esta
practica permite non condicionar de forma previa as participan-
tes, permitindo recoller informacién global a que posteriormen-
te dar forma (Delgado & Gutiérrez, 1995).

No estudo emprégase a perspectiva holistica, de forma global
e integral, buscase cofiecer o conxunto de caracteristicas que dan
lugar o fenémeno obxecto de estudo.

Ademais a metodoloxia cualitativa é propia dos estudos das
Ciencias Sociais, rama do saber onde podemos situar a Educa-
cion Social (Guerrero, 2016).

5.3. Instrumento de recollida de datos

Como técnica de recollida de informacion emprégase a entrevis-
ta. Neste caso entrevistas individuales, participan dudas persoas,
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o entrevistador que solicita informacion sobre un tema concreto
e o entrevistado.

Concretamente emprégase a entrevista semiestruturada onde o
investigador conta cun guién de preguntas previas que podes ser
eliminadas, modificadas ou ampliadas en funcién do desenvolve-
mento da entrevista e das necesidades da mesma (Folgueiras, 2016).

Para levar a cabo o traballo de campo seguimos tres fases: na
primeira detectamos unhas necesidade en funcién das que se
elaboran as preguntas que conformaran a entrevista.

Na segunda fase, ten lugar a implementacion da mesma coas
persoas participantes no estudo. Por tltimo na terceira fase, pro-
cédese a transcricion e a analise dos resultados.

5.4. Procedemento

Podemos dividir a elaboracion desta investigacion en diferentes
fases ou momentos.

Para comezar, a primeira fase, foi unha etapa de documen-
tacion bibliografica e informacion para cofiecer sobre o tema a
tratar e as posible preguntas de investigacion. Posteriormente
dando lugar os obxectivos, hipdteses e a elaboracion do marco
tedrico con material de diversas fontes bibliograficas.

Na segunda fase, tivo lugar a elaboracién do traballo de cam-
po, que consta de unha entrevista de corte semiestruturada. Du-
rante a fase de elaboracion tamén comeza a posta en contacto
con posibles persoas entrevistadas. No caso do colectivo a través
de redes sociais xa que fan moita labor de divulgacién e soes es-
tar operativas, concretamente a través de Instagram. Para a tra-
balladora social do COF empreguei o correo electréonico como
forma de contacto. Pola stia parte, coas mulleres contactei a tra-
vés do circulo de amizades, concretamente eran mulleres do meu
entorno social.
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Dando lugar a terceira fase, a posta en practica da entrevista,
que neste caso se levou a cabo de formas diversas. Co colectivo
“La Juani Granada” realizouse via online a través de Zoom. Coa
traballadora social, debido a stia apurada axenda, a través de co-
rreo electrénico. E con ambas as diias mulleres de forma presen-
cial, nun espazo tranquilo pactado por ambas partes.

As entrevistas foron gravadas a través da gravadora dun dis-
positivo mobil e tiveron duracions diversas de entre corenta mi-
nutos e unha hora e dez.

Para preservar o anonimato das persoas participantes o colec-
tivo referireime polo seu nome “La Juani Granada’, a traballado-
ra social polo seu posto de traballo e s mulleres como “muller1”
e “muller2”. Ademais, todas as participantes firmaron o “consen-
timento informado” e foron informadas sobre o uso que se lle ia
dar a informacion recollida durante a entrevista, neste caso para
un TFG.

A cuarta fase da investigacion consistiu na transcricion das
entrevistas e no analise dos resultados obtidos. Para analizar a
informacién que se extraen dos catro testemuilos primeiro nu-
méranse as transcricions por lifias para posteriormente integrar
os fragmentos que consideremos necesarios nas diferentes cate-
gorias de analise.

A fase quinta radica no andlise dos resultados e discusion,
apoiandonos nas categorias desenvolvemos os resultados que
obtemos da confrontacién de ambos discursos, sustentando os
resultados con bibliografia.

A ultima fase, momento sexto, componse da redaccion das
conclusions finais que emerxen da elaboracion do traballo fin
de grado. Asi como das referencias bibliograficas empregadas no
estudo e nos anexos que contefien as entrevistas.
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5.5. Analise de datos

A analise dos datos ¢ un dos momentos cruciais da investiga-
cién, permiten ordenar e sistematizar os resultados do traballo
de campo.

Neste proceso de sistematizacion resulta moi importante a
forma de entender os resultados da persoa investigadora (Gue-
rrero, 2016).

Taboa |I.

Categorias de andlise

I Informacién das mulleres previa a IVE
2. Perfil das mulleres
2.1.ldade
2.2. Motivo
3.1VE
3.1.COF
3.2.Acompafiamento durante a IVE
3.3. Necesidades
3.4. Sentimentos
3.5. Post aborto
4. Sanidade publica ou privada
5.Violencia obstétrica
6.Acompafamento psicosocial
6.1. Figura da acompanante
6.2. Beneficios
6.3. Empoderamento
7. Lexislacion: limites e oportunidades
7.1. Dereito a IVE en Espaiia
8. Educacién sexual

8.1. Prevencion de embarazos non desexados
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6.ANALISE DOS RESULTADOS E DISCUSION

No seguinte apartado de resultados vaise a profundar nas con-
clusiéon que se extraen das categorias froito do traballo de campo.

6.1. Informacion das mulleres previa a IVE

De forma unanime podemos afirmar que cada vez son mais as
mulleres que contan con informacién sobre a IVE, inda asi que-
da moita labor de divulgacién pendente.

Esta realidade amosa que a pesar de que a lei adica un artigo
a importancia das accidons formativas e da sensibilizacion esta
ainda dista moito de cumprirse. (BOE, 2010)

A traballadora social recolle na entrevista que na actualidade
as mulleres son cofiecedoras dos seus dereitos reprodutivos.

“Despois de tantos anos de exercicio e loita polo recofiecemento
lexislativo na stia maioria saben que é un dereito” (Traballadora
social, L. 22-23).

Pola sua parte dende o colectivo “La Juani Granada” fan finca-

pé en que existen ambas partes, persoas informadas e outras que
non os estan tanto.
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“Hai de todo a verdade! Hai moita xente que si, que estd moi o
tanto, si, iso estd pasando mdis agora, sobre todo dende que se vi-
sibiliza nos medios de comunicacion, estd ai Noemi Lopez Trujillo
facendo un traballo moi guai..” (La Juani Granada, 1. 169-171).

No casos das mulleres que pasaron por procesos de IVE a
Muller1 indica que ela tifia certos cofiecementos pero sobre todo
moitas dubidas. Pola stia parte a Muller 2 destaca que ela non
tifla ningun tipo de informacién e que tampouco recibiu nunca
formacion sobre este tema.

“Non. Non tiven nunca, durante a adolescencia, unha charla ou
estar informados cara axudas, recursos... sobre calquera situacion,
en xeral sobre a vida sexual dos adolescentes” (Muller2, 1. 15-17).

6.2. Perfil das mulleres que interrompen o embarazo

Tanto a traballadora social coma o colectivo coinciden en que
non existe un patrén de muller unificado.

“Non, non hai un perfil. E un problema de satide que pode ocorrer
a calquera muller (e a sta parella) que ten vida sexual activa”
(Traballadora social, 1. 51-52).

6.2.1. Idade

No caso das idades coinciden en que, pese que non existe un ran-
go establecido, os casos mais frecuentes poden enmarcarse entre
0s vinte e os trinta anos.

Segundo datos do Ministerio de Sanidade, no ano 2020, os
rangos de idade con maior nimero de IVE pertencen os 20-24
anos cun 15,81% moi seguido dos 25-29 cun 15,39% (Ministerio
de Sanidade, 2020).
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“Pois como che dicia antes normalmente o redor dos trinta. Logo
serian muller novas de uns vinte anos e mulleres mdis maiores
normalmente relacionadas con malformacions nos fetos” (La Jua-
ni Granada, 1. 300-303).

6.2.2. Motivos da interrupcién

Cando falamos dos motivos da interrupcién do embarazo to-
pamos unha ampla coincidencia, sendo a principal causa a im-
previsto e a ruptura dos plans de vida das mulleres, seguido da
inestabilidade econdmica.

0 90,87% das interrupcions levadas a cabo no ano 2020 foron
por libre peticion das persoas xestantes (Ministerio de Sanidade,
2020).

“Pois que a mifia cabeza non estd para ter un fillo, economica-
mente tampouco e logo que rompia a mifia vida. Non era o mo-
mento” (Mullerl, 1. 47-48).

6.3. IVE

6.3.1. COF

Unha vez tomada a decision de querer interromper o embarazo
unha peza fundamental é o Centro de Orientacion Familiar (COF).

Segundo a traballadora social este encargase de todo o proce-
so de acompanamento as mulleres.

“Asesoramento, acompariamento, apoio médico-psicosocial en
todo o proceso e instauracion de anticoncepcion posterior” (Tra-
balladora social, 1. 11-12).
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Dende "La Juani Granada” destacan que moitas veces no COF
non se respecta o dereito das mulleres a abortar, condicionando
a sua decision.

“Pois coma contra testemufia non so non acompana se non que
moitas veces disuaden” (La Juani Granada, 1. 115-116).

No caso das mulleres, ambas acoden o COF, a Muller1 deri-
vada polo seu centro de saide e a Muller2 directamente, concor-
dando en que realizanse moitas preguntas incomodas e emitense
xuizos de valor.

“Comezou a facerme as mesmas preguntas que xa respondera na
médica de cabeceira, como fora, se realmente usara condon, se em-
pregaba outros métodos anticonceptivos..” (Mullerl, 1. 76-78).

No caso da Muller1 explica detalladamente como é o proceso
de derivacion e consecucion das citas, demasiado burocratico e
estresante para a situacion.

“Dixome o médico vanche a dar unha cita en administracion que
vai ser para dentro de seis meses, enton tes que chamar o COF e
comunicarlles por teléfono que che cambien a cita porque é para
realizar un aborto” (Mullerl, l. 66-68).

6.3.2. Acompaiamento durante a IVE

No momento no que abordamos o acompanamento durante o
proceso de IVE por parte do circulo social da persoa, xa sexa
familia, amigos, etc. topamonos con varios resultados.

As redes de apoio, xa sexa familiar, amizade, etc. son fundamen-
tais durante o proceso porque axudan tanto emocional como instru-
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mentalmente as mulleres, ademais de ser un factor fundamental para
a prevencion da estigmatizacion e da marxinacion (Ortiz, 2010).
Segundo a traballadora social do COF a maioria acoden soas,
contrastando coa experiencia da agrupaciéon que afirma que a
major parte das mulleres tefien a alguén, destacando as amizades.

“Maioritariamente soas, pero das prestacions do COF é a que con
mdis frecuencia se fai acomparniada da parella” (Traballadora so-
cial, 1. 70-71).

“Pois mira temos de todo, pero polo xeral xente sempre ten a al-
guén xa sexa unha irmd, parella, amigas, familia..” (La Juani
Granada, 317-318).

Tamén as mulleres entrevistadas concordan con ter estado
acompanadas polo circulo de amizades. Destacando a Muller1 o
apoio da sta parella e da sta irma, fronte a Muller2 que destaca
o apoio de dos amigos.

“Acompanada, podo dicir que acompanada, tanto pola mifia pa-
rella do momento, polo vinculo, pola mifia irmd e amizades” (Mu-
ller1, L. 163-164).

“Acompariada polos meus dous amigos de confianza” (Muller2, 1. 160).

Ademais resulta importante destacar que pese que ambas mu-
lleres tifian parella estable no momento que aconteceu, a Muller2
non llo comunicou ate finalizado o proceso por falta de apoio.

“Non, porque era unha relacion moi téxica, non soubo nada ata
que finalizou o proceso e cheguei a casa, que si que llo contei. Eu
sabia que en el non podia nin confiar nin apoiarme, que se o chego
a ter solo a el estaria soa” (Muller2, 1. 112-114).
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6.3.3. Necesidades das mulleres

Cando se fala das necesidades que tefien as mulleres durante o
proceso de IVE os puntos de vista coinciden na comprensién e
no trato personalizado.

“Intimidade, confidencialidade, trato persoal e respecto ds stias deci-
sion sen paternalismos profesionais (Traballadora social, 1. 43- 44).

6.3.4. Sentimentos

Cando falamos de sentimentos debemos ter en conta que estan
condicionados por factores sociais e persoais como a situacion le-
gal do aborto no pais onde acontece, a stia vision persoal sobre a
maternidade, a sexualidade, creencias éticas e relixiosas, a existen-
cia ou non de rede de apoio, a stia situacion socioecondmica, etc.
Os sentimentos que adoitar manifestar as mulleres que en-
frontan unha interrupcion voluntaria do embarazo estan relacio-
nadas co enfado, xa sexa consigo mesma ou con outras persoas.
Frustracion, tristeza, culpabilidade, sorpresa, etc. (Ortiz, 2010).
A pesar de que ambas mulleres entrevistadas estiveron acom-
pafadas durante o proceso, coinciden no sentimento de soidade e
vulnerabilidade con respecto os profesionais sanitarios. A Muller1
fai fincapé no sentimento de ser xulgada, criticada e cuestionada.

“Si como xa che estaba dicindo... Xulgada pola traballadora, a xi-
necéloga que soltou esa bomba... e bueno polos médicos en xeral,
porque a de cabeceira foi igual” (Mullerl, 1. 140-141).

A Muller2, afirma ter sentido calidez e comprension por parte

de algtns profesionais pero tamén un profundo sentimento de
estar sendo xulgada e desaprobacion.
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“Por un lado sentinme coidada, preocupdbanse bastante por min
e algunha enfermeira si que me tranquilizaba pois non te preocu-
pes, reldxate... Si que é certo que logo o trato era bastante frio e
moitas veces sentinme xulgada” (Muller2, 1. 118-121).

Tamén podemos destacar na experiencia de ambas mulleres o
panico globalizado a que se decatase a familia e o entorno social,
sendo moito madis influinte na Muller2, que destaca ter un clima
familiar desfavorable.

“Si, porque eu tifia bastante pdnico de ir o médico a mifia vila,
polo que puideran dicir os vecifios e a mifia familia se se decata-
ban” (Muller2, 1. 154-156).

6.3.5. Post aborto

Como parte final do proceso topamonos o post aborto, que como
podemos concluir das as entrevistas ¢ unha fase que dende o sis-
tema esquécese e omitese.

O acompanamento post aborto permite entender o proce-
so como algo normal e natural, para nun futuro poder falar do
aborto como parte dun proceso vital, eliminando os estigmas e os
posibles sentimentos de culpabilidade ou dubidas (Ortiz, 2010).

Dende o colectivo remarcan a importancia de coidar os mo-
mentos posteriores o aborto, posto que cada situacion é diferente
o igual que cada persoa.

“Logo pois unha parte que tomamos moi en serio é seguir en con-
tacto durante uns meses despois da interrupcion” (La Juani Gra-

nada L. 228-239).

“Facemos mensualmente uns “Encontros de vivencias” que é ba-
sicamente abrir un espazo para que a xente fale sobre as stias in-
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terrupcions e comparta as stias experiencias, a complexidade do
proceso, etc.” (La Juani Granada, 1.40-143).

As mulleres coinciden na importancia de coidar o post aborto
e na inexistencia desta por parte do sistema actual. A Mullerl
destaca que non se coida nin a satde fisica nin psicoldxica das
mulleres que interrompen o embarazo

“E eu pensei iso, que ia ser unha revision, e resulta que o uinico que
che pregunta é se segues empregando o método anticonceptivo que eles
che impuxeron o realizar o aborto, e foi como..” (Mullerl, 1.122-124).

6.4. Clinicas publicas ou privadas

Cando falamos de onde se realizan as intervencions, clinicas pa-
blicas ou privadas, topamos unha gran contradicién, coincidin-
do en que as intervencidns son sufragadas por difieiro publico
pero a meirande parte non se levan a cabo en hospitais publicos.

Segundo Noemi Lopez e Alba Martin (2021) 0 902% dos abor-
tos en Espana lévanse a cabo en centros privados. Afirmacion que
reiteran dende a ACAI (2019) apelando a falta de formacién e de
vontade por parte dos profesionais médicos e do curriculo forma-
tivo destas disciplinas sobre cofilecementos relacionados coa IVE.

A traballadora social destaca que a maioria das intervencions
fanse en centros publicos fronte “La Juani Granada” que indica
que a maijoria dos abortos son derivados a sanidade privada ape-
lando a externalizacion do aborto.

“Hoxe a maioria fanse no sistema puiblico. En algtins casos van a
centros privados pero con cargo d seguridade social” (Traballado-

ra social, 1. 76-77).

242



“Bueno estdan os datos, unha porcentaxe altisima de abortos reali-
zanse en clinicas privadas, coma un 80%, financiados con difieiro
publico iso si” (La Juani Granada, 1. 331-332).

No caso das mulleres ambas intervencions realizaronse en
centros publicos.

A Mullerl destaca que a siia primeira opcion era acudir a
unha clinica privada por medo a que se soubese na sua vila ou
polo posible trato na sanidade publica, finalmente acudiu a pu-
blica por cuestions econémicas.

“De feito eu era privada a tope, eu tifia claro que queria ir a pri-
vada... foi el o que me dixo como vas ir a privada e gastarte 300
euros... que estd ai a publica que tal..” (Mullerl, 1. 22-24).

6.5. Violencia obstétrica

Tanto dende o colectivo coma ambas mulleres constatan a exis-
tencia de violencia obstétrica nos procesos de IVE, principal-
mente violencia verbal onde podemos enmarcar a emision de
xuizos, a discriminacidn, estigmatizacion...

“Si, si, sen dubida, obviamente hai casos que non pero son casos
illados, a violencia obstétrica é sistémica, relacionada coa deshu-
manizacion no sistema médico, vese ds persoas como problemas e
o corpo humano por partes” (La Juani Granada, 1. 396-398).

“Xa sexa traballadora social ou xinecdloga, empregan vocabula-
rio moi técnico, falando dunha forma siper aséptica e médica,
isto produce unha sensacion de non entender nada, estar perdida.
Empregan a terminoloxia médica para meter medo ou para que
non fagan preguntas” (La Juani Granada, 1. 475-478).
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As mulleres destacan que o trato recibido polo persoal sanita-
rio foi frio e distante, ademais que ambas sufriron comentarios e
situacions desafortunadas por parte do colectivo médico durante
o proceso de aborto.

“O primeiro que me dixeron foi ‘os condons son dificiles de rom-
per’... e foi como bueno...” (Mullerl, 1. 62-63).

«

entres me estaba facendo a ecografia séltame “ah é un saquirio,
e xa late” e claro... eu quedeime en plan... non me importa que iso
lata, non quero sabelo... preguntoume se queria ver o saco e foi en
plan... non, non quero ver o saco nin nada” (Muller1, 1. 99-102).

“En pleno proceso de aborto a enfermeira de noite chegou para
darme a pastilla e dime: bueno xa a pos ti, se es maior para unhas
cousas tamén para outras” (Muller2, 1. 185-186).

Ambas comparten a experiencia de preguntas incodmodas e
intrusivas por parte da traballadora social destacando a pregunta
de se consideraban o aborto un dereito.

“O final chocoume que me preguntase se estaba a favor ou encon-
tra do aborto. Non sei... quedeime coma calada e logo dixen si”

(Muller2, 1. 47-49).

Pola sua parte a traballadora social recofiece a posible exis-
tencia de violencia obstétrica pero non a afirma por descorfece-
mento de casos.

“Entendo que nalguns casos de embarazos avanzados poden darse
malas praxes e nelas incluida a violencia. Eu no meu medio non

tefio coriecemento” (Traballadora social, 1. 89- 90).
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6.6. Acompaiiamento psicosocial

6.6.1. Figura da acompaiante

Existe unha aprobacién xeneralizada sobre a importancia
dunha figura que acompaiie as mulleres durante a IVE. Confir-
mando as peticions dos colectivos feministas e das teorias sobre
0 acompainiamento que sustentan os multiples beneficios e a ne-
cesidade desta practica como forma de asegurar a consecucion
dos dereitos reprodutivos das mulleres (Ortiz, 2010).

A traballadora social destaca a importancia do acompaiia-
mento e a presenza desta figura mediante as traballadoras sociais
do COE

“Si, e de feito xa a hai. A figura da traballadora social é a de re-
ferencia en todos os COF do territorio nacional” (Traballadora
social, I. 95-96).

Pola sta parte, ambas mulleres coinciden coa traballadora
social na importancia da figura pero non na sta existencia, des-
tacando a figura da traballadora social como algo mais puntual
encargada de derivacions.

“Si, pero eu e calquera persoa que pasa por este proceso, porque
estd claro que non nos aseguran un aborto seguro, igual si fisica-
mente pero psicoloxicamente non.” (Mullerl, 1. 212-213).

Dende “La Juani Granada” mostrase unha vision de descon-
flanza ante un acompafamento profesional derivado dunha ins-
titucion publica, pero tamén destaca que claramente teria puntos
positivos como a universalizacidon do servizo.
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“Eu sempre tefio este debate, como preguntindome, de verdade
imos deixar isto en mans das institucions publicas? Porque sabe-
mos que non sempre fan as cousas como deberian, pero por outra
parte é un dereito e é unha forma de universalizalo e que chegue a
todas as persoas” (La Juani Granada, . 448-451).

6.6.2. Beneficios

Dende os manuais elaborados por colectivos feministas destacan
que os acompafiamentos que se realizan baixo a ética dos coida-
dos tefien innumerables beneficios, relacionados coa creacion de
proceso de aborto mais positivos, sans e con menos violencias
onde as mulleres son as protagonistas. Dando lugar a elimina-
cién dos prexuizos, estigmas e posibles discriminacions (Rodri-
guez & Quijada, 2022).

“Tranquilidade, saber que vou a ter a mifnia disposicién a infor-
macion que necesite, preguntar calquera dubida abertamente ou
que sexa esa persoa que busque as respostas se eu non estou no
momento axeitado para facelo. So o feito de ter unha persoa que
te escoite e te apoie xa é stper valioso.

Despois psicoloxicamente tamén seria moi positivo unha figura
que te acomparie e te apoie” (Muller2, 1. 218-222).

6.6.3. Empoderamento

Como conclusion xeneralizada coinciden de forma unanime en
que o acompanamento da lugar o empoderamento das mulleres.

Tamén concordan dende as diversas teorias no empoderamen-
to como un dos principais beneficios que xorde do acompana-
mento. Establécese unha relacion de horizontalidade que favorece
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a autonomia sexual e empodera ds mulleres sobre os seus corpos,
aprendendo e empregando os dereitos reprodutivos (Ortiz, 2010).

“O final acompariar en procesos vitais é bo sempre, pero acompa-
fiar co estigma que ten o aborto... de repente encontrar un grupo
de persoas que non che pida explicacions que simplemente se pre-
ocupe polas tiias necesidades e o teu benestar, sen a necesidade
de convencerme de que te mereces o aborto, porque non es unha
irresponsable” (La Juani Granada, 1. 517-520).

“Penso que si unha persoa estivera ai acomparndndome deixdin-
dome o meu espazo, sen xulgarme... tivera sido un proceso moito
mdis sinxelo e incluso empoderante” (Muller2, 1. 231-233).

6.7. Lexislacion IVE: limites e oportunidades

Cando falamos de lexislacion o eixo en comun da entrevistas
¢ a necesidade de eliminar o consentimento paterno para as per-
soas menores de idade.

Ademais ambas mulleres que pasaron polo proceso de IVE
concordan en non estar demasiado informadas. Engadindo a Mu-
ller1 a necesidade de eliminar o periodo de reflexion obrigatorio.

“O tema dos tres dias paréceme fatal, e mdis cando eu xa tefio
concertada unha cita coa traballadora sabendo para que vou. No
meu caso por exemplo, eu tiiame que desprazar a Vigo, e ir un dia
e logo tres dias despois para dicir que non...” (Mullerl, 1. 241-243).

Pola sta parte a traballadora social tamén sustenta a impor-
tancia de brindar os dereitos das menores, sumando o seu recla-
mo a regulacion da obxeccién de conciencia e unha educacion
sexual integral para as persoas.
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“Debe modificar a necesidade de autorizacion paterna nas mu-
lleres de 16 e 17 anos. Debe regular a obxeccion de conciencia e
desenvolver a educacién sexual” (Traballadora social, . 112-114).

Dende o colectivo “La Juani Granada” destacan que a lei esta
ben pero o verdadeiramente preocupante é que non se respecta.
Sumando o seu reclamo o acceso a este servizo das persoas en
situacion irregular e a importancia de paliar a desigualdade te-
rritorial que existe no estado espafol, asi como a externalizacion
e privatizacion destes servizos.

“Acceso das persoas en situacion irregular, tema consentimento
das menores, que xa se esta facendo. Tamén blindar a igualdade
territorial dentro da lei, a desigualdade xeogrdfica da que faldba-
mos antes. E a externalizacion de servizos as clinicas privadas,
asegurando servizos de calidade no sistema puiblico de satide” (La
Juani Granada, l. 527-531).

Dende o Ministerio de Igualdade estase levando a cabo unha
modificacion da lei que integra moitas das peticions recollidas
anteriormente, buscando achegar os dereitos recollidos pola lei
a practica, eliminado as malas praxes que se levan empregando
o longo dos anos en materia de IVE e que sofren as mulleres
(Valdés, 2022).

6.7.1. Dereito das mulleres a IVE

Existen diversos puntos de vista sobre se no Estado espaiiol se
respecta o dereito das mulleres a interromper o embarazo. Dan-
do lugar a unha contradicion, é dicir, por un lado existe unha lei
que regula esta practica, pero por outro lado, non se compren
moitos dos apartados recollidos pola lei, por tanto non se asegu-
ra un aborto digno as mulleres.
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Podemos observar exemplos de dereitos recollidos na lei que
na practica non se executan como se deberian: é o caso da educa-
cidn afectivo sexual e reprodutiva na escola, o acceso os servizos
de satde sexual e reprodutiva, universalidade dos métodos anti-
conceptivos, etc. (BOE, 2010).

A traballadora social asegura que si se respecta dito dereito.
Fronte o colectivo e as mulleres onde xorde un sentimento de
ambivalencia, é dicir, si se pode abortar pero é un proceso cheo
de violencias onde non se respecta a integridade das mulleres.

“Mdis ben non, pero tamén que entendemos porque se respecte 0s
dereitos? Que te pegues ostias contra unha parede e o final abor-
tes? Vale, asi o conseguen case todas as mulleres. Pero se respectar
os dereitos significa non perder a tua dignidade e humanidade
moi poucas” (La Juani Granada, 1. 554-557).

“Non sei diria que si se pode abortar, pero algiin trauma da situa-
cion fixo que te levas” (Mullerl, 1. 261).

6.8. Educacion sexual

En ambas entrevistas se conclie que a educacion sexual en Espa-
fa é deficitaria e ademais moi limitada en contidos.

Diversos estudos sustentan que a educacion sexual no estado
espanol é insuficiente e pouco efectiva, centrada na prevencion
de risco en lugar de fomentar o desenvolvemento de unha sexua-
lidade plena e satisfactoria. Ademais esta presente de forma pun-
tual e intermitente, non forma parte dun curriculo que lle aporte
unificacion (Lameiras, Carrera & Rodriguez, 2016).

“Deficitaria, é unha materia pendente. E preciso incorporala no
curriculo escolar” (Traballadora social, 1. 123-124).
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“Creo que segue sendo unha educacion sexual moi punitivista,
onde non se fala sobre outras formas de relacion, afectividade e
relacions pracenteiras...” (La Juani Granada, 1. 567-569).

6.8.1. Educacién sexual como ferramenta para a prevencion
de embarazos non desexados

Abédrdase a cuestion de se mellorar a educacion sexual actua-
ria como método para previr os embarazos non desexado, neste
caso polarizanse as opinidns, consideran que mellorar a educa-
cidén sexual é positivo para todos os aspectos da vida sexual das
persoas, pero duas delas non consideran que este factor axude a
prevencion dos embarazos non desexados.

As tedricas sustentan que a mala educacion sexual é unha das
trabas as que se tefien que enfrontar as mulleres durante os pro-
ceso de IVE, que se manifesta en descoflecemento dos dereitos
sexuais e maior vulnerabilidade (Rodriguez & Quijada, 2022).

“E importante para facer persoas mdis sans e felices con unha vi-
vencia da sexualidade positiva e gratificante. O aborto sempre vai
existir, inflilen outros moitos factores ademais da educacion se-
xual” (Traballadora social, 1. 129-131).

Tamén, xorde como reclamo engadir o aborto dentro da edu-
cacion sexual para aportar ferramentas as e os adolescentes e sa-
ber como enfrontarse a esta realidade.

“Si, abertamente. Que tes que facer se pasa, como comunicalo no teu
entorno e como actuar se es o entorno. Si, claro que deberia falarse
porque estd na sexualidade e forma parte desa educacion sexual, pero
somos nos os que o volvemos un tabui.” (Muller2, 1. 282-284).
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7. CONCLUSIONS

Unha vez rematada a investigacion despréndense diversas con-
clusién, relacionadas coa consecucion ou non das hipoteses de
investigacion.

Para comezar podemos afirmar a veracidade da primeira hi-
poétese, no Estado espafol é necesario un acompanamento psi-
cosocial que asegure procesos positivos e salvagardar os dereitos
das mulleres . Tamén concluimos a figura da educacién social
como unha profesion adecuada para realizar o acompafiamento
psicosocial, e a necesidade de incorporar o perfil profesional nos
Centros de Planificacién Familiar.

Podemos afirmar a consecucién parcial da segunda hipdtese
de investigacion, as mulleres que interrompen o embarazo re-
claman informacién e asesoramento. Pero destacan sobre todo
a necesidade de comprension e de bo trato por parte dos e das
profesionais.

Por outro lado, as mulleres non reclaman acompafiamento
porque non se plantexan esa opcion, pero unha vez abordado o
tema, conclien que a figura da acompanante tivera feito do seu
proceso unha experiencia mais positiva. Tamén podemos con-
cluir que cada vez as mulleres postien mais informacion sobre a
interrupcion voluntaria do embarazo.
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A terceira hipdtese, comprese parcialmente, podemos obser-
var como os perfis de mulleres son moi diversos. Considerando
que o rango de idade onde se observa maior frecuencia de IVE
comprende entre os vinte e os trinta anos, concordando tamén
cos datos recollidos polo Ministerio de Sanidade (2020) onde o
rango de idade con maior taxa corresponde os 20-24 anos e os
25-29.

Pola sta parte, con respecto as diferenzas entre mulleres se-
gundo o seu nivel socioeconémico non topamos distincions apa-
rentes. Destacando que moitas mulleres descartan a opcién de
abortar na sanidade privada debido o custo econémico.

Por outro lado, tamén observamos como eixo comun entre as
mulleres os motivos polos que interrompen o embarazo, desta-
cando a imprevision e a falta de planificacién do mesmo seguido
pola inestabilidade econémica.

En canto a cuarta hipotese podemos dicir que é correcta,
posto que o numero de abortos que se levan a cabo na sanidade
publica supera con creces a sanidade privada. Segundo Noemi
Lépez e Alba Martin (2021) o 90'2% dos abortos en Espaiia 1é-
vanse a cabo en centros privados.

Tamén podes concluir que este fendmeno acontece polas tra-
bas impostas dende a sanidade publica, destacando a falta de
formacion e vontade do persoal médico e a externalizacion do
servizo.

A quinta hipoétese efectiiase parcialmente, porque ainda que
non podemos demostrar de forma tanxible os beneficios dun
acompanamento psicosocial, podemos observar as multiples
vantaxes do acompanamento feminista. Destacando coma prin-
cipais beneficios a creaciéon de procesos mais positivos, sans e
con menos violencias cara as mulleres. Ademais profesionalizar
0 acompanamento permite a sua universalizacion.

Sobre a hipotese sexta podemos afirmar a sua consecucion,
o acompafiamento da lugar o empoderamento das mulleres que
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interrompen o embarazo. Ademais tamén podemos concluir que
tomar a decision de abortar tamén empodera as mulleres.

Por ultimo, na hipdtese numero sete, concluimos a sta con-
secucion, amosase un pensamento globalizado sobre a precaria e
insuficiente educacion sexual en Espana. Afirmase que mediante
dita educacion non se fomenta que as persoas tefian relacions se-
xuais plenas se non que se centra exclusivamente na prevencion
de riscos.

Tamén obtemos desta hipdtese a idea de que mellorar a edu-
cacion sexual pode axudar na prevencion de embarazos non
desexados.

Paralelos os resultados obtidos mediante as hipdteses de in-
vestigacion, con este estudo tamén podemos concluir que:

Para falar de IVE debemos enmarcarnos na sociedade pa-
triarcal e observar o aborto dende todas as arestas das que se
pode abordar este tema (médico, xuridico, politico, social, etc.).
E dicir para blindar os dereitos das mulleres e erradicar o es-
tigma que xira entorno o aborto debemos rematar primeiro coa
sociedade patriarcal na que enmarcamos a practica. Ademais de
introducir a perspectiva de xénero en todas as ramas do saber,
especialmente naquelas tradicionalmente ocupadas por homes
como ¢ a medicina onde inda perdura a vision androcentrista e a
ctpula médica segue sendo masculina e conservadora.

Tamén debemos ter en conta a desigualdade de clases, histo-
ricamente as mulleres que se poden permitir viaxar a Londres ou
a Amsterdam podian finalizar o embarazo pero unha vez mais as
mulleres mais vulnerables son as de clase baixa. Sumando a esta
desigualdade histdrica a falta de acceso a recursos, material de
prevencion e a imposibilidade de acceso a sanidade privada por
cuestions economicas.

Actualmente en Espafa, perdura unha gran desigualdade
xeografica en materia de IVE, en moitas provincias espafolas
non se realizan abortos o que obriga as mulleres a desprazarse
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suponiendo maior gasto econémico e dificultes na realizacién do
proceso.

Por tanto a existencia dunha lei non asegura que se cumpran
os dereitos que se recollen na mesma. No Estado espafol non se
respecta os dereitos das mulleres a abortar porque si se consegue
abortar como fin ultimo pero durante o proceso as mulleres vi-
ven situacions de moita violencia que vulneran os seus dereitos
como cidadans e o seu dereito coma mulleres a non maternar.

Outro dos temas mais reveladores deste estudo ¢ a educaciéon
sexual, que se necesita incluir de maneira urxente no curriculo
a para garantir uns minimos contidos a tratar e unha educacion
igualitaria para todos os alumnos e alumnas do territorio. De
asegurar unha educacién afectivo sexual as novas xeracions de-
pende a saide sexual e as relacions afectivas da sociedade.

A nivel global a través desta investigacion puidemos observar
unha gran brecha entre a vision das mulleres que levan a cabo a
IVE e as profesionais dos servicios sociais e sanitarios. Concluin-
do de forma xeral na necesidade de actualizacion e formacion
do servizo sanitarios e dos profesionais médicos, asi como da
regulacion da obxeccién de conciencia. Ademais da obrigacién
de asegurar o dereito das mulleres a interromper o seu embarazo
nos centros publicos sen desprazamentos.

Con respecto as profesionais do COF a necesidade de actua-
lizacion e formacion constante asi como a eliminacion de pre-
guntas innecesarias que violentan as mulleres e do periodo de
reflexion obrigatorio.
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9.ANEXOS

|. Mulleres proceso de IVE

Contextualizacion:

1. Cantos anos tes?
2. De onde es?
3. A que te dedicas?

4. Cantos anos tiflas cando decidiches interromper o teu

embarazo?

Corpo da entrevista:

e Situacién persoal

5. Antes de enfrontarte a este proceso posuias informa-
cidén sobre interrupcion voluntaria do embarazo? Co-

fiecias os teus dereitos?

6. Que foi o primeiro que fixeches cando soubeches que

estabas embarazada? Buscaches axuda? Onde?
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7.
8.
9.

Tifas unha relacion estable no momento que aconteceu?
Que te levou a interromper o embarazo?

Como foi o proceso de interrupcion voluntaria do em-

barazo?

10. Senticheste sola durante o proceso?

11.

Durante o teu proceso senticheste cuestionada ou

xulgada pola tua decisién? Por quen?

12. Como te sentiches contigo mesma durante a decision

13.

e o proceso de abortar?

Acudiches a unha clinica publica ou privada? Por que?

14. Enfrontacheste a este proceso sola ou acompanada?

15.

16.

Que necesidades non cubertas tiveches durante o

proceso de IVE?

e Violencia obstétrica

Cres que existe violencia obstétrica no proceso de IVE?

17. Como foi o trato que recibiches dos profesionais rela-

cionados co proceso de aborto?

e Acompanamento psicosocial

18. Tiveras necesitado unha figura profesional que te

acompafase durante o proceso?

19. Que consideras que che teria aportado unha figura

profesional que te acompafiara durante o teu proceso
de IVE?
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e Lexislacién

20. Que opinas da lei actual en materia de aborto?

21. Pensas que no estado espafol respéctase e comprese

o dereito das mulleres a abortar?

e FEducacion sexual

22. Como valoras a educacion sexual que recibiches?

23. Consideras a educacion sexual importante para pre-

vir os embarazos non desexados?

e DPeche

24. Queres engadir algo mais ou afondar nalgin tema

que consideres necesarios?

2. Colectivo ‘“‘La Juani Granada”

- Contextualizacién;

1. Quen sodes?
2. Como e por que xorde este colectivo?
3. Cantas participantes sodes e como vos organizades?

- Corpo da entrevista:
e Mulleres

4. Como contactan as mulleres coa agrupacion?

5. As mulleres postien informacioén sobre interrupcion

voluntaria do embarazo? Cofiecen os seus dereitos?
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6. Cales son os pasos a seguir cando unha muller contac-

ta con vos?

7. Que servizo proporcionades as mulleres?

8. Que necesidades tefien as mulleres que acoden a abor-

tar? Que reclaman?

9. Cal é o perfil de mulleres que recorre a vos?

10.

11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

Existen diferencias socioecondmicas nas mulleres

que abortan?
En que rango de idade se adoitan atopar?

Cales son os principais motivos que as levan a inte-

rromper o embarazo?
Normalmente acoden solas ou acompanadas?

As interrupcion voluntarias realizanse principalmen-

te en clinica publica ou privada? Por que?

e Violencia obstétrica

Credes que existe violencia obstétrica no proceso de
IVE?

Que trato recibides vos como acompafantes das mu-
lleres? Existen trabas durante o proceso de acompa-

Namento?
e Acompaiiamento psicosocial

Credes que ¢ necesaria unha figura profesional que

acompane as mulleres durante o proceso de IVE?
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18.

19.

20.
21.

22.

23.

24,

Que beneficios pode aportar unha figura profesional

no acompanamentos as mulleres durante este proceso?

Credes que o acompanamento as mulleres durante o

proceso de IVE produce empoderamento?

e Lexislacién

Que opinades da lei actual en materia de aborto?

Consideras que no estado espafiol respéctase e com-

prese o dereito das mulleres a abortar?

e Educacion sexual

Como valorades a educacion sexual que se imparte

no estado Espaia?

Considerades a educacion sexual importante para

previr os embarazos non desexados?

e Peche

Queres engadir algo mais ou afondar nalgin tema

que consideres necesarios?

3.Traballadora social do COF

Contextualizacion:

1. Que é o COF?

2. De que se encarga o COF en materia de IVE?
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Corpo da entrevista:
e Mulleres

3. Como chegan as mulleres o COF?

4. As mulleres posuen informacién sobre interrupcion

voluntaria do embarazo? Cofiecen os teus dereitos?

5. Cales son os pasos a seguir cando unha muller deman-

da abortar?
6. Que servizo se lle proporciona as mulleres?

7. Que necesidades tefien as mulleres que acoden a abor-

tar? Que reclaman?

8. Cal é o perfil de mulleres que demandan interromper

o0 embarazo a través do COF?
9. Existen diferencias socioecondmicas nestas mulleres?

10. En que rango de idade se soen atopar as mulleres que
demandan IVE?

11. Cales son os principais motivos que as levan a inte-

rromper o embarazo?
12. Normalmente acoden solas ou acompanadas?

13. As interrupcion voluntarias realizanse principalmen-

te en clinica publica ou privada? Por que?
14. Cuestionase a decisidon de abortar das mulleres?

e Violencia obstétrica
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15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

24.

Cres que existe violencia obstétrica no proceso de

IVE?

e Acompafiamento psicosocial

Cres que ¢ necesaria unha figura profesional que
acompaiie as mulleres durante o proceso de IVE?

Que beneficios pode aportar unha figura profesional

no acompanamentos as mulleres durante este proceso?

Crees que o acompanamento as mulleres durante o

proceso de IVE produce empoderamento?

e Lexislacién

Que opinas da lei actual en materia de aborto?

Consideras que no estado espafol respéctase e cium-

prese o dereito das mulleres a abortar?

e FEducacion sexual

Como valoras a educacion sexual que se imparte no

estado Espafna?

Considerades a educacion sexual importante para

previr os embarazos non desexados?

e Peche

Queres engadir algo mais ou afondar nalgun tema

que consideres necesario?
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